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1. Resumen
El desarrollo de la disciplina psicologica argentina emergié a mediados del siglo

XX como respuesta a demandas sociales singulares de nuestro pais. El proceso de
inclusion de la carrera de psicologia en las universidades de gestién publica
generalmente resulté al compas de los modos tradicionales de ensefianza. A nivel local
la titulacion de Licenciatura en Psicologia en la ciudad de Mar del Plata comenzé en el
aflo 66 con su consecuente cierre en el 76" y su reapertura en el 86" como Escuela
Superior. Desde la reapertura, “historia de la psicologia” se convirtid en un espacio
curricular obligatorio y necesario para la formacion de los psicélogxs locales. Pese a ello
son escasas las reflexiones acontecidas sobre los modos méas adecuados de intervenir
en torno a las estrategias pedagdgicas de ensefianza de la historia de la psicologia en
razon de las demandas actuales. En consideracién de lo antes mencionado la presente
propuesta tiene por pretensiéon disefiar un conjunto de intervenciones pensadas en
contexto aulico presencial y en contexto de aula virtual que tiendan a explicitar aquellos
aspectos visualizados como necesarios para la promocion de la llamadas estrategias
pedagdgicas entre la practica y la teoria, coherentes a su vez, con el desarrollo de
aprendizajes significativos en estudiantes cursantes de la asignatura Historia Social de
la Psicologia, perteneciente a la carrera de Licenciatura en Psicologia de la Facultad de
Psicologia de la Universidad Nacional de Mar del Plata.

El nivel de concrecion curricular que se considerara es el “aulico” puesto que se
intentaran realizar tres clases de intervencion haciendo énfasis en “cémo” poner en
juego las estrategias pedagoégicas valoradas como pertinentes. Pensar en la posibilidad
de reflexionar en torno a como poner en practica clases pensadas estratégicamente y
las buenas practicas de ensefianza involucra reflexionar sobre la logica de un
aprendizaje constructivista (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983). En tal sentido, se parte
de la premisa comprensiva en que la puesta en escena de estas estrategias permitira
salirse de la légica de los modos de ensefianza y aprendizaje lineales, pasivos o
bancarios (Freire, 1987). Se espera que la puesta en practica de estrategias de
enseflanza basadas en buenas practicas de ensefianza en su dindmica de accién-
reflexion, disefio, implementacion y evaluacion de estrategias vehiculizadas en

actividades permita el desarrollo de criticidad en estudiantes.



2. Historia Natural

Como inicio de este proyecto de intervencion, me resulta necesario poder
reconstruir un relato en torno a mi lugar como docente actualmente, pero intentando
desbordar la “historia de formacion formal” (si se pudiese llamar asi). Me gustaria, antes
gue nada, reconstruir algunos pasajes experienciales que intentan aunar un conjunto de
experiencias que me han ido calando en los modos de imaginar, pensar, sentir y
consecuentemente disefiar las clases. Seguramente lo que pueda expresar sea no
menos que un acto de sintesis, puesto que muchos de los horizontes aln resultan en
un conjunto de expresiones inexploradas, irreflexivas, pero con la intencién y el curso
de continuar explorandolos. La pretensién de mi siguiente narrativa es intentar tejer
relaciones entre las decisiones de por qué estoy haciendo la especializacién en
docencia universitaria, por qué me estoy interpelando por como construir clases
practicas motivadoras, cémo ello se vincula y conforman hilos atn por hilvanar de mi
biografia personal entrelazada con variadas instituciones, siendo todas ellas, en mi
caso, eminentemente puablicas. Sin méas, comienzo de la siguiente manera.

Hace algunos afios, aproximadamente 17 afios atras, terminaba séptimo grado
de la primaria en la escuela numero dos, de la ciudad de Mar del Plata. Una escuela
caracteristica de un barrio marplatense signada por hijos y nietos de inmigrantes, como
es este, mi caso.

Por aquel entonces por influencia inminente de mis compafieros y amigos de la
escuela, sumada a una temprana y desalineada pretensiéon infundida por la linea
materna respecto a las artes visuales (la pintura y el dibujo) surgi6é la posibilidad
impulsiva de irnos a estudiar al “Polivalente de Arte”. En lo personal la decisién también
la vivi como un acto de libertad, como una primera muestra de confianza estructural de
mis padres a voluntades personales que tenian impacto en la vida diaria de mis dias.

Ese acto de arrojo, entre varios que éramos en el colegio, lo hice particularmente
con un amigo que se llama Franco. Lo que no sabia es que cuando alli llegara, hariamos
recorridos totalmente distintos, él seguiria musica y por cuanto iria a un curso y yo iria
a otro por mi eleccibn artistica. Esos afios fueron singularmente dificiles.
Acostumbrarme a la doble escolaridad, la distancia y la dificultad de mis padres por
costear y sortear el requerimiento de que uno de sus hijos tuviera que almorzar fuera de
casa y necesitara un presupuesto a parte para comprar los elementos para trabajar en
las clases hizo que poco a poco fuera perdiendo la esperanza en el valor de la educacién
como elemento crucial para mejorar la calidad de vida pero alin mas para promover un
surco, un guion de vida, hasta incluso, un elemento formador de sentido. En esos afos
conoci muchisimos docentes que fueron de alguna manera recortando una idea

atrayente de mi paso por la escuela, sin embargo, la situacién familiar y econémica no
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hicieron posible que ello fuese potencialmente apreciable. El primer afio de la
secundaria “repeti”, y mis padres tomaron la decision de cambiarme de escuela “ya que
ese acto de confianza” se habria resquebrajado.

El derrotero de escuelas continuo por la llamada “piloto”, escuela que era
contrastablemente distinta de la que venia, en el polivalente, aunque con dificultades,
en ella encontré un espacio de contencion entre amigos, musica, dibujo. No pude
“adaptarme” a la raigambre escolar y rapidamente la abandoné. Los caminos eran cada
vez mas estrechos “estudias o trabajas”, la primera opcion ya para ese entonces a los
ojos de mis padres y poco a poco de los mios, “estaba vedada”. A poco de andar (16
afios aproximadamente) comencé a trabajar poco a poco Y a restituir algunos atisbos de
libertad y dignidad. Bajo el mandato de “si no terminas la secundaria nunca vas a
conseguir otro trabajo” (mensaje a mi entender pernicioso y condenatorio), al afio
siguiente comencé a estudiar en la escuela media nimero treinta y uno en el turno
noche. Debia equilibrar una vida asociada al trabajo y culminar esos estudios
secundarios.

En esa escuela nocturna y también en varios docentes que no casualmente eran
psicélogxs, encontré una contencién emocional y lo que sin dudas me permitié, fue
desalambrar las esperanzas y comenzar a pensar que algo podia ser distinto en lo
inmediato. Me encontré con un cuerpo docente en general que fomentaba muchisima
esperanza en nosotros, confiaban en que las situaciones biograficas de las personas
que alli estaban no eran las mejores, pero qué, acompafados y con voluntad, podiamos
reivindicar aquello que no “habiamos podido hacer” cuando era “ideal, esperado o
normal”.

Tengo el recuerdo de al menos cuatro docentes, de los cuales tres eran
psicologxs. El primero era un profesor de literatura, una persona de una inteligencia
extraordinaria, él era capaz de interpelarte con los argumentos mas extrafios y
verosimiles, de él preservo ese retrato, esa figura que se fusiona con un caminar del
aula, con un andar ansiégeno. La segunda era una profesora de psicologia, quién
comento por aquel entonces lo que era GRAP (Grupos de Reflexion para el Aprendizaje
de la Psicologia), una asignatura que atraviesa la carrera de psicologia y que compone
por actividad central la reflexividad, el tejido entre las palabras de una y otra persona.
Esa vision de pensar que existian espacios destinados exclusivamente a trabajar con
las palabras y en conjunto me resulto una idea totalmente enigmatica y curiosa.
Recuerdo particularmente que en una ocasion le dije “qué interesante”, y ella retrucé
“¢ por qué no estudias psico después de aca? Esas palabras resonaron muchisimo, en
principio, porque era alguien que pensaba que “podia estudiar’ después de terminar el

secundario en una “nocturna”. Mi comprension (probablemente extendida socialmente)
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por aquel entonces era que la escuela nocturna era algo asi como un lugar para aquellos
que nunca nos habiamos adaptado al sistema “de verdad”. Esas palabras abrieron
también una puerta de esperanza, alguien creia que era posible crear otro camino, otro
destino.

Los otros dos profesores también eran psicélogos y fueron edificando muchisima
motivacidn con sus palabras y esto no solo tuvo un impacto singular en mi, sino que fue
extendiéndose en todo el grupo de aquellos afios (2009) de nuestro curso.
Lamentablemente, no conocia a nadie que estudiase en la universidad, también convivia
con una idea de la universidad asociada a “una elite” o “gente muy inteligente”, algo que
luego de la escuela nocturna se fue desgajando pero que llevo muchisimo tiempo
desarticular esa vision extendida de la misma. Mas aun faltaba saltar muchisimas
fronteras para llegar a eso. Un dia lo comenté a una amiga de un amigo, y ella se ofreci6
a “acompafiarme en colectivo” para inscribirme en la universidad, por aquel entonces el
sistema tampoco estaba tan informatizado, con lo no era tan simple saber como
funcionaba y resultaba una experiencia absolutamente extrafia. Ciertamente no tenia
amigos o0 amigas que estudiasen o pudiesen acercarme a ese espacio, lo cual hacia
gue lo comprendiese como algo muy lejano. Pese a ello, y a partir de ese impulso de “la
amiga de un amigo”, hice el ingreso sin muchas expectativas y terminando en la escuela
nocturna, al salir de una clase a las 22:30, me acerqué hasta la puerta de la facultad con
algunos compafierxs de la escuela que se decidieron a acompafiarme para ver las
notas. Alli estaba un listado enorme donde figuraba en orden alfabético, en la G, mi
apellido y mi nombre con un “7”. Fue un momento increiblemente sorpresivo, realmente
no tenia expectativa que ello podia suceder, y comencé a pensar “que si habia aprobado
el ingreso, entonces era factible avanzar por la carrera”, “que si habia aprobado el
ingreso entonces el mismo sistema me confirmaba que era capaz de terminarlo” (Hoy
veo a la distancia un tanto de ingenuidad en ese pensamiento, pero al mismo tiempo lo
valoro y lo abrazo, comprendiendo que quizas, si no hubiera sido por esas piezas del
lenguaje, nunca lo hubiera comenzado).

Los afios fueron sucediéndose unos a otros y tempranamente tuve la
oportunidad de ir conociendo varixs docentes en la universidad que fueron fomentando
la curiosidad y la ilusién que algo del guion que parecia determinado de antemano
podria desdibujarse para circunscribir a una amplitud de caminos que, en mi caso,
resultaban inexplorados e impensados. Muchos docentes incluso, por su misma
insercién en el area de investigaciobn comenzaron a interrogarme sobre la posibilidad de
continuar avanzando sobre ese camino, es decir me contagiaron desde sus pasiones y
compromisos la curiosidad por un camino tan creativo y potente como puede ser la

investigacion. Durante mucho tiempo entendi a la investigacion como un trayecto
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necesario para enriquecer la practica docente que quizas, algun dia podria hacer en
razon de esas expectativas que comenzaban a dibujarse y delinearse por aquellos afios,
no obstante, aln no era tiempo para pensar en ello, por cuestiones laborales y de
avance de la carrera.

Cada ano que iba avanzando en mis estudios mi idea era, “avanzo un ano mas”,
sin creer absolutamente que alguna vez la terminaria. Esto fue asi hasta que
aproximadamente cuando estaba llegando cuarto afio, comencé a considerar
seriamente que no quedaba mucho por delante y que culminarla era cuestion de tiempo
y voluntad.

Ciertamente podria pensarse en principio que “me encontré” con la actividad
docente, pero mas que ello, fueron algunos docentes de la carrera los que estimularon
la posibilidad de practicar la docencia y comenzar a tomarlo como un posible destino.
Ese momento lleg6 en el 2018, a pocos dias de recibirme, la profesora titular de una
asignatura a la cual comencé una adscripcion tres afios antes, me ofrecié dar clases,
incluirme en condicion de “refuerzo” de cuatrimestre. El dia que me escribié florecié en
mi un entusiasmo absoluto, que existiese esa posibilidad de dar clases también era una
forma de comenzar a construir y edificar aquello que en antafio parecia absolutamente
lejano.

Las primeras clases llegaron en el segundo cuatrimestre de 2018, fui a la primer
clase con mucha ansiedad, era un viernes y recuerdo que luego de terminar esa clase
tan preparada y al mismo tiempo con una presentacion que a los ojos de hoy valoro con
mucha humildad, volvi a mi casa increiblemente contento, creo que ademas de dar esa
primer clase, se resquebrajaba con firmeza una forma de pensarme y definirme y se
abria ante mi una nueva forma de comenzar a transitar mi desarrollo que ahora,
implicaba relacionarse y “pensar las clases” para otros, ya no para “entender y estudiar”
si para que otros puedan “comprender, construir, desarrollar aprendizajes”. Esa noche
volvi a mi casa y comencé a preparar la siguiente clase con mucha algarabia.

Un aspecto no menor en ese proceso, y que mientras escribo estas lineas me
voy dando cuenta, es el hecho que desde un principio y hasta hace muy poco tiempo,
di clases de noche o sobre las llamadas “franjas nocturnas”. Al menos durante 4 afos
elegi las comisiones de la nocturnidad, me encontré intentando de hecho fomentar la
posibilidad o la esperanza en los estudiantes de que iniciar y terminar la carrera era
factible y ese lente pensado sobre todo en aquellxs estudiantes que se encontraban mas
desfavorecidos ya sea por sus trayectos educativos previos en donde no resultaba
simple resolver las dificultades institucionales o mismo por las dificultades sociales que
les tocaba atravesar. Creo mas aun que elegia las comisiones de noche porque por

aguel entonces, redundaba en mi la creencia que en esos horarios iban las personas
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que habian trabajado durante todo el dia y la Gnica opcién era cursar de noche, lo cual
en muchos casos implica menos tiempo de estudio, pero con un compromiso, en
muchos casos absoluto. Aln creo que algo de esto pervive en las comisiones de noche,
pero también es cierto que se encuentra diversificado. Hoy valoro esa consistencia entre
mi trayecto didactico en la “escuela nocturna” y mi eleccién con un nuevo rol, de dar
clases durante la noche en la universidad.

Conforme avanzaron los afios desde ese “nuevo rol”, lo que comenz6 como un
encuentro fortuito, en el cual probablemente no fui capaz de dimensionar que aquello
que estaba muy en ciernes, poseia en su interior el desarrollo de toda una gran
profesion. Es decir, aquello que comenzé como algo “absolutamente imposible” dio paso
a la “posibilidad”, pase de un encuentro casual con la docencia a el desarrollo de una
auténtica profesion y preocupacion en mis dias de practica, se volvi6 comun pensar
actividades, pensar como hacer una practica mas vivaz, mas interesante, mas atractiva,
comence a interpelarme por la inclusién de imagenes, de preguntas, comencé a buscar
mas relaciones que las que podian arrojar las bibliografias el curriculo.

Asi incluso, quien hoy es también el tutor de este trabajo, profesor titular de otra
asignatura correlativa a “Historia Social de la Psicologia”, me refiero a Luis Moya quien
se desempena como profesor titular de la asignatura “Sistemas Psicoldgicos
Contemporaneos I”, surgio la posibilidad de aplicar las horas docentes de una beca de
investigacion en esa asignatura. Es muy importante también comentar que Luis fue
profesor mio tanto en Historia Social de la Psicologia y Sistemas Psicol6gicos
Contemporaneos | cuando él era docente de practicos. Es relevante este punto porque
probablemente, dentro de todxs los docentes que tuve la oportunidad de conocer en la
universidad, mucho de su estilo docente se ha ido constituyendo como un modo de
entender y practicar la docencia basada en el intercambio y el ida y vuelta constante con
Ixs estudiantes.

La oportunidad de dar clases en ambas asignaturas abrié un mundo gue invitaba
a comenzar a encontrar y profundizar la busqueda de consistencia absoluta entre ambas
asignaturas que dicho sea de paso, poseen una historia coman en torno a la continuidad
docente. Es interesante pensar que esto también comenz0 a generar algunas preguntas
en torno a los modos de llevar adelante las clases, al menos entre el treinta y el cuarenta
por ciento de los estudiantes que se inscriben en la cursada de Sistemas Psicolégicos
Contemporaneos |, asignatura del segundo afio de la carrera de psicologia en la
comision a mi cargo, son estudiantes con los que tuvimos el placer de compartir la
asignatura objeto de ésta propuesta de intervencion pedagdégica (Historia Social de la

Psicologia). Esto me lleva a pensar y sentir incluso mayor responsabilidad y placer



también en torno a las preguntas por cémo, enriquecer y robustecer las clases en
términos pedagadgicos.

Estas lineas que he intentado reconstruir, seguramente poseen un prisma
particular, es muy probable que al momento de releerlas en el futuro me encuentre con
zohas oscuras, momentos que quizas hoy no logro vislumbrar o incluso aspectos que
resultan adn inteligibles para mi, como un libro abierto, que ain no termina de escribirse,
intento avanzar, pero a diferencia de afios atrds, con una lupa, un mapa y una brdjula
mucho mas clara en torno de la pregunta por el “hacia dénde ir". En mi caso, sin dudas
las instituciones publicas y los docentes que en ellas habitan, a partir de su pasién,
compromiso, voluntad y cuidado, he podido comenzar a construir un destino asociado a
la docencia. Pienso que incluso mi propio estilo docente es una sombra de aquello que
he ido recibiendo de otros docentes en mi propia biografia personal. Probablemente la
amalgama del modo en que tengo para pensar y sentir las clases hoy, desborda los
limites institucionales e involucra a otras personas con las que he ido construyendo
vinculos fuera de las paredes de las instituciones educativas.

Hace algunos afios, leyendo un cuento de Julio Cortazar (ahora no logro recordar
cual) en uno de sus parrafos lei la idea de “loteria docente”, remitiendo al caracter
muchas veces azarosos de aquellos docentes con los que nos hemos ido encontrando
en nuestros trayectos pedagégicos, en ese caso, me considero algo asi como un
afortunado en esa loteria, mis docentes, en la universidad, la mayoria de ellos, fuerony
son personas por demas humildes, con un gran entusiasmo por la ensefianza y con un
estilo basado mas en la “interaccién e intercambio” que en el formato de “gran intelectual
gue emana el saber hacia otros desposeidos de él”.

Intenté narrar estas lineas anteriores que pretenden tejer mi trayecto educativo
en la primaria y secundaria e intente también dar sentido y coherencia al algunos “por
qué” me encuentro hoy practicando la docencia, desde donde lo hago y por qué estoy
también haciendo esta especializaciéon. Creo gque la docencia en un punto es un acto
esperanzador, implica indefectiblemente la idea de “cambio”, quizas resulta un poco
roussoniano, pero realmente pienso que dificilmente luego de atravesar por diferencias
instancias de aprendizajes formales informales, mas conceptuales o experienciales,
nunca volvemos al mismo punto anterior, es decir nunca volvemos a estar en un “punto
cero”, sino que, pese a dificultades, tropiezos o obstaculos, cada nueva experiencia y
aprendizaje nos coloca en una condicion mas favorable que la anterior, realmente creo
que el atravesamiento por las instituciones y sus expresiones mas humanas (los
docentes), nos encontramos en una condicion absolutamente privilegiada para
favorecer el desarrollo y las potencialidades de cada una de las personas. Es interesante

pensar incluso, que no siendo la docencia como un acto puramente de “dar” en sentido
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lineal, sino al contrario, creo que es un acto de intercambio, donde, en el momento
Mismo que nos encontramos y comenzamos a reflexionar con los estudiantes, algo de
uno mismo se va alterando, siempre y cuando domine la curiosidad, la intriga, la
heterodoxia por sobre la ortodoxia. Creo que uno de los actos mas humanos posibles
gue uno puede pretender acercarse es justamente este, nunca podremos encontrarnos
en el mismo lugar luego de dar una clase, ninguna clase, resulta evidentemente idéntica
a la otra, pese que la bibliografia sea la misma o el programa resulte el mismo. Esto
muestra que es justamente el encuentro con los otros lo que permite o hace que las
cosas se alteren, se trastoquen, se modifiquen.

Sin dudas este trabajo que pretende poner en el centro de interrogacion la nocion
de “buenas practicas de ensefianza” discurre no solo en aspectos deliberados, sino que
también se inmiscuye en terrenos mas resbaladizos, como lo son, el plano de los
sentimientos que fui viviendo y mi historia educativa en un balance entre lo que recibi (y
recibo como estudiante) y lo que pretendo a su vez fomentar en los momentos en los

gue me desempefio como docente.
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3. Introduccion

Desde la vision de docente ayudante de trabajos practicos de la asignatura
Historia Social de la Psicologia, asighatura del primero afio de la carrera de Licenciatura
en Psicologia de la Universidad Nacional de Mar del Plata, valoro como necesario
problematizar los modos en los que construyo las clases. Los mismos en general no
estan centrados en la relacion préctica-teoria, por momentos culminan haciendo énfasis
mas bien en la teoria, relegando la dimensién practica, o el trabajo propiamente practico.
Utilizando como marco de referencia las estrategias de ensefianza y las buenas
practicas de ensefianza vehiculizadas por actividades potentes se pretende aumentar
la articulacion entre la teoriay la practica en la apropiacién significativa de los contenidos
de la asignatura.

Las estrategias dispuestas y las actividades que se esperan construir, tienen por
objetivo fomentar la posicidn critica en el trabajo no solo de las fuentes primarias que
pone a disposicion la asignatura sino también de la implementacion de recursos capaces
de trastocar la posicion recurrente de los modos de entendimiento de la historia de la
psicologia: lineal, acumulativa, bancaria. El estudiante asi imaginado ocupa un rol
meramente pasivo y su Unica posibilidad es el aprendizaje de fechas que tienden a
imaginar a las obras como meras rupturas de una sucesion de acontecimientos 0 mismo
Ixs autores de las teorias suelen ser pensados como “descubridores” de una u otra idea.

Clases pensadas a partir de los recursos que sugieren Rebeca Anijovich y Silvia
Mora (2010), entre otrxs autorxs, permiten visualizar un enfoque en los modos de actuar-
reflexionar las intervenciones que permitiria el desarrollo de aprendizajes significativos
en Ixs estudiantes cursantes de la asignatura. Se considera ingente los beneficios para
Ixs estudiantes en el cambio en las estrategias pedagdgicas dispuestas por mi parte
como docente en este caso a cargo de las clases de trabajos practicos. Considero que
esto permitiria mejorar el desempefio en el transcurso de sus experiencias con la
asignatura, mas también valoro como algo aln mas contundente considerando que
muchas de estas estrategias podran desbordar probablemente a la misma asignatura,
extendiéndose en la puesta en escena del desarrollo de la carrera. Cabe destacar que
también me desempefio como docente en una asignatura correlativa en segundo afio -
Sistemas Psicolégicos Contemporaneos I- y si bien aborda un momento histérico
diverso al de la asignatura que he elegido como objeto de intervencion, exige la
presentacion de distintas teorias en las que es menester el desarrollo y construccién de
conocimientos que permitan vincular contextos y desarrollos teéricos.

En tal sentido, valoro este proceso de indagacion y reflexion de la intervencion,
como un proceso que anhelo, desborde incluso, los limites de la misma asignatura,

favoreciendo aprendizajes que vayan construyendo, otro modo de enfocar las clases,
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es decir, mi misma posicion como docente.

3.1. Objetivos de intervencion general y especificos

Objetivo general:
e Diseflar un conjunto de intervenciones pedagdgicas estratégicas
disefiadas para el fomento de “buenas practicas de ensefianza” en la

asignatura Historia Social de la Psicologia

Objetivos especificos
e Disefiar e implementar una secuencia didactica en la asignatura Historia
Social de la Psicologia basadas en estrategias pedagdégicas deliberadas.
e Fomentar el desarrollo de aprendizajes significativos de Ixs estudiantes
cursantes de la asignatura a partir de la elaboracién de intervenciones
estratégicas.
e Promover a través del desarrollo de intervenciones estratégicas una

mirada critica de los contenidos de la asignatura.
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3. 2 Marco tedrico sobre la formacion de psicélogos en la UNMdP

3. 2. a. Laformacion de Psicélogxs en la UNMdP
La carrera de Licenciatura en Psicologia de la Universidad Nacional de Mar del

Plata, en consonancia con lo acontecido en el grueso de las carreras en otros horizontes
de la historia de la disciplina psicologica nacional, encuentra sus inicios entre los 50" y
los 60° del siglo XX. Su emergencia no resulta disonante si se considera la expansion
universitaria acontecida sobre la década del 40" y parte de los 50" cuando un espiritu
modernizador se vuelve explicito en la visibn de pais que encontraba en la
industrializacion y la sofisticacion de los procesos de enseflanza un argumento
suficiente para la instruccion y sistematizacion. Este proceso tuvo por demanda principal
el pasaje de grandes masas poblacionales a los centros urbanos, aspecto que comenzo
a promoverse sobre los 30" del siglo XX pero llegada la mitad del siglo alcanz6 una de
sus mayores expansiones (Plotkin, 2001; Vezzetti, 1999).

Tales migraciones internas conformaron la instauracion de una estructura
universitaria singular en el pais, fomentando el desarrollo no solo de nuevas
universidades sino también la invencion de nuevas disciplinas que, si bien se avizoraban
en horizontes extranjeros, en el cono Sur de América asumieron una expresion
singularisima acompasada por la impronta nacional (Danzinger, 1979; Talak, 2013;
Teran, 2008).

En el caso particular de la carrera de Licenciatura en Psicologia de la
Universidad Nacional de Mar del Plata, en el afio 1966, la misma se crea bajo el formato
de Escuela Superior. Su impronta emerge de manera coherente con lo acontecido a
partir del 56" con la primera carrera de psicologia en la ciudad de Rosario. La deriva de
la carrera de psicologia de la UNMdP, su conformacion y desarrollo estuvo signada por
los vaivenes politicos que ensombrecieron las instituciones académicas sobre los 70"
Por el afio 1976, la Escuela Superior de Psicologia y Antropologia, junto incluso con las
carreras de Sociologia, Ciencias Politicas, Ciencias de la Educacion fueron cerradas por
el gobierno de facto escenificado por el golpe de Estado civico-militar instaurado en ese
mismo afio. No habria novedades relevantes de su reapertura sino hasta el afio 1986,
tras la recuperacion de la democracia pasados los primeros afios de los 80°. A partir de
alli la carrera de Licenciatura en Psicologia perseguird un curso caracterizado por su
ininterrupcién al son de la democracia argentina. Llegado el afio 1996, la Escuela
Superior de Psicologia se erige como Facultad de Psicologia (Dagfal, 2004, 2009; Rossi,
2001; Teran, 2013; Vezzetti, 1996; Vilanova, 2003).

Entre esos afios, es decir entre su reapertura en el 86"y el 96 , mas precisamente

el 22 de junio de 1989 se disefa para la Escuela Superior de Psicologia de la UNMdP
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un novedoso plan enmarcado en la Ordenanza de Consejo Superior N° 143/89. En tal
ordenanza se explicitaron no solo las caracteristicas de la propuesta escrita sino
también los modos en los que se realizarian las homologaciones correspondientes con
los cursantes anteriores al afio 1989, esto es, como devendria pasaje del antiguo plan
a un novedoso plan. EI mismo, en tanto tal y en términos generales se caracterizaria por
intentar responder a las demandas que exigia la apertura de un nuevo lustro.

Los objetivos que gobernaban aquel plan se consolidaron con la intencion de
brindar una formacién pluralista en términos conceptuales y técnicos, de hecho, el anexo
de la resolucién antes citada reza “favorecer el desarrollo de la Psicologia como
disciplina de conocimiento e investigacion, abierta a las corrientes teéricas y
metodolégicas del pais y del mundo” (OCS, 143/89, p.1), a su vez, se destaca la
necesariedad de la promocion de un perfil profesional que permita un desempefio
adecuado en los diferentes campos ocupacionales, en esa direccion se intentd “formar
recursos humanos en areas de interés prioritario: salud, educacion, legal, comunitaria,
laboral” (OCS, 143/89, p.1).

Veinte afilos mas tarde, algunas cosas habian asumido forma divergente y
exigencias contemporaneas proclamaron la reformulacion del antiguo plan curricular
dando paso a lo que llevaria por nombre el “Plan 2010”, ya la vieja Escuela Superior, en
el 96" se erigia como se explicitd como Facultad de Psicologia, lo cual le daba mayor
contundencia y habilidad en sus capacidades para establecer directrices claras en torno
a sus objetivos de cara al futuro.

El 17 de diciembre de 2009, bajo la ordenanza 550/09, obrante en el expediente
N° 9-2533/09, el “nuevo plan de estudios” respondia a una “adecuacién de contenidos”
exigida por el Ministerio de Educacion en la Res. 343/09, ajustandose asi a la inclusion
de la carrera de Licenciatura en Psicologia en el articulo 43° de la Ley 24.521. Esta
tltima ley daté del afio 1995 y llevd por objeto regular la educacién superior, permitiendo
asi la creacion de nuevas universidades, tanto publicas como privadas y creando
concomitantemente un organismo encargado de controlar y regular a las mismas como
lo fue la Comision Nacional de Evaluacién y Acreditacion Universitaria (CONEAU). Entre
los articulos de la ley, el articulo 43° merece especial atencién, pues indica aquellas
carreras que son consideradas “de riesgo para la sociedad”, cabe aclarar que desde el
inicio las carreras de psicologia no fueron incluidas, este reconocimiento llegé pasada
la apertura del siglo XXI, es decir en el afio 2004, lo cual manifesto la necesidad de
reconfigurar la formacion en el territorio argentino.

Esas reconfiguraciones propuestas en la dimensién curricular, en torno a la
“calidad educativa” no siempre fueron acompanadas con interrogantes tendientes a

consultarse por los modos adecuados de intervenir pedagégicamente en el aula fisica
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0, a la presente, en el aula virtual. Es decir, en muchas ocasiones esas
reconsideraciones vehiculizaron alteraciones en el curriculo explicito, pero no asi en el
curriculo implicito y mas aun sobre la singular manera de comprender y fomentar
aprendizajes en los estudiantes. En este caso, esta propuesta de intervencion tiene por
pretensidn central establecer poner en practica un conjunto de decisiones deliberadas

que permitan desarrollar una secuencia didactica estratégica.

3. 2. b. Laasignatura Historia Social de la Psicologia: su desarrollo y actualidad
En la actualidad y ya fundado en el plan curricular anterior (1989), entre el

conjunto de las asignaturas que conforman el Plan curricular 2010, en el primer afio y
en su segundo cuatrimestre se encuentra “Historia Social de la Psicologia”. Historia
Social de la Psicologia es una asignatura ubicada dentro del area de Sistemas
Psicologicos, siendo esta ultima una de las 5 &reas que conforman el plan de estudios
vigente. El resto de las areas son, area la Psicobiolégica; area Socioantropoldgica; area
de Investigacion y el &rea Ambitos. El area en la cual se inserta la asignatura objeto de
intervencion cuenta con otras asignaturas, en primer afio, Introduccion a la Psicologia,
en el segundo afio Sistemas Psicolégicos Contemporaneos |, Sistemas Psicoldgicos
Contemporaneos |l, Psicologia del Desarrollo, Introduccién a la Teoria Psicoanalitica,
en el tercer afio, Teorias del Aprendizaje, Psicologia Cognitiva, Desarrollos del
Psicoanalisis y llegado el cuarto afio la asignatura Psicopatologia.

Segun los objetivos propuestos en el Plan de Estudios de la carrera de
Psicologia, Historia Social de la Psicologia tiene por objetivo abordar los diversos temas
y problemas psicoldgicos desde una dimensién histérico-social, analizando las razones
culturales, socioecondémicas y cientificas que promovieron la gestacion de la psicologia
como ciencia y como profesion a escala mundial y nacional. Presentar a la psicologia
como disciplina multiparadigmatica, introduciendo al estudio evolutivo de los diversos
objetos y métodos de las corrientes experimentales, fenomenoldgicas y clinicas.

Dicha asignatura resulta correlativa de las asignaturas de segundo afio de
Sistemas Psicoldgicos Contempordneos I, Introduccion a la teoria Psicoanalitica.
Ademas, comparte el segundo cuatrimestre de primer afio con las asignaturas de
Biologia Humana, Antropologia, Grupos de Reflexion para el Aprendizaje de la
Psicologia | e Introduccion a la Investigacion Psicoldgica.

En razon del programa vigente de la asignatura, esto es el Programa de Trabajo
Docente 2021, la finalidad de la asignatura es la de promocionar el desarrollo de

competencias que posibiliten al estudiante detectar los criterios metodologicos y

16



epistemoldgicos de los iniciadores y desarrolladores de la psicologia y comprender las
condiciones académicas, sociales, econdémicas y politicas que permitieron el nacimiento
del rol profesional del psicélogo (Plan de Trabajo Docente, 2021).

En cuanto al equipo de catedra, la asignatura cuenta desde el afio 2013 con una
profesora Titular, un profesor Adjunto concursado en el afio 2018, una jefa de trabajos
practicos en el afo 2019, y doce cargos de ayudantes de trabajos practicos de los cuales
al menos 6 concursaron entre el afio 2017 y la actualidad. La asignatura también cuenta
con cargos docentes de 3 becarios de investigacidbn y generalmente 6 cargos de
refuerzo dependiendo de la matricula del afio corriente, aunque es necesario hacer
explicito que la misma ha ido creciendo desde el afio 2015 a la actualidad.

Considerando el equipo de céatedra, con el ingreso de la profesora titular en el
aflo 2013 comienza una visualizacion distinta en torno al proceso de ensefianza,
impronta que venia transcurriendo también con el ingreso de personas mas jévenes que
luego comenzaron a ocupar cargos de autoridad en la asignatura. Cabe sefalar que
este “cambio generacional” coincide con el proceso de jubilacién de los docentes
ingresados sobre fines de los 80" y complementado con el Ingreso irrestricto de nuestra
universidad en el afio 2015, lo cual llevé a un aumento de matricula que no siempre fue
totalmente complementado con un aumento coherente de la planta docente.

Pese a ello, lo cierto es que esa vision de ensefianza promovida por esos nuevos
docentes contrasté con una forma tradicional de entender no solo la historia de la
psicologia en la asignatura sino también con los modos de intervenir pedagogicamente.
Aunqgue esta revision se ha realizado informalmente, otros aspectos que comenzaron
también a reflexionarse son el modo de llevar adelante la asignatura, los contenidos
necesarios para la promocion de una asignatura actualizada, el modo de trabajo en
equipo, la peculiar forma de concebir a los estudiantes. Con todo, se comenz6 a
visualizar y reflexionar lateralmente sobre las buenas y no tan buenas practicas
docentes en razén de la nueva configuracion de la catedra y la demanda estudiantil.

En tal sentido, conforme el paso del tiempo, se comenzaron a realizar
valoraciones en torno a los puntos criticos 0 necesarios de alteracion, modificacién o
mejora.

Uno de los aspectos que se comenzd a hipotetizar como deficitario por el cuerpo
docente de la catedra, al momento de desarrollar las clases practicas de la asignatura,
es la tension entre una vision tradicional de la historia y los modos de intervencion
necesarios para una buena practica pedagégica. En tal caso, se contrastaba un modo
de ensefianza practicado unidireccionalmente como sucesion de hechos frente a otra
vision de la psicologia signada por la complejidad y practicas participativas de los y las

estudiantes, donde los acontecimientos, los hechos y las corrientes de psicologia cobran
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sentido en el cuerpo de una sociedad particular, es decir, cronotépicamente situados y
en razon de una demanda particular de época que convoca a la disciplina a construir un
tipo singular de psicologia.

En este modo de enfocar la historia de la psicologia, el estudiante es vislumbrado
como un actor y constructor de los aprendizajes en sintonia con sus compafieros y
compalfieras.

Por el contrario parte, la visién tradicional de la historia se conjugé también con
un modo particular de ensefianza y/o aprendizaje (no siempre interdependientes), esa
primer concepcion de historia se ancla en un modo singular de construir un contexto de
aprendizaje, muchas veces valorado como “aburrido” por parte de los y las estudiantes
que encuentran en los hechos histéricos acontecimientos empolvados e inalterables
basados en la transparencia y ontologia de los mismos. Como suele suceder esas
clases se caracterizan por su monotonia y no es el dinamismo y la participacion
estudiantil el fenébmeno que zozobra el contexto 4ulico o ahora, el aula virtual. Ese primer
modo de ensefianza (también llamada como didactica tradicional), lo considero
coherente con las formas tradicionales de ensefianza de “la historia” caracteristicos de
la escuela secundaria.

Desde el recorrido particular y personal hecho, en principio como estudiante
adscripto a la asignatura en el afio 2015, luego como becario de investigacion estudiante
con las horas docentes del cargo de ayudante estudiante en la asignatura, mas tarde
como becario de investigacion graduado categoria A con las horas docentes también
radicadas en la catedra, en paralelo como refuerzo de la asignatura y recientemente
como docente ayudante de trabajos practicos regular de la misma, valoro como
necesario reconsiderar el modo singular de llevar adelante la practica docente.

En consideracion de lo explicitado valoro como necesario rever tales practicas
de ensefianza, abandonando modos particulares de ensefiar la asignatura e invirtiendo
la pasividad en las clases por la actividad, el papel de reparto por el protagonismo. Para
la conformacién de dicho aspecto se considera necesario promover un contexto
particular de ensefianza, generando actividades estratégicas que convoquen el interés
por la asignatura. Para llegar a dicha propuesta, intentaremos recuperar algunas de las
pistas que ponen en préactica los llamados “docentes memorables”, quienes demuestran
interés por los estudiantes, por sus aprendizajes, confian en sus capacidades,
promoviendo el dominio del proceso por sobre el resultado (Bain, 2007). Incluso, -como
veremos mas adelante- este tipo de practicas asociadas a los docentes memorables
resultan coherentes con lo que otrxs autorxs denominaran, “buenas practicas de

ensenanza’.
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3. 2.c.lLaensefianza de la historia de la psicologia

La inclusion de la ensefianza de la historia de la psicologia en los curriculos de
grado en las carreras de psicologia se encuentra justificada de manera diversa. Resulta
complejo su abordaje y en muchas ocasiones dicha inclusién se entronca con otros
debates asociados al curriculo de grado, al perfil del egresado, aspectos institucionales
y de competencia profesional.

La historia de la psicologia como curso de grado, si se la compara con otras
areas del desarrollo dentro de la disciplina psicolégica suele ser débil e inestable.
Muchas veces son pocas las indagaciones sistematicas que tiendan a promover un
conocimiento acabado de la historia de nuestra propia disciplina. Es comUn encontrarse
con estudiantes que destacan tedio o aburrimiento frente a la asignatura, probablemente
vinculado a los modos tradicionales de ensefiar historia general en la escuela
secundaria. Es probable que la falta de incentivos hacia la historia y mas
especificamente hacia la historia de la psicologia, deriven en una forma de acercamiento
hacia la misma en la que se devalla su relevancia tanto para la disciplina como para la
justificacion en la inclusion de la misma en el curriculo.

Robert Watson (1966), se consagra como un referente ineludible en la
consideracién de la historia de la psicologia en los curriculos de grado. En varias
ocasiones Watson ha remitido a la necesidad por la que la historia de la psicologia
habilita a revisitar numerosos parajes del pensamiento que permiten siempre extraer
ideas novedosas, o mismo para clarificar y profundizar la investigacion actual en
psicologia. La historia en tal caso es un estimulo para el estudiante, tanto en su vertiente
de estudiando como en su potencial como futuro investigador cientifico. Cabe destacar
que las carreras de psicologia en Argentina contienen en su curriculo una doble
pretension: cientifica y practica. Vezzetti (2007) plantea que la ensefianza de la
disciplina asi pensada, “ya no se concebiria como la transmisién de un relato ya armado
sino como un amplio horizonte para una investigaciéon en marcha (p.149).

En tal caso, la ensefianza de la historia de la psicologia entre sus finalidades
probablemente esta la de evitar la posibilidad de reiterar problemas ya supeditados. A
su vez la ensefianza de tales contenidos histéricos permite reconocer en Ixs estudiantes
los llamados “sesgos de interpretacion histérica” tales como el justificacionismo y el
presentismo (Goodwin, 1997). De este modo, quienes nos desempefiamos como
docentes en los cursos de historia de la psicologia, podremos construir conocimiento en
conjunto con Ixs estudiantes donde se ponga en relieve el hecho de como ideas

tempranas permiten una comprension mas regular del presente. Este punto no resulta
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menor puesto que la comprension de los hilos historicos hilvanados siempre desde el
presente nos permite sensibilizar a Ixs estudiantes frente a la tendencia de cometer
errores y sesgos de interpretacion histdrica.

Asi mismo, la ensefianza de la historia de la psicologia permite romper las
barreras estancas que edifican la historia disciplinar a partir de los llamados “mitos de
origen” (Samelson, 1974). Ese formato de mito, promueve una comprension basada en
grandes fechas y grandes hombres que construyen asi un desfiladero de relatos que
fomentan la nocion de la psicologia pensados desde una nocién de “gen creador”. Ese
personalismo en la narracién historiogréfica tiende a ensombrecer el lugar de las
mujeres y pierde de vista la vision de la disciplina a partir de operaciones de lectura, de
re lectura que van alterando el curso comprensivo en torno a la disciplina y que permiten
promover un panorama mas riguroso.

Es probable que esta forma de entender la historia también se haya
transparentado en los “modos de ensefianza” de la historia de la psicologia. Modo de
ensefianza que busco divulgar una idea rapida y simple de cémo se construyeron los
objetos de indagacion y los modos de acercamiento a esos objetos de indagacion.

Es probable que en tanto el trabajo de la ensefianza de la historia de la psicologia
se encuentra orientado a analizar y comparar las fuentes de manera orientada y
contextualizada, probablemente se favorezca el desarrollo de conocimientos y la
construccién de saberes mejores enraizados y criticos. Rutherford (2013), plantea que,
en tanto se presente este enfoque antes enunciado “los estudiantes desarrollaran la
capacidad de examinar las asunciones preexistentes que puede filtrarse acriticamente
en la investigacion contemporanea” (p. 5). La inclusion del curso de historia en las
carreras de psicologia, en el analisis exhaustivo de las fuentes, factibiliza a su vez que
Ixs estudiantes desarrollen habilidades para seleccionar las fuentes y valorar la calidad
de los contenidos (Benjamin, 2009).

En lo que corresponde a la posibilidad de estimular el pensamiento critico, este
modo de pensamiento, es definido como pensamiento reflexivo acerca de la propia
cognicion y la accién, como una actividad autoconsciente, fundamentada clara y
coherente respecto de las propias cogniciones (Ennis, 1997), incluye no solo la
dimensién cognoscitiva, sino que también se imbrica en acciones y actividades. Es claro
que esta clase de pensamiento es muchas veces mencionado y conforma un lugar
capital en la formacion universitaria y es justamente este uno de los elementos claros
de los cursos de historia de la psicologia. Es justamente este punto el que resulta
relevante al pensar el “enfoque critico en historia de la psicologia”, incluso son
numerosos los autores que vinculan y asocian la historia revisionista con la generacion

de aptitudes y habilidades criticas.
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Probablemente, la ensefianza de la historia de la psicologia, fomenta el
pensamiento critico. Y en tal caso ese pensamiento no solo acontece en el transcurso
de la vida académica, sino que probablemente también tenga alcances en Ixs
estudiantes en la vida profesional. Con todo, la ensefianza de la historia de la psicologia
permitira fomentar el dialogo y debate entre docentes, estudiantes, y entre diversos
grupos dentro y fuera del universo académico. La ensefianza de la misma historia de la
psicologia, si tiene la posibilidad de incluir aspectos asociados a la cuestién del
antropocentrismo y la raza en el desarrollo de la misma ciencia, sin dudas que fomenta
la inclusion de debates en torno a la ideologia y asi, la cuestion de los valores no
epistémicos (Este punto comenzd a fortalecerse en los ultimos afios con la inclusién de
la perspectiva de género en la asignatura). Si bien este punto no siempre esta
explicitado en los curriculos de la ensefianza de la historia de la psicologia, no resulta
un punto menor en el fomento de criticidad, de reflexion y por qué no, de inflexién en la
gran palestra de trayectos personales en los diversos lugares que ocupa la persona. Sin
dudas este tipo de cuestiones pueden ser un vehiculo para incluir discusiones asociadas
al tema del poder, la diferencia, la responsabilidad social y la dimensién ética.

Sin dudas, la ensefianza de historia de la psicologia en el curriculo de grado
involucra al menos dos grandes aristas de relevancia. La primera se inmiscuye en una
dimensién estructural y curricular, aspecto que se intenté fundamentar en los parrafos
anteriores. El segundo nivel se vincula con el como hacerlo, es decir, que tipos de
recursos, qué modos o maneras de construir la clase permiten el desarrollo de un
camino adecuado para la persecucion de los objetivos que el mismo programa de
trabajo posee y pretende. En tal caso, esta pregunta se asocia al “cédmo”, nivel de
concrecién aulico que se vincula con acciones concretas, técnicas, asociadas a modos
de hacer de la ensefianza de la historia no un pasaje mas, sino una instancia de
construccién de criticidad del pensamiento. Esta pregunta por el cobmo es también una
pregunta gue interpela mi lugar como docente y es justamente el puntapié inicial para

profundizar en las ideas de las buenas practicas de ensefianza.

3. 2. c. i. LaHistoria Critica en Psicologia

Sobre la segunda mitad del siglo XX, en el campo de las ciencias sociales
acaecio un fuerte viraje en torno al modo de comprender, abordar y operar sus objetos
de estudio. Uno de los embates mas relevantes en el campo de la historia, por ejemplo,
se sistematiz6 epistemolégicamente en torno a la forma de concebir la ontologia de los

objetos de indagacion.
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Desde la década del 80" puede vislumbrarse un cambio de perspectiva en torno
al modo de construir historiografia en la disciplina psicoldgica, si bien las formas en que
se estructuré su expansion se remontan a los 70", probablemente fueron los 80" un
emblema claro en su puesta en practica. Dentro de la disciplina psicolégica se comenzo6
a reconstruir y reescribir parrafos de la disciplina que constituian el corpus historiografico
que pretendia cristalizar la memoria de la disciplina psicolégica. La historia critica
avanzo sobre el terreno de los desarrollos historiograficos con la comprensién de la
interdependencia de las disciplinas en la consolidacion de campos profesionales
especificos, al tiempo que la dimension social, los contextos y las instituciones
configuraron nuevos objetos de andlisis que permitieron transparentar con mayor
rigurosidad la forma en que las disciplinas crecieron, se desintegraron, se consolidaron
0 combinaron en la modernidad avanzada. Esta novedosa vision del lugar del
historiador, tuvo por pretension superar las viejas dicotomias interno-externo, individuo-
sociedad (Danzinger, 1979).

La tradiciébn de la historia critica se asocia a otra tradicion que le resulta
coherente, conocida como sociologia del conocimiento. Esta perspectiva empapa su
desarrollo a partir de comprender la dimensién social en la construccion de los valores
y creencias en los individuos, entendiendo a su vez que estas creencias promueven o
no practicas colectivas. En tal sentido, toda préactica cientifica es en si misma social,
pues se desenvuelve en comunidades cientificas singulares capaces de crear y recrear
normativas que regulan y reglan la pertenencia o no a determinado grupo, configuran
programas de investigacion, reportan beneficios posibles y estratifican estamentos
distribuidos de modo, en general, desigual (Vite Peréz, 2012).

Desde esta vision, los usos de lenguaje, los singulares modos de nombrar las
cosas constituyen categorias eminentemente sociales, esto es, incapaz de
autoabastecerse de manera independiente del corpus social. De modo tal, esta
perspectiva comenzé a retirarle el legado esencialista que habian promulgado los
modos tradicionales de narrar la o las historias. Las categorias que los mismos grupos
utilizan, resultan de un complejo proceso de construccién y transformacion nunca
homogéneo, al contrario, esta rasgado en si mismo, resquebrajado y justamente no es
la armonia su mayor caracteristica. Los modos en lo se circunscribe esta historiografia,
es contradictoria, compleja y no persigue un curso lineal, mas su derrotero resulta
sinuoso y discontinuo. Esas categorias sociales no existen, valga la redundancia, por
fuera de la dimensién social y claro esta, no son el resultado de individuos aislados que
a partir de deliberaciones solipsistas son capaces de crear y recrear conocimiento.

La historia asi pensada, es una historia de tensiones, de conflictos y/o

convivencias que se van dando entre determinados grupos por la puja de intereses
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pertrechados. En tal sentido, considerar el contexto de emergencia de objetos culturales,
de disciplinas, estara ligado a demandas sociales que encuentran -en este caso en la
disciplina psicoldgica- un nicho de produccion y de disputa necesario para la validacion
de un conocimiento y la puesta en practica de intereses por sobre los de otros grupos o
mismo, intra-grupo. Reconocer que el quehacer disciplinar, las emergencias
disciplinares y sus modos de supervivencia pueden pensarse como modos de responder
a demandas sociales donde grupos singulares ponen en practica sus intereses,
involucra retirar el velo ilusorio de neutralidad que por afios pervivié en la historia
tradicional amparada en la filosofia positivista que dominé el campo cientifico a fines del
siglo decimonodnico. Al contrario, se tratard mas bien reconocer la imposibilidad de
construir aportes cientificos avalorativos. La herencia positivista no solo se desliz6 sobre
la creencia de neutralidad, sino que también consolid6 los canales predilectos para su
consolidacion: observacion y experimentacion.

El formato de neutralidad dispuesto en la historia tradicional tiende a vanagloriar
las virtudes y epopeyas individuales, en tal caso en la historia de tal o cual disciplina es
posible encontrar un momento inicial y por lo general a partir de un descubrimiento, del
corrimiento del velo de un saber que, hasta ese momento, no estaba si quiera delineado
anteriormente y muy probablemente tampoco inscripto en ciernes en otro campo de
saber. Caracterizado por el germen del precursor este modelo de historia se circunscribe
a una linealidad de hechos que se suceden uno tras otro y pueden ser localizados desde
la simple observacién, acumulacién y coleccidon de acontecimientos. Las ideas asi
pensadas se suceden unas a otras haciendo al menos borrosos o nulos los contornos
de los contextos. Es recurrente en esta vision de la memoria disciplinar encontrar relatos
de la biografia personal de tal o cual autor que permiten alumbrar una zona del saber
hasta ese entonces envuelta en oscurantismo e inaccesible para el saber popular. Esa
cosmovisiébn en general promueve figuras centrales y celebracionistas en las
historiografias que poco han permitido reconocer las lineas de relacién existentes entre
ciencia y sociedad. Conforme con el llamado “realismo ingenuo”, la historia tradicional
se consolidoé durante al menos medio siglo en los inicios de la historia moderna de la
psicologia. Ese realismo ingenuo puede ser pensado como el mapa por el cual las
ciencias sociales en general recorrieron los modos de reconstruccion del pasado de sus
disciplinas.

Esta gran cosmovisién que de algin modo da pistas de cémo leer, realizar
exegesis y comprender la historia posee por telén de fondo la comprension propia del
positivismo filosofico. Es por cuanto mas importante la observaciéon de hechos
cristalizados en la construccion de los acontecimientos histéricos que todo aquel lugar

por donde quepa comprensién subjetiva alguna. Asi, la tintura arrojada por la
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singularidad interpretativa de un grupo, es vista como desdefiable e incluso no es algo
tenido en cuenta, la objetividad por cuanto es objeto de adoracion. Esta visién en la
edificacion historiografica compone ademas los canones de la buena y la mala ciencia,
de aquello que es cientifico de lo que no lo es, de aquello que tiene historicidad de lo
gue por encontrarse manchado por subjetividad debera arrojarse a los profundos
pasillos habitados por el olvido o, en el mejor de sus destinos, la periferia de la ciencia.

Ese modelo de historia tradicional, emparentado con la llamada sociologia
positivista, se confina a la familia de las ciencias naturales y resulta mas cercana a la
cuantificacibn como antecedentes necesarios para otorgar historicidad, solidez o
rigurosidad a tal o cual acontecimiento. Hasta mediados del siglo XX, las llamadas
ciencias sociales, en su pretensién de cobrar lugar dentro de los campos intelectuales,
se vieron seducidas por el método de las ciencias naturales en favor de cientificidad. El
costo de ese deslizamiento no fue menos que la de simplificar las interpretaciones que
se hacian tanto del “campo psi” como de todas las disciplinas que tenian por objeto
comprender el acto humano (Smith, 1997).

Es difundido el cuestionamiento en torno a la cientificidad de la psicologia por la
variabilidad en sus objetos, aspecto adorado claro por las llamadas ciencias naturales
con definiciones estrechas en torno a sus objetos de estudio bien cercados o al menos
asi ilusionados. En tal sentido, la psicologia, la cantidad de objetos por los que se
interes6, no son Mas que una muestra de la complejidad en la que se involucra. A.
Vilanova (1999) sentenciaba: la existencia de escuelas no es un indicador de inmadurez
sino del estado en ebullicién propio de toda ciencia viva (p. 1317). Capaz de desgajarse
a si misma, de corroer definiciones cerradas, el vasto campo psi, su diversidad de
enfoques y metodologias permiten visualizar la necesidad de abordajes capaces de asir
la complejidad humana.

Esa complejidad humana, remite incluso al caracter dialéctico que se presenta
entre conocimiento-sujeto. Los humanos, en tanto seres reflexivos y activos, se creany
recrean a si mismos mientras crean conocimientos sobre si mismos, conocimiento que
impactara claro, en sus practicas, en sus modos de pensarse y comunicarse. Esta
dimensién no deja mas deriva que la inconstancia y evanescencia del conocimiento, por
tanto, muestra no solo lo complejo sino lo incébmodo de la pretension de entendimiento
humano (Smith, 1997). Es por cuanto el caracter reflexivo del ser humano lo que
conforma una grilla de comprensién que resulta por lo menos incapaz de abastecerse
de forma inmutable con el correr de las hojas del almanaque. Mas que eso, la historia
pensada a partir de estas caracteristicas, resultard mas bien irregular, con momentos
de flujo y reflujo, centrandose en la duda permanente de un curso que tienda siempre

hacia el progreso. Las nociones como avances y retroceso no son en tal caso meros
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anclas del pensamiento que vuelven infructuosa la comprensiéon compleja del objeto
humano.

El simplismo con el que la historia tradicional encadena paso a paso y de forma
progresiva las narrativas historiogréficas, concluye en el pensamiento bastante
arraigado del presente como resultado de un conjunto escalonado de acontecimientos.
El presente seria en tal caso un punto de llegada consecuencia del pasado, forjado por
un conjunto de individuos -en general hombres caucasicos, heterosexuales- aislados
gue, producto de sus intelectos inigualables, desarraigados de un contexto o0 campo de
problemas y partir de un arrebato de insight corrieron el velo que sacudi6 el pensamiento
de su época, determinando hitos y quiebres abruptos en los modos de entender y
atender la historia de la disciplina. Este modo de entendimiento en general suele resultar
no solo ingenuo sino bastante opaco, pues en su pretension de hacer inteligible la
historia de la disciplina comienza por ignorar el conjunto de practicas de sentido, de
campo de problemas y conformaciones historiogréaficas que construyeron una coyuntura
de pensamiento en una época determinada. En general las historias imaginadas desde
esa vision tienden a invisibilizar la pregunta por como esos mismos hitos, en general, ya
estaban inscriptos de manera mas o menos central en un lenguaje singular en grupos
particulares.

Disefiar los contornos de un hito historiografico, conforme sugiere esa visiéon
historiografica consolidada en la ciencia decimondnica y puesta en practica por varios
reconstructores de la memoria disciplinar, incluyd por momentos deslizarse hacia las
llamadas falacias de presentismo y justificacionismo. La primera, inspirada en lecturas
donde se ejercen interpretaciones del pasado desde canones valéricos del presente,
mientras que en la segunda se conforman exegesis del presente a partir de la rigurosa
seleccidn conveniente y respaldatoria de la posicion actual que se desea sostener (Ash,
1983).

La historia probablemente seria mas simple si uno podria encadenarla en un
desfiladero de grandes hombres que desde el pasado y con una gratitud inigualable
aportaron a la llegada de este presente caracterizado por el “progreso”, en tal caso,
desde la historia tradicional, es factible relativizar al observador, al historiador, quien
podria seleccionar esos grandes hombres, esas grandes instituciones, inmiscuirse en el
pasado sin un atisbo de tintura personal y coleccionar esos acontecimientos con una
armonia homologable a la presente en estructuras literarias de cuentos.

A diferencia de esta visidn, la historia critica enfatiza la imposibilidad del
historiador para desdibujarse en su lugar de selector y significador de los hechos que
valora con rasgos de historicidad. En tal caso, sera capaz de interrogar los valores

presentes en el mismo proceso de investigacion. A su vez, la historia critica reconoce la
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epopeya inminente en el hecho de analizar el pasado desde el presente. Ese ejercicio
debera responder en tal caso al intento por comprender ese pasado desde los cAnones
en los que fue inscripto. Ese acto de arrojo en la construccién de la memoria disciplinar
tiene por premisa la posibilidad de imbuirse en el lenguaje de la época, en el paisaje de
la época, pretendiendo recuperar la idiosincrasia y las operaciones de lectura que
acontecieron, como pretension, en tal caso siempre figurard como horizonte referencial,
un punto al cual se pretenderd llegar, pero nunca se lo hard de manera absoluta o
acabada, mas ello no implica que por inalcanzable, no sea necesario y prudente
intentarlo.

En cuanto a la tensién entre lo interno y externo al momento de construir una
narrativa, la llamada sociologia del conocimiento tiene por objeto reivindicar la
dimension social sin olvidar la dimensién individual, esto es, intentar encontrar la
armonia indicada entre la historia interna y la historia externa (Goodwin, 1997). Kurt
Dazinger (1979), remitia a la idea de intereses intelectuales justamente en ese punto
donde se encuentran tanto los intereses sociales y las construcciones cognitivas de los
grupos de investigacion. Ese encuentro se da entre individuos concretos, con usos de
lenguaje especificos que hacen a su pertenencia o no al grupo y al mismo tiempo, en la
mayor parte de las ocasiones esos lenguajes, esos términos, son definidos por los usos
populares. En gran parte de las ocasiones se han tratado ideas, categorias conceptuales
y nociones como si formaran parte propia de la naturaleza, es decir inscripta en la
esencia de las cosas. En tal caso, desde la historia critica no podra defusionarse la idea,
la categoria conceptual y los agentes propios que hacen usos y conforman la matriz de
inteleccion.

En tal sentido, en la presente propuesta de intervencion, se realiza este recorrido
puesto que se parte de la comprensién que el enfoque de la asignatura objeto de esta
propuesta, tiene como busqueda primordial fomentar el desarrollo de criticidad en los y
las estudiantes cursantes de la asignatura, algo que como pretendemos, se inmiscuye
en el corazén de la asignatura misma asignatura, aunque no resulta claro el modo y el
camino en el que ello se podra promover, no al menos desde mi lugar de Ayudante de

Trabajos Précticos.

3. 2. c. iii. El uso de metateoria en la asignatura y su imbricacién pedagdgica
Uno de los puntos que ha resultado altamente relevante en los modos usuales

de ensefiar historia de la psicologia en nuestra asignatura es la inclusion de reflexiones
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y analisis “metatedricos”. Este es un punto elemental que fundamenta incluso la eleccion
de la secuencia didactica que se imbrica en la primera unidad de la asignatura (puede
verse en el capitulo de intervencién de esta presentacion).

La asignatura persigue la presentacion de varios modos de comprension
psicolégica que se fueron generando en el desarrollo de la historia con la pretension de
responder a un conjunto de interrogantes que se desenvuelven en contextos sociales
diversos (Estados Unidos, Rusia, Argentina, Alemania, Francia, Colombia, etc).

La consecuente presentacion de las distintas teorias, en general lleva por
busqueda el enlace con su contexto singular, aspecto que termina por particularizar la
dimensiéon mas estrecha de la misma teoria, es decir, le otorga un tinte singularisimo
que lo diferencia del resto de las teorias de otros contextos.

En ocasiones, esto involucra poder plantear distintos niveles de analisis para
poder pensar y comparar las teorias (nivel filoséfico, nivel metatedrico, nivel tedrico).

En tal caso, una teoria puede ser pensada como “un planteamiento sobre qué
causa qué y por qué y bajo qué circunstancias”, asi, las teorias psicolégicas intentan
responder a cdmo se comporta una persona, cOmo piensa, por qué enferma y en
muchas ocasiones cual es el camino mas indicado para el encuentro con la sanidad,
verbigracia.

Pensado de esta manera, los ejercicios “metatedricos” pueden emparentarse
con un conjunto de recursos que permiten analizar las teorias y en tal caso compararlas,
intentando profundizar una acabada comprension en torno a sus singularidades. Se
podria definir la metateoria como un campo en si que se ocupa del estudio de la teoria.
Dervin (1999) la define como “presuposiciones que proporcionan perspectivas
generales a modos de ver basados en supuestos acerca de la naturaleza de la realidad
y los saberes humanos (ontologia), la naturaleza del conocimiento (epistemologia), los
propésitos de la teoria y la investigacion (teleologia), valores y ética (axiologia) y la
naturaleza del poder (ideologia)” (p.3). Alfonso (2002) justificara la presencia de andlisis
metatedricos, pero a partir de entenderlo como un lenguaje y un metalenguaje: “un
metalenguaje (metateoria) es el lenguaje (teoria) en que reflexionamos sobre un
lenguaje (la teoria) analizada” (p.16).

En tal sentido la metateoria figura como un meta-discurso, esto es, un discurso
sobre otro discurso que factibiliza y profundiza la capacidad analitica de quien
deliberadamente o no, pretende ejercer actividades de comparacion, argumentacion,
andlisis e intercambios. Llevado a la asignatura propiamente dicha, en la ficha de

presentacion de la asignatura se sugiere en torno a la metateoria:
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“En esta asignatura se presentan los marcos conceptuales de inicio
de la psicologia como ciencia independiente, y el alumno hallara las
proyecciones de los mismos en las dos asignaturas que contindan a
ésta en la linea curricular: Sistemas Psicolégicos | y Il, en el segundo
afo de la carrera. Creemos que para llevar adelante esta propuesta
habra que efectuarse una necesaria labor metateoérica, que consiste
en analizar los criterios desde los cuales esos marcos pueden
reconocerse y contrastarse entre si. Los alumnos encontraran en
todos los textos de la bibliografia de catedra términos metateoricos y
es imprescindible una inteleccion de los mismos, por ello la

necesariedad a la que hemos hecho referencia” (Di Doménico, 2009).

La misma dispersion conceptual de la psicologia en los primeros decenios del
siglo XX, su ambiguiedad e incluso polisemia en la definicion de sus constructos, llevo a
la necesidad de recursos que permitan pensar, reflexionar y comparar teorias. Si bien
hay una diversidad de formas y recursos singulares, la asignatura propone los siguientes
pares metateodricos: mentalismo consciente-mentalismo inconsciente; objetivismo-
subjetivismo; determinismo-indeterminismo; empirismo-racionalismo; funcionalismo-
estructuralismo;  inductivismo-deductivismo; mecanicismo-vitalismo;  objetivismo-
subjetivismo; molecularismo-molarismo; monismo-dualismo; naturalismo-
supranaturalismo; nomoteticismo-idiografismo; periferialismo-centralismo (conducta-
proceso interno; purismo-utilitarismo (oposicion basico-aplicado); cuantitativismo-
cualitativismo: racionalismo-irracionalismo; estatismo-dinamismo.

La presentacion asi de estos recursos de pensamiento y reflexion, mas que el
ajuste exacto de tal teoria con tal o cual categoria metateérica, se pretende fomentar
qué reflexiones mas pensadas a partir de “grados”, o de tendencia tedrica hacia uno de
los elementos de los pares metatedricos antes mencionado.

Es interesante pensar que estos ejercicios promueven en Ixs estudiantes al
fomento y desarrollo de ejercicios que son promotores de debates, de comparaciones
en torno a similitudes y diferencias. De este modo factibiliza la posibilidad de reconocer
acercamientos y alejamientos entre las teorias y promueve el debate entre estudiantes,
asi utilizada, una actividad que tenga por centro la puesta en practica de metateoria
resultara un elemento promotor de didlogo. Asi, es probable construir actividades que
pongan en practica recursos que permitan un debate abierto y plural para lo que fomente
argumentaciones y contra-argumentaciones. En esta linea, Cristina Di Doménico

menciona:
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“‘entendemos que lo planteado es histéricamente relevante pero
s6lo pedagogicamente propedéutico. Al abordar las teorias
psicolégicas de inicio tendremos en cuenta que las
nomenclaturas formales que enlistan en una u otra vereda
pueden ayudarnos a establecer los criterios béasicos de las
diversas teorias y a compararlas entre si, pero que ello no debe
llevarnos a posiciones equivalentes a los “ismos”, pretéritos o

presentes” (Di Doménico, p.10).

Es claro que, pensado de esta manera, el intento y el ejercicio de pensamiento
critico puede ser fomentado con recursos metateéricos al tiempo que favorece evitar
todo tipo de dogmatismo que clausure interpelaciones, debates y posiciones cerradas
que claro estd, se ajean del pensamiento critico. Kushner (1980), destaca incluso que
la comparacion de escuelas psicologicas desde un enfoque prescriptivo o metatedérico
es una de las actividades que apuntan desde la ensefianza de la historia hacia la
construccion de significados coherentes con un manejo mas preciso y critico de la
informacion e investigacion teérica. Ya desde el marco referencial de la pedagogia, los
analisis metateodricos son vias predilectas para la promocién de “pensamiento
metacognitivo”, el mismo acto de analisis requiere una puesta en situacion
epistemoldgica, ontoldgica, técnica, que vuelve factible la interpelacion en Ixs
estudiantes factibilizado por las preguntas del docente (Anijovich y Mora, 2012).

Esta propuesta de intervencidon, pretende servirse de actividades que se
construyan a partir de la utilizacién de recursos y herramientas metateéricas con la
finalidad de estimular el pensamiento critico, con la intencién de promover un panorama
propicio para la reflexién y el debate con y entre Ixs estudiantes.

Existen una variedad amplisima de recursos para la promocion de este
pensamiento, pero encontramos, desde el nivel curricular del “cémo” una via predilecta
en esta instancia para el desarrollo de pensamientos metacognitivos, lo cual se valora
no solo como un insumo propio de la asignatura sino como un aporte al desarrollo y
construcciéon de un modo de pensamiento que excede incluso los limites de la

ensefanza en el nivel superior.
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4. Marco teoérico para la construccion de clases estratégicas

La imagen que se incluye para abrir este capitulo, tiene por pretension preliminar
sintetizar mediante el sentido visual lo que en un punto se espera alcanzar con el
intercambio constante entre estudiante-docente, en el fomento de las buenas practicas
de ensefianza. Sin dudas la posibilidad de fomentar aprendizajes, de indagar y discurrir
entre practicas de ensefianza, involucra la posibilidad de espiralar conocimientos,
intercambiar ideas, construir el desarrollo de practicas y saberes que se iran
amplificando y complejizando.

La imagen permite ver como se vuelve y revisitan antiguos paisajes del
pensamiento, pero esa nueva visita nunca es idéntica a la anterior, se introduce una
vision que nos arroja a la incertidumbre constante, a una forma de apertura cambio e
intercambio incluso cuando se creia que tal o cual “paraje de la historia” ya estaba
cerrado, ontologizado, donde se creia que solo habia verdades cristalizadas, se podran
reinsertar preguntas y re-preguntas.

Esta forma de percepcion permita una comprension propedéutica del
aprendizaje desde una mirada interesantisima para la ensefianza de la Historia de la
Psicologia, donde en conjunto con los y las estudiantes, uno debe inmiscuirse en un
paisaje de época, con un singular ropaje, con sus vestimentas, habitos,
argumentaciones, mitos y rituales, pero siempre con los ropajes renovados en cada nuevo
grupo de trabajo en el aula.
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4. 1. Concepcion de la didactica universitaria

Con el transcurso de los afos, tanto en el desarrollo de mis afios como
estudiante por cuanto aquellos afios en los que poco a poco fui introduciéndome en la
docencia, se fueron gestando varias preguntas que se vinculaban por el cémo construir
clases que resulten interesantes, atractivas, constructivas, motivadoras, es decir, qué
aspectos habian hecho incluso para conmigo como estudiante, que me interpelase
alguna clase en particular. En ese pendular entre mis docentes y lo que intento llevar
adelante, ahora acompafiado desde la formacion de esta especializacion, pretendo
sistematizar y reconocer aquellas virtudes de mis docentes para, en una amalgama
singular, seguir aquel camino.

Es muy comun encontrar en los primeros afios, cierta aversion hacia “la historia”.
Incluso pensar “la historia”, resulta una expresion un tanto inconveniente que indica un
claustro de saber que es al tiempo un campo de desarrollo profesional por cuanto
popular, y en general, muy probablemente por los modos en los que ha sido ensefiada,
la misma historia se configura como un elemento “aburrido”. Creo en principio conviene
comenzar a pensar en “historias”, acto que se trata de abrir a una multiplicidad de
sentidos, de versiones y reversiones de los pasajes historiograficos. Sin dudas esa
forma de pensarla resulta al menos mas ajustada, puesto que permite delinear el puente
que suele tejerse entre la dimension empirica y quien selecciona esos hechos para
construir el relato historiografico.

El pasado incluso, de forma general se configura como un acervo
irremediablemente caracterizado por los estudiantes por el “tedio”, por algo que ya ha
sucedido y que nada de él puede desplegarse, incluso en muchos casos, ese pasado
se configura como un espacio alejadisimo de nuestra realidad inmediata, lo cual lo
vuelve incomprensible e inaccesible. No logra visualizarse en él acto que se asocie ni
con la identidad social ni personal y menos adn con el presente. Nada mas inmovilizante
guizas que revisar ese pasado bajo ese prisma.

¢,COmo construir, coOmo posicionarse en clases capaces de promover
aprendizajes? Sin dudas que la respuesta es ambivalente en el curso del tiempo porque
involucra pensar en torno a las personas que van a conformar parte de las clases y esas
personas, como nosotros, no resultamos inmanentes al tiempo, al contrario, se alteran
y nos alteramos, alteramos los significados, los modos de comprender y asociarse con
el pasado y el presente.

En muchas ocasiones, las argumentaciones que los mismos estudiantes
plantean en cuanto a su aversion a la indagacion por la historia se asocian justamente
a los modos en los que se construyeron sus clases en torno a la idea general de historia

en la educacion media. Clases en las que domina mas la idea de transmision de
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informacion, en las que su unica funcién era “recibir” esa informacion, y muy
comunmente existian una forma “memoristica” con un centramiento en fechas. Claro
esta que unas clases pensadas de esa manera se vinculan con la llamada “pedagogia
tradicional”. Al momento de consultar por el lugar del docente, se planteaba un lugar de
“autoridad”, totalmente alejado de los estudiantes. En las clases domina un estilo
puramente expositivo, con foco en la idea de “reproductividad”. Es claro que ese tipo de
didactica encuentra en las calificaciones un abrevadero para considerar el valor del
estudiante en la clase, e incluso en muchos casos esos formatos de clases, esas
calificaciones suelen “categorizar” al estudiante.

En general la “repeticion” es el modo que se considera y se valora como el
vehiculo predilecto para el aprendizaje. El docente en el caso de la evaluacion, debe
prescribir el ajuste entre el texto, la fecha, y la exactitud de su respuesta. En general,
esta didactica, lejos de fomentar el trabajo en equipo, promueve la comparacion entre
estudiantes y la competencia.

Un modo distintos de pensar el caracter nosoldgico de la clase involucra construir
las vias adecuadas para promover unx estudiante activo, esa idea y nocion de actividad
esta implicita en el desarrollo de la capacidad de analisis y de resolucién de problemas,
en este caso la asignatura presenta materiales potentes para ello. Pienso e imagino que
los estudiantes con los que trabajamos son personas capaces de patrticipar en la
alteracion de sus mismas ideas y narraciones con respecto a la historiografia.

La personalizacion de la ensefianza es un gran desafio en la educacién superior,
caracteristica primordial de la “nueva didactica”, prisma con el que se pretende disefiar
la secuencia didactica. La busqueda de personificacion se encuentra por momentos con
diferentes escollos, entre ellos, la masividad. ¢ Cédmo alcanzar una clase personalizada
en contexto de masividad, cuando nos encontramos con aulas de entre 60 y 70
personas?

Desde el modo en que pienso las clases, es factible avanzar hacia un formato
de clases personalizadas, sobre todo si en el centro se ubica en las caracteristicas del
grupo con el que trabajamos, e incluso es factible en el desarrollo del cuatrimestre ir
alterando la estrategia elaborada en raz6n del mismo grupo o mismo de los modos mas
adecuados para desarrollar las clases, es factible identificar a las personas con las que
trabajamos y detenernos en sus consultas e interrogantes se configura en un nivel de
personificacion, este punto se vincula incluso con la posibilidad de “validar’ la
experiencia de consulta de Ixs estudiantes mas alla de si es correcta o ajustada el modo
de formulacién de la pregunta en torno al material objeto de tal o cual clase.

Desde esta perspectiva la didactica no seria una didactica instrumental, sino que

se tratara de generar una didactica critica, es decir que intente de alguna manera
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promover el desarrollo de saberes que permitan fomentar el pensamiento critico en los
estudiantes, en el caso de la asignatura promoviendo capacidades de analisis y reflexion
gue, como se ha sefialado con anterioridad, excedan incluso los fines propios de la
asignatura. Ese modo de entender la didactica se encuentra incluso con el beneficio de
un programa de trabajo y de un equipo de trabajo que tiende también a fomentar tal
criticidad, incluso la asignatura por su misma composicion bibliografica fomenta la
posibilidad de observar desde diferentes puntos de vista psicologicos al ser humano.
Esto nos abre el juego al desarrollo de la misma didactica critica.

Desde pensar a la didactica de este lugar, es decir, critica, desde intentar mirar
sentir y pensar las clases de esta manera es que considero mas que potente y
enriquecedor introducir la pregunta por “las buenas practicas de ensefianza” y en tal
caso, conocer cuales podran resultar las estrategias didacticas mas pertinentes para
afrontar las clases de esta asignatura en la secuencia didactica y trocar la practica
docente “intuitiva” hacia otra, mas reflexiva, deliberada y pensada.

Resulta necesario, a modo de cierre de este apartado, hacer alin mas explicito
la concepcién de aprendizaje que persigo. Imagino en tal caso, adhiriendo a la visién de
Anijovich y Mora (2013) que el aprendizaje es necesariamente espiralado, en su
proceso, que ocurre en un tiempo singular, y en el que hay avances y retrocesos e
incluso en muchos momentos, eso que buscamos aprender, no siempre termina
coincidiendo con nuestras expectativas, ahi probablemente emerge la sorpresa. Desde
una vision asociada a la literatura en “Las ensefianzas de Don Juan: una forma Yaquii

de conocimiento”, Carlos Castaneda plantea:

Cuando una hombre comienza a aprender, nunca sabe lo que va
a encontrar, su propdsito es deficiente, su intenciéon es vaga,
espera recompensas que nunca llegaran, pues no sabe nada de
los trabajos que cuesta aprender, pero uno aprende asi, poquito
a poquito al comienzo, luego mas y mas, pero sus pensamientos
se dan topetazos y se hunden en la nada, lo que se aprende no
es nunca lo que uno creia (...) el conocimiento nunca es lo que
espera, cada paso del aprendizaje es un atolladero (Castaneda,
1974, p. 264).

Esta visiobn muestra como el aprendizaje no posee una linealidad, ni limites
absolutamente precisos y en tal caso, uno visita y revisita distintos momentos en lo que,
en cada vuelta hacia “lo mismo” ya no es “el mismo” y menos aun visita “lo mismo”, valga

la paradoja. Es decir, no puede nunca revisitar aquello que aprendi6 de manera
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transparente, al contrario, lo hace con la tintura de siempre una nueva experiencia, con
nuevos 0jos, con nuevos lentes que le permiten revincularse de una forma diferente.

Esta manera de entender el aprendizaje, plantea ademas que los contextos en
los que se puede desenvolver es diverso y amplio, y necesariamente requiere, como se
plantea en el parrafo anterior, “revisitar’ los temas, ideas, valores, pero insisto, desde
otra profundidad y creo y me esperanzo otra criticidad capaz que colocarnos frente al
contenido en un lugar cualitativamente distintivo.

Conforme la manera de visualizar y entender la didactica, en este caso, se ofrece
como interminable e inacabada, puesto que nunca logra su forma absoluta e ideal, o
aun mas, cuando esté intentando deslizarse hacia una forma absoluta, comienza a dejar
de ser aprendizaje, apertura y se transforma mas en un obstaculo que en un punto desde

el cual catapultarse hacia la profundidad de saberes.

4. 2. Debates en torno a las buenas practicas de ensefianza.

Esta propuesta de intervencién parte, para su reflexion y puesta en practica, de
las conceptualizaciones sugeridas por Anijovich y Mora (2010) en torno a la didactica y
las buenas practicas de ensefanza.

Interrogarse por las buenas practicas de la ensefianza lleva a la consulta por el
como ensefiamos, interpelacion que permite al mismo tiempo pensar en torno a las
estrategias de ensefianza, definidas por las autoras antes citadas como “el conjunto de
decisiones que toma el docente para orientar la ensefianza con el fin de promover el
aprendizaje en los alumnos. Se trate de orientaciones generales acerca de como
ensefiar un contenido disciplinar considerando qué queremos que nuestros alumnos
comprendan, por qué y para qué” (p.23). Camilloni (1998), coincide con esta forma de
entender el abordaje de la actividad docente planteando que la pregunta entre forma 'y
contenido es indisociable. En tal sentido, las estrategias elegidas inciden en los
contenidos transmitidos a Ixs estudiantes, el trabajo intelectual realizado por ellxs, los
hébitos de trabajo y los valores y el modo de comprension de los contenidos, esto da
cuenta entonces que esos modos y esas estrategias que elijamos, no seran nunca
inocuos, al contrario, tendran un impacto vital en nuestras clases. Estas estrategias,
como estan pensadas por las autoras cuentan en tal caso con dos dimensiones claves:
accion y la reflexion. Esta dltima es tan relevante como la primera, puesto que es la que
nos permite introducir cambios, pensar y repensar los modos mas adecuados de

construir y llevar adelante una clase que favorezca la construccidbn conjunta de
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aprendizajes en ese péndulo entre la ensefianza-aprendizaje que no siempre se
alcanza, esto es, que no siempre resulta interdependiente.

La intervencion propuesta, pretende servirse de los aportes en torno al cdémo
disefiar las actividades que permiten poner en escena a las estrategias de ensefianza.
Las actividades pensadas en la secuencia didactica en las que se intentara intervenir,
pretenden “crear situaciones y abordar los contenidos que permitan al alumno vivir
experiencias” (Diaz Bordenave, 1985).

El modo de comprender los estudiantes desde la éptica que imagino la
intervencion considera los nuevos desafios de hoy, valorando a los estudiantes como
estudiantes con manejo de una variedad de recursos para obtener informacion;
utilizacién y decodificacion de varios lenguajes; capacidad para crear y recrear huevas
producciones y como dirian Anijovich y Mora (2010), se presentan como relativistas por
excelencia, es decir personas capaces de interpelar y constatar si aquello que estan
indagando, que estan aprendiendo puede cotejarse, contrastarse en otras fuentes de
saber.

En esta direccion y haciendo alusién al titulo que se ha designado a este apartado,
abordaremos la secuencia didactica a partir de la nocién de buenas practicas de
ensefianza, aspecto central para pensar, imaginar, disefiar y reflexionar estas
intervenciones que parte de definir y explicitar las intenciones de la clase, promoviendo
la interaccion entre estudiantes y docentes y entre los propios estudiantes, dimensiones
que transcurren en un espacio y tiempo determinado.

Ahora bien, para poder pensar dicha secuencia didactica, es necesario
reflexionar en torno a qué se considera “buenas practicas de ensefianza” con la
intencion de delimitar el enfoque con el que intentaremos pensar, sentir y armar las
clases. Algunxs autorxs, no remitirdn de forma estrecha a esa nocién, pero si lo haran
en un sentido ampliado, y conformaran algunas matrices de pensamiento que se atnan
con la idea de buenas practicas de ensefianza que definen Anijovich y Mora (2010)

La idea de buena ensefianza plantea en principio la idea de que existen un
conjunto de practicas que no resultan al menos beneficiosas. Fenstermacher (1989),
ofrece una idea basada en cuatro niveles en torno a esas “buenas practicas”, el primero,
sugiere la idea de actividad haciendo alusién al “destinatario” del contenido; en segundo
lugar se centra en la “racionalidad” de los contenidos que se pretenden trabajar; un
tercer punto con el éxito de los estudiantes; y por Ultima la relacién inminente entre
ensefiar y aprender. Esta idea luego discurre hacia la nocion de “ensefianza de calidad”
(Fenstermacher y Richardson, 2005). Litwin (1997, 1998), a través del concepto
configuraciones didacticas haciendo alusién a la posibilidad de la producir “pensamiento

en el aula” se acerca a la nocién de buenas practicas. Este enfoque involucra
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desnaturalizar la idea maquinica de la clase, romper con la pasividad de nuestras
propuestas de clase, por cuento se espera co-construir una posicion estudiantil
divergente a la del “estudiante receptor”, ideas aledanas a esta pueden imaginarse a
partir de la promocion de “pensamiento critico”, o la llamada “ensefanza para la
reflexion”. Esta forma de pensar la buena ensefianza nos lleva a pensar también en
Jackson (1997), quien destaca justamente la estrecha relacibn entre la buena
ensefianza y la actividad cognitiva.

En el caso de Bain (2007), interesado en la valoracion por el qué hacen los
docentes para que se construyan buenas ensefianzas, intenté expresar las cualidades
preferentes para alcanzar dicho objetivo. Como sugerencias generales se describe un
conocimiento acabado de la asignatura por parte del docente, la actualidad del
desarrollo del campo y un profundo interés por las discusiones que atraviesa el campo
de estudio del docente en este momento historico.

Un punto esencial en el desarrollo de la buena ensefianza para este autor se
trata justamente de la posibilidad de crear “un aprendizaje critico natural”, donde se
espera estimular al estudiante en la asignatura a partir de la participacion en actividades
que se acerquen a la resolucion de problemas propios del campo. Este modelo de
pensar la construccion de una clase involucra un modelo disposicional del docente
capaz de fomentar la metacognicién, con una retroalimentacién clara y con un
grandisimo interés por sus estudiantes. Un componente no menor es la “pasion del
docente” por los contenidos de la asignatura, esto es, se trata de un lazo estrecho entre
la actividad docente, el encuentro con el estudiante y el vinculo particular que se
establece con la misma disciplina y la posibilidad que ello sea transparentado en ese
encuentro con estudiantes en el aula, en muchos casos la actividad investigativa y
creativa permite y facilita el desarrollo y la aprensiéon motivacién a la asignatura y las
tematicas.

La idea de pasion, la presencia de la pasion en las clases, tal como lo valoran
Porta y Alvarez (2012), en un estudio realizado con su grupo de trabajo, destacan
justamente que la mayoria de los docentes que se constituyen como memorables se
destacan por esa caracteristica, es decir por generar y promover una sensacion de
apasionamiento. Para ellos la buena ensefianza es aquella que ha dejado huellas en
nuestra memoria (p.13), “las personas apasionadas son aquellas que hacen que
cambien nuestras vidas. Por la intensidad de sus creencias y acciones, nos conecta con
el sentido de valor que esta dentro de nosotros (Fried, 1995, p. 17).

Desde este punto de vista, en muchas ocasiones la pasion aparece ligada a las
buenas practicas de ensefianza ya sea por alguna caracteristica del docente o por el

modo en que elige estrategias que promueven la memorabilidad de sus clases. Portay
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Alvarez (2012) justamente plantean la idea de como la pasion figura como “un tema
clave para entender la buena docencia y orientar la formacién docente. Se apoya en
relatos en los cuales la pasion se devela como una realidad evidente, eligiendo escapar
de una vision tecnocrética e instrumentalista de la docencia al otorgar a las personas y
sus cualidades humanas lugares protagonicos en el éxito pedagoégico” (p.13).

Los buenos docentes buscan captar la atencion y motivar, a través de un proceso
tanto racional como emocional, es decir, se busca que Ixs estudiantes se impliquen
intelectualmente y emocionalmente (Bain, 2007). Nociones e ideas como las sugeridas
por Maggio (2016) en torno a la ensefianza poderosa, lleva a dar relevancia superlativa
al acto creador que involucra pensar y disefiar una clase. Este acto creador incluye
actividades, interrogantes, referentes teoricos, estrategias de ensefianza, entre otras.
Las reflexiones de las mismas practicas de clase tienen un caracter eminentemente
presente, contextualizada, aggiornada (Porta, Aguirre, Bazan, 2017).

En el libro “Reinventar la clase universitaria” de Mariana Maggio (2018), con la
nocién de “ensefianza poderosa” intenta sin dudas ofrecer algunas pistas en torno a lo
gue podemos pensar como el camino necesario para una buena clase en la ensefianza
superior, “la ensefianza poderosa es aquella que podemos reconocer cuando el tiempo
pasa, al recordar a aquellos docentes que nos marcaron y cuyas practicas nos ayudaron
a ser quienes somos” (p.12), algunos de los rasgos de la ensefianza poderosa, los

define la autora de la siguiente manera:

Da cuenta de un modo de entender el campo que es objeto de
la ensefianza en una version actualizada propia del tiempo en
que la practica docente tiene lugar, incluyendo los interrogantes
abiertos que son los que justifican que se siga construyendo
conocimiento.

Favorece las condiciones para pensar en el modo especifico de
una disciplina y reconoce que el conocimiento es una
construccién provisoria que se produce en un marco
epistemoldgico que también lo es.

Ensefa a mirar desde diferentes puntos de vista y hace explicito
lo que es materia de debate dentro del mismo enfoque o de otro
diferente.

Ofrece un disefio que en si es original y que no es el de la
tradicion heredada ni el de la técnica, por mas sofisticada que

esta sea.
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Ese disefio esta formulado en tiempo presente, en el momento
en el que la clase tiene lugar y conecta de modo explicito con lo
que sucede en ese dia, no viene del pasado, ni lejano ni cercano.
Nos conmueve y deja huellas que perduran a lo largo de

nuestras vidas (Maggio, 2018, p.13).

Con todo, como vemos, si bien existen una diversidad de maneras de elaborar
“‘buenas practicas de ensefianza”, existen algunas aristas en las que todas estas
definiciones se acercan. En principio en todos los casos se plantea que el lugar del
docente resulta irremplazable, esta aseveracion cobra mucho sentido incluso hoy,
donde la ensefianza clasica ya esta “cargada en la red” y solo hace falta revisitarla. En
segundo caso que las clases pueden resultar diferentes si es que existe un grado
suficiente de apertura para reflexionar sobre ellas mismas, es decir de posicionarse

desde lo que Litwin diria como “metaanalisis didactico”:

“...en las configuraciones didacticas propia de la ensefianza de
la didactica, la reconstruccion de la clase a posteriori del
desarrollo de determinados temas y conceptos se constituye en
un segundo plano de andlisis, lo cual nos lleva a sostener que la
enseflanza de la didactica se desarrolla en dos niveles
diferentes: en primer lugar, en la practica docente y en segundo
término, en la reconstruccién de dicha practica, reconstruccion
desde las teorias de la ensefianza y verdadera expresion de las

relaciones entre la préactica y la teoria” (Litwin 1997, 128-129).

Es de destacar incluso indagaciones que permiten deshilvanar la idea de la
memorabilidad de los docentes abordando la arista “moral” de los mismos (Flores,
Alvarez y Porta, 2013). Abordar la dimensién moral, requiere considerar el lugar de la
dimensién axiolégica en la formacion de valores docente, “la buena ensefianza no puede
reducirse a la técnica ni a la competencia; la ensefianza es moral porque esta disefiada
para favorecer a la humanidad” (Flores, Alvarez y Porta, 2013, p. 84). En dicha direccién,
se destacan virtudes tales como el compromiso, la sinceridad, el afecto, la imparcialidad

y la sabiduria practica (Day, 2006). Esa dimension de compromiso!, se imbrica

1 A los fines de profundizar sobre el lugar de la moralidad en la “buena ensefianza” en investigaciones
locales, ver: -Flores, G., Alvarez, Z., y Porta, L. (2013). La buena ensefianza en la educacién superior:
profesores memorables y valores morales. Revista Magistro, 7(13), pp. 81-108.
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justamente en la posibilidad de alejar la clase a la “improvisacion absoluta” o el
“espontaneismo”, si la buena ensefianza es una practica deliberada, es claro que la
misma requerira necesariamente reflexiones y revisiones que apunten la brudjula hacia
nuestro principal objetivo: el desarrollo de aprendizajes. Es en esta direccion que la
practica docente, la elaboracién de estrategias, acercaran al estudiante a construir las
vias para la motivacion.

Como se ve, la capacidad de reflexionar sobre las propias clases resulta un
elemento clave, una especie de motor necesario para corroer aquellos aspectos de
nuestro estilo docente, o de nuestra propuesta docente que no son capaces de favorecer
un clima optimo para el desarrollo de aprendizajes. La idea de “clima” pareciese allanar
un camino, puesto que complejiza el andlisis incluyendo a una multiplicidad de variables
en las que, el docente y la propuesta, no son elementos marginales o marginalizables
sino que al contrario, muestran el caracter central de lo que alli acontece.

En tercer lugar, resulta evidente que la buena ensefianza se asocia en algun
punto a la categoria de pensamiento de lo “memorable”, de lo distinto y diferente en
torno al modo de crear y recrear la clase. Es decir, el docente dispone una escena donde
lo elementos tienen por finalidad, ya sea deliberada o no, producir un movimiento,
involucrar a los estudiantes en un proyecto, el proyecto en comun que es, sin dudas, el
desarrollo de aprendizajes, aunque como se ha sefialado, la finalidad Gltima es mas
profunda que la de “trasmitir contenidos”, aspecto puramente “técnico” de una formato
de ensefianza tradicional, algo que es corrompido por la dimensién pasional de Ixs
docentes que logran involucrarse en su actividad y su rol.

Por consiguiente, la dimensién “pasional” de Ixs docentes no es algo lateral, al
contrario, es un punto central para el acercamiento de estos puntos antes enunciados.
Resulta evidente que esa dimension de apasionamiento es en si una instancia
experiencial en la clase, es decir, la posibilidad de promover la memorabilidad, de “dejar
huellas” en la vida de Ixs estudiantes no es un conocimiento o aspecto asociado
meramente al “contenido” sino que tiene que ver con la posibilidad de ofrecer otro
enfoque, un enfoque basado en la dimension “experiencial” que encuentra, en los
conceptos, en las ideas, una excusa, un argumento capaz de producir movimientos: de
la pasividad a la actividad, de la lateralidad a la centralidad del estudiante, del des-
involucramiento de Ixs estudiantes al compromiso, de hastio a la motivacion, de la
desesperanza a la ilusion. Esto nos pone a tono con la idea de la ensefianza no ya como

un acto de “aprobacion”, lo que muchas veces es figura (aprobar o no) se convierte en

Alli Ixs autorxs, profundizan sobre varias aristas que hacen a la construccion de clases memorables en
consideracion de valores morales que favorecen su desarrollo. El estudio tiene el valor ademas de haberse

contrastado con grupos docentes de la Universidad Nacional de Mar del Plata.
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verdad en el fondo del asunto, mas lo del fondo (aprender) se transforma asi en una
figura central, un rol clave y nuclear que quizas sin darnos cuenta comienza a suceder.

En este punto, como sefala Fentermacher (1989), la “buena ensefianza” no se
vincula ni cercanamente a la idea de “éxito”. La idea de “buena ensefianza” se entrelaza
y aferra mas bien a dos vertientes, a dos aspectos cruciales, la buena ensefianza tiene
tanto una faz moral y también una epistemoldgica que hacen a dicha construccién y que
hemos intentado dibujar en las lineas anteriores.

En el caso en que pienso la buena ensefianza, los saberes que se promuevan
desde este enfoque, son capaces de romper los limites de la asignatura y ain mas los
limites meramente institucionales, para acercar, para enlazar, con usos en la vida
practica de las personas.

A esta altura, tenemos una visibn mas clara de cémo todos estos puntos se
unen, con el fin de desarrollar buenos aprendizajes, un punto central, en tal caso, sera
elegir, disefar, deliberar y reflexionar en torno a qué vehiculos (actividades, modos de
articularlas) podremos disefiar y disponer para que estos grandes objetivos puedan
llevarse adelante en una secuencia didactica de la asignatura de Historia Social de la
Psicologia.

En tal caso como afirma Maggio (2018) es necesario la invencién de la propuesta
de clase como trama original, que da lugar a la construccion de conocimientos didacticos
originales o lo que se puede decir, la invencién de una teoria. Morin (2016) asevera que
es necesario que todos los que tienen la misién de ensefar ocupen la vanguardia de la
incertidumbre de nuestro tiempo y en tal caso lo que queda es inventar, crear, y apelar
a la originalidad y creatividad como capacidades y habilidades esenciales (Maggio,
2018). En tal sentido la autora afirma que debemos liberarnos de los sesgos de la
didactica clasica, que no nos permiten construir un conocimiento recreando practicas de
ensefianza donde las practicas participativas, reflexivas por parte de Ixs estudiantes
llevan a que se motiven e inspiren para crear, imaginar y proponer nuevas alternativas
de ensefianza superior referida a lograr un estado de conciencia colectiva de una
formacion critica.

En tal sentido, reconociendo nuestro lugar en el marco de la docencia en una
institucion publica, en la Universidad Nacional de Mar del Plata, es necesario generar
contextos didacticos flexibles que permiten justamente, construir reflexiones potentes y
no se autoabastezcan a si mismas, sino al contrario, que permitan ser analizadas,

reflexionadas, derribadas y reconstruidas con un mayor potencial.
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4. 3. Estrategias pedagdgicas y buenas practicas de ensefianza

En el apartado anterior, intenté complejizar la idea de “buenas practicas de
ensefanza”, nocion que atraviesa el espiritu central de esta propuesta de intervencion
y que persigue cual horizonte dicho objetivo. Si bien se parte de la idea de que, dicha
dimensién en su faz axioldgica nunca es lograda absolutamente, si poseemos algunas
pistas que nos permiten acercarnos de manera mas o menos lograda a la “buena
ensefanza”, muchos de ellos fueron explicitado en el apartado anterior. En tal sentido,
en este apartado, intentaré plantear algunas definiciones de autores que inspiraron esta
escritura y que ponen en juego esa dimension propedéutica que persigo. Asi, se tratara
de explicitar un punto de vista practico con el cual se pretende articular el esqueleto y
los elementos de dicha clase, fundamentando en el capitulo de intervencion el por qué,
para qué y como de la intervencién a disefar.

La pregunta por las “estrategias de ensefianza”, es una pregunta que reviste una
interpelacion por el “cdmo ensefiamos”. Esta pregunta es una pregunta clave para
pensar las vias mas favorables, para pensar aquellas vias o caudales que permiten
circunscribir una ensefianza a partir de determinados caminos, que, como dijimos, en
este caso intenta buscar una “buena ensefianza”.

En el caso de Anijovich y Mora (2013), plantean gque las clases se desenvuelven
entre la planificacién de la clase y la puesta en practica de las clases. En tal caso la
pregunta por el como ensefiar, se asocia para ellas en cuatro grandes niveles: 1. Las
estrategias de ensefianza, 2. Las actividades, los intereses y las rutinas, 3. Los nuevos
desafios que nos presentan los estudiantes hoy y uno de las ideas o0 expectativas
importantisimas en esta propuesta 4. Las buenas practicas de ensefianza.

Con la intencién de focalizarnos y articular una propuesta, nos centraremos en
este apartado en las estrategias y un desafiado equilibrio en la definicion de buenas
practicas de ensefianza.

En el caso de las estrategias, planteamos que se basa en una actividad
decisional, es decir, en una propuesta contundentemente deliberada en la que el
docente orienta el quehacer con el fin de promover aprendizajes. Son en este caso y en
razén de la sugerencia de las autoras de orientaciones generales sobre las que
construimos los cimientos para que nuestrxs estudiantes se acerquen al por qué y para
gué del conocimiento de nuestra asignatura. Camilloni (1998), coincide con esta
necesidad, es decir coincide con la idea de no solo resulta clave conocer acabadamente
el contenido de la asignatura, sino que es necesario conocer los caminos mas
convenientes para que los contenidos sean trabajados. Es en tal caso una especie de

busqueda de equilibrio entre qué estudiamos y como lo hacemos.
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De esta manera el modo en que elijamos construir nuestras clases tiene un
impacto directo en los contenidos, el trabajo intelectual, los habitos de trabajo y valores
gue ponemos en juego y el modo de comprension de los contenidos.

A esta altura de nuestro desarrollo, observamos que la idea de reflexién es
absolutamente crucial, puesto que apunta a la dimensién de la planificacion de la clase.
Se imbrica en el analisis que hacemos del contenido, en la consideracion de las
variables situaciones en las que desarrollamos nuestras clases, en el disefio de
alternativas para la puesta en practica de la secuencia didactica, es decir, en el conjunto
de toma de decision. Su consecuente, es justamente la accion, es decir la puesta en
practica, la prueba, el punto culmine donde, incluso, veremos si nuestra intervencién se
acerco a nuestras expectativas (Anijovich y Mora, 2013).

En estos dos grandes aspectos, se montan tres momentos interdependientes, la
planificacion, la accion, y la evaluacion de la implementacion de la accion, con lo cual,
estos momentos, en el mejor de los casos son circulares y se retroalimentan el uno al
otro persiguiendo la mejora de nuestra propuesta, de nuestra intervenciéon. Asi, toda
estrategia, esconde en su interior ser un “modo particular de comunicacion” tanto
intrapersonal como entre los estudiantes y el docente y entre cada estudiante y el grupo
didactico.

Con respecto al sentido de lo que pienso como buenas practicas de ensefianza,
la misma esta ligada a la posibilidad de tomar decisiones deliberadas y explicitas, que
tengan por finalidad poner en juego el encuentro entre docentes y estudiantes, que
permitan desarrollar habilidades metacognitivas para poder pensar y repensar las clases
de modo de convertirlas en un espacio memorable. Pienso esta nocién al modo
amplificado, en el que no solo la disposiciébn docente sea recordada sino la misma
impronta del grupo de trabajo. Es de destacar que, la asignatura objeto de esta
intervencion es una asignatura del primer afio de la carrera, lo cual creo, requiere la
responsabilidad de generar espacios de promocion de vinculos que permitan a los
estudiantes construir relaciones, comunicaciones y experiencias que los asocien, que
los “amiguen” con el fin de generar un “acompafiamiento” bajo la hipétesis misma que
son Ixs estudiantes mismos los que construyen sostenes entre si, apuntalamientos para
el logro de sus objetivos. Es bastante comun, por suerte, encontrar estudiantes afios
mas tarde que lograron construir un respaldo comun y han avanzado a partir de lo
generado en esos primeros afios, el atravesar desafios y experiencias comuan. Creo que,
en la educacion superior, también ella es una forma de promover una buena practica de
ensefianza, sobre todo, aquellos que ocupamos los primeros afios.

Esa practica se ubica, disefia, piensa y siente en razén de un contexto

determinado, de un conjunto de estudiantes singulares, se trata desde el inicio hasta el
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final de brindar un sentido a ese encuentro did4ctico, se trata de crear y recrear sentidos
en el encuentro con los estudiantes en el que, el contenido oficia como un vehiculo para
para el aprendizaje. Al mismo tiempo, para que esta tarea se lleve adelante es necesario
poder comprometerse con dicho rol, y al mismo tiempo hacer transparente dicho
compromiso a los estudiantes. La puesta en escena de estos elementos, de estas

disposiciones generales, requiere como impronta el desarrollo de una pasion.?

4. 4. Momentos de una clase

La propuesta de intervencion pedagdgica que se pretende poner en practica esta
pensada para el nivel de concrecidn curricular aulico. Este nivel se interroga por el cdmo
elaborar estrategias y la puesta en practica de actividades a partir de las
conceptualizaciones antes mencionadas.

La puesta en practica de las preguntas estratégicas, la exposicién que apunte a
la significacién de conocimiento por parte de Ixs estudiantes y la utilizacion de imagenes
criticas en la comision de trabajos practicos de la asignatura de la que formo parte y la
evaluacion de dichas clases se prevé que favorecera el desarrollo de aprendizajes y
comprensiones en los grupos de trabajo.

Los nudcleos teméaticos a abordar en la asignatura Historia Social de la Psicologia
son:

e Contexto historico
e Lateoria como respuesta a la demanda contextual.
e Andlisis metatedrico de las teorias abordadas.

Como se comenté en el primer capitulo, cada uno de estos niveles tiene la virtud
de fomentar el aprendizaje desde una visidn critica a partir de promover la comparacion,
la diferencia y la coherencia entre las caracteristicas contextuales y las teorias como
modos de responder a aquellas demandas contextuales. Es necesario mencionar que
la posibilidad de comprender los saberes crono-tbpicamente ubicados es también un
desafio que permite devaluar posiciones dogmaticas y por contrario, encuentra apertura
a partir de fomentar estilos metacognitivos que hacen factible el contraste entre teorias
psicolégicas, técnicas utilizadas, modos de definicibn de personas, posicion
metodoldgica, etc.

Las clases disefiadas desde este enfoque se estructurardn a partir de

2 Este punto particularmente se encuentra desenvuelto en el apartado 4.1. y 4.2, donde correspondientemente se
desarrollan tanto la vision pedagdgica dispuesta y la amplitud ideativa que involucra desarrollar “buenas practicas de
ensefianza’”.
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determinados momentos:

a)

b)

Apertura: aqui se realiza una presentacion del docente y de la clase
propiamente dicha; se intentard recuperar saberes previos en los
estudiantes; se fomentara una retroalimentacion del tema trabajado en la
clase previa y la puesta en practica de elementos que permitan generar
0 promover la atencién de Ixs estudiantes (p.e: imagenes, preguntas,
narrativas). Es de destacar la funcion del ayudante de trabajos practicos
se imbrica en la posibilidad de generar y promover la atencion de Ixs
estudiantes en razon del material a trabajar. Incluso, de intentar promover
una creencia sobre el estudiante que lo potencie, que comience a delinear
el contorno que permita creer que €l mismo puede resolver, trabajar y
actuar sobre su propio aprendizaje®. Esta Ultima dimension es una
constante al conjunto de los momentos a desarrollar.

En este momento, resulta altamente relevante poder promover la
“motivacion” por el tema que se trabajara.

Desarrollo: En esta instancia se prevé realizar actividades potentes y
creativas enmarcadas desde la propuesta conceptual que se ha
explicitado.

Para promover una dinamica de trabajo se pretende desarrollar
actividades que involucren el encuentro entre estudiantes. Es decir se
dividiran los grupos de a cuatro personas en donde se iniciaran
actividades promovidas a partir de preguntas potentes segun los niveles
sencillo, comprensivas, cognitivo superior y metacognitivas e imagenes
gue fomenten la realizacién de dialogos y narrativas para la comprensiéon
significativa del material. Este tipo de actividades, pensadas
estratégicamente vuelven factible el desarrollo de aprendizajes
significativos.

Cierre: Luego de la puesta en escena de los grupos pequefos, se
realizard una puesta en comun en grupo amplio en donde cada grupo
responderda en torno a alguno de los niveles antes mencionado (demanda
contextual, la teoria como modo de respuesta a la demanda contextual y

andlisis metatedrico). En este momento, también se construye y preparan

3 Este efecto es conocido en pedagogia como “Efecto Pigmalion”, devenido del mito griego de “Pigmalion” y parte de la
base de considerar que las expectativas y previsiones de Ixs profesores sobre la forma en la que los mismos estudiantes
se consideraran, tendran un impacto que convocaran a los estudiantes a comportarse de determinada manera. Esto es,
las expectativas que tenemos sobre nuestros mismos estudiantes no son inocuas, sino, al contrario, resultan
componentes elementales para acercarlos a construir creencias mas optimistas de ellxs mismos en razén del desarrollo
de sus propios aprendizajes.

Para profundizar ver -Vargas, J. G. (2015). El efecto Pigmalién y su efecto transformador a través de las expectativas.
Textos y Contextos, 57(1). pp. 40-43.
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los aspectos que adelantan las caracteristicas de la préoxima clase.

4. 5. Actividades y recursos estratégicos

Las estrategias pedagogicas, de las que he referido lineas arriba, llegan a su
nivel de concrecion &ulica a partir de actividades. Es por ello que, en este apartado, se
intentara promover la coherencia entre la “reflexion (planificacion, revision) y la accion”.
Esta Ultima instancia no tiene otro lugar de concrecién &ulica que no sea justamente la
puesta en escena de actividades y recursos.

Al momento de pensar los recursos y actividades, siguiendo las sugerencias de
Anijovich y Mora (2013), es necesario considerar algunos aspectos que resultan de alta
relevancia, siempre y cuando tengamos como punto de llegada la promocién de
aprendizajes significativos:

El acuerdo con Ixs estudiantes de las metas de aprendizaje: cuanto mas
explicitas sean estas metas, entonces mas claro se volvera para los estudiantes crear y
recrear el camino hacia los saberes y habilidades que esperamos de ellxs. Se trata en
tal caso de un “acuerdo comun” que incluso, va cambiando conforme el paso del tiempo.

Las actividades deberan intentar poner en juego los saberes, pero en contextos
diversos (las actividades metacognitivas asociadas a interpelaciones metatedricas
pueden resultar recursos idoneos para ello), en este punto se vincula con la posibilidad
de fomentar el andlisis de principios, reglas y procedimientos propios de las distintas
teorias psicoldgicas en contextos diversos.

Es necesario generar e imaginar la produccion de interpelaciones, preguntas,
andlisis de problemas reales de la propia disciplina, algo que permita fomentar una
interaccién auténtica en razén del contexto real.

Es relevante también podemos desarrollar el uso de recursos y materiales
diversos, accesibles desde distintas vias.

Promover habilidades y desafios constantes, que excedan las ya dispuesta por
los mismos estudiantes. Se trata de actividades que consideren los saberes ya
construidos por cuanto aquellos saberes o habilidades que no han alcanzado, se vincula
con actividades que requiera cierta “activacion” para buscar los modos de resolucion de
problemas de las mismas.

Estimular la produccion de soluciones alternativas, capaces de ser alcanzados
por un Unico camino, sino que pueda accederse por vias diversas, lo que promueve la

flexibilidad para alcanzar mismos resultados y complejiza los modos de andlisis.
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Promover el desequilibrio o desbalance cognitivo, devaluando la construccion de
“verdades absolutas”, aspecto que en el marco de nuestra disciplina psicoldgica resulta
particularmente relevante. Es comun encontrarnos con estudiantes que rapidamente se
“aferran” acriticamente a tal o cual teoria psicologica. Mas este es quizas uno de los
elementos en que nuestra asignatura pretende hacer mellay en tal caso, las actividades
gue disefiemos pueden tener por impronta esta solicitud.

Elaborar dispositivos de diferenciacion, segin contenido, segun aprendices,
segun contexto. Este punto es crucial, pues tiene que ver con la flexibilidad docente para
poder hacer ajustes que permitan acortar la distancia entre el disefio y el logro de aquello
gue perseguimos: construir aprendizajes.

Bajo estos principios generales se pretende imaginar y disefiar actividades
capaces de promover aprendizajes significativos. Ahora bien, como veremos en el
capitulo de intervencion, esas disposiciones cobraran sentido en razén de los
contenidos y la asignatura en el marco de la secuencia didactica escogida. A partir del
modo de entendimiento de la didactica (explicitado al inicio de este capitulo) y el modo
de entender la historia de la psicologia y la ensefianza de la historia de la psicologia el
capitulo “3. 2. ay ¢”, intentaremos promover una coherencia entre la vision de la “historia
de la psicologia” y la “epistemologia” con la que se pretende disefar las clases. En ese

encuentro, en ese cruce, se articulan las actividades pensadas:

Si un docente adhiere a una concepcién factica de la historia
y entiende que hay una Unica manera de explicar los hechos
histéricos, no seria coherente que eligiera estrategias alineadas
a una orientacion de aprendizaje por descubrimiento. Pero si un
docente concibe la historia como una reconstruccion en la que
el historiador, a partir de fuentes primarias y secundarias, puede
producir relatos e interpretaciones seglin su propio
posicionamiento, utilizar solo clases expositivas en las que
muestra una sola version de un acontecimiento iria en contra de
la concepcion de conocimiento historico que intenta transmitir
(Anijovich y Mora, 2013, p.33)

Con todo, Ixs docentes, tal como entiendo el aprendizaje, intentamos promover
manifestaciones creativas en post de soluciones de problemas. Es justamente desde
esta perspectiva donde los recursos didacticos se convierten en herramientas de apoyo,
ayudas, estrategias, vias, acciones didacticas para efectuar y producir el desarrollo de

aprendizajes. En esta dimension lo que hagamos, las decisiones que tomemos tendran
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un impacto motivador o no, lograremos construir la atencion necesaria para que la
alquimia se presente. Claro que los recursos que usemos tienen que poder justificarse
para lograr una clase mas receptiva, participativa, productiva y amena, ahora veremos
algunas alternativas para alcanzar nuestra tan deseado, proceso de aprendizaje en la

asignatura Historia Social de la Psicologia.

4.5. a. El uso de preguntas potentes

Las diversas estrategias que los docentes implementamos en el aula tienen
como propdésito fundamental el aprendizaje significativo de sus estudiantes. Una de ellas
es la formulacién de preguntas, una estrategia pedagdgica que permite no solamente el
aprendizaje de contenidos sino la reflexién en el aula y por fuera de ella.

La dinamica de cuestionar y responder, constituye una constante en el mismo
proceso comunicativo. La forma en que construimos relaciones desde la comunicacién
es probable a partir de la formulacion de preguntas que surgen en el marco de la
inquietud y encuentran en la consulta por el otro, por aquello que piensa, que sabe, que
lo inquieta, un modo de comunicarse. La retroalimentacién es incluso un elemento
altamente relevante puesto que nos permite flexibilizar y cambiar en razén de la
observaciéon o punto de vista del otro. Esto muestra ademas que los encuentros e
intercambios con Ixs estudiantes nunca es inocuo. La construccion misma de sentidos
requiere justamente ese intercambio y halla tanto una faz personal por cuanto social
(Eshach, Dor-Ziderman y Yefronimsky, 2014).

Desde la perspectiva de la construccion de saberes, el desarrollo de habilidades
en los estudiantes se vincula con la reflexion constante, con la resolucion de problemas
en el marco de desafios educativos y con el fortalecimiento de habilidades cognitivas y
linglisticas (Garcia y Martinez, 2014). Es probable que, si logramos establecer buenas
estrategias de ensefianza produzcamos aprendizajes significativos al modo en que
justamente lo entiende Ausubel (2009) y valoro a las preguntas, como un insumo
necesario para alcanzar dicho objetivo. Dicho proceso de aprendizaje significativo,
encuentra lugar cuando el estudiante logra construir su propio conocimiento a partir de
establecer relaciones significativas entre los conceptos a aprender, les da sentido en la
propia estructura conceptual que ya posee, es decir, conocimientos y experiencias
previas (Rios Benoit, 2020). Bajo este sustento, la busqueda de respuestas a
probleméticas asociadas en este caso con la secuencia didactica que proponemos,
sumado a la necesidad de responder a los interrogantes planteados, favorece y permite

afianzar el aprendizaje significativo que intentamos alcanzar.
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En tal sentido, pensar en el uso “estratégico de preguntas”, es al mismo tiempo
preguntarte ¢qué pregunto cuando pregunto? ¢para qué pregunto cuando pregunto?
¢ qué persigo cuando pregunto? ¢qué hace a una buena pregunta en el marco de
nuestra secuencia didactica?, es decir, con todo, ¢qué objetivos persigo cuando
pregunto?, es probable que muchas de estas preguntas encuentren su respuesta en un
rotundo “depende” de la situacion o del contexto en el que pretendemos hacer algo, a
veces preguntamos para despertar interés, verificar la comprension, promover la
reflexiébn, o mismo fomentar el establecimiento de relaciones entre las ideas, conceptos,
0 contenidos que queremos transmitir.

Preguntas al estilo “; comprendieron? ¢ alguna pregunta? Muchas veces en vez
de fomentar lo que buscamos, generamos el efecto absolutamente contrario.

Ahora veamos algunos “niveles de preguntas” que permitan conocer y construir
interrogantes de manera deliberada, intencional, es decir, estratégicas. Es necesario
pensar y repensar el hecho de que con las preguntas, como lo entiende Nicholas
Burbules (1999), debemos promover el descubrimiento y una nueva comprensioén, en
tal caso las preguntas deberan perseguir y crear un espacio de reciprocidad (Perkins,
1999). En tal sentido tanto la forma como el propésito con el que preguntamos tienen
efectos en el tipo de respuesta que pueden producir nuestrxs estudiantes.

A los fines de pensar y disefiar esta intervencion, utilizaremos las sugerencias
esbozadas por Anijovich y Mora (2013) en torno a las actividades asociadas a las
preguntas. Podemos intentar producir preguntas segin el mismo nivel de interpelaciéon
que pretendemos generar: preguntas sencillas, preguntas de comprension, preguntas
de orden cognitivo superior, preguntas metacognitivas.

En el caso de las preguntas sencillas, generalmente requieren respuestas breves
e informaciones precisas. No suelen ser las mejores para promover o generar el didlogo
e intercambio entre estudiantes. Son necesarias por momentos, pero el exceso de ellas
clausura el intercambio, ejemplos de ellas en nuestra disciplina ¢cuando nacié la
psicologia segun Danzinger? ¢cuando comienza el psicoanalisis segun “Historia del
Movimiento Psicoanalitico” de Freud?

Las preguntas de comprension, persiguen el objetivo de procesar la informacion,
es decir de promover un trabajo sobre el contenido que se esta elaborando, en tal
sentido apuntan a evaluar el grado de profundidad de tal o cual idea, en este caso, la
pregunta promueve la clasificacion, comparacion, relacionar datos. Ejemplos de ellas
son ¢qué diferencias y semejanzas podemos encontrar entre el estructuralismo vy el
funcionalismo en psicologia? ¢qué vinculos posee el estructuralismo wundtiano y el

estructuralismo titcheriano?
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Las preguntas cognitivo superiores son aquellas preguntas que requieren por
parte de Ixs estudiantes analizar, precisan de alguna manera poder prever, anticipar,
evaluar criticamente. Por ejemplo ¢considerando las caracteristicas contextuales de
Estados Unidos a fines del siglo decimonémico, qué hipétesis podemos establecer en
torno al desarrollo del estructuralismo de Titchener? ¢Qué criterios utilizaron para
establecer esas hipétesis? En razén de la consideracion de la sociologia del
conocimiento que propone Danzinger, ¢ qué hipotesis podemos establecer en torno al
origen de la disciplina psicologica?

En el caso de las preguntas metacognitivas tienen por objetivo principal colaborar
con que los estudiantes puedan reflexionar y por sobre todas las cosas, aprender a
pensar. En este caso el planteo resulta mas profundo, porque requiere reflexionar sobre
el mismo estado del conocimiento de la persona, del modo en que la persona resuelve
su propio estilo para abordar la resolucion de problemas, concientizarse de qué
fortalezas reconocen en sus propios recorridos y qué elementos o practicas creen que
pueden colaborar con sus aprendizajes. “Si tuvieras que comentarle a tu compafiero,
como funciona el aparato psiquico para Freud, ¢qué le dirias? ¢como llegaste a tales
conclusiones?

Estos niveles seran orientaciones que utilizaré para intentar dar cuenta de la
intervencion pedagdgica propuesta, considerando por sobre todas las cosas la
promocion de interés y de feedback e intentando promover interpelaciones que permitan

construir y generar dialogos entre los mismos estudiantes y entre mi rol docente y ellxs.

4. 5.b. Las clases expositivas

La construccion de los saberes en muchos casos se ha basado en la utilizacion
y la puesta en practica de clases predominantemente expositivas. Si bien se las
reconoce como un modo altamente relevante en el desarrollo de las clases, las mismas
en muchas ocasiones se encuentran asociadas a las “pedagogias tradicionales”. Dicho
de otro modo, en muchas ocasiones la articulacién de formatos de clase exclusivamente
expositivas han quedado rezagadas como modos idoneos de construir aprendizajes.
Ese formato de clases se encuentra vinculada a su vez a modos de entendimiento del
aprendizaje donde “alguien explica” y otrx “tiene el deber de aprender”, es decir, el
vinculo pedagdgico es predominantemente pasivo, 0 al mismo tiempo y como diria
Freire (1987), bancario.

Ahora bien, ¢todas las clases expositivas resultan arcaicas y poco estimulantes?

O ¢ el verdadero problema se vincula al uso exclusivo?

49



En este apartado se intentard recuperar el uso moderado y especifico de la
exposicion como elemento potenciador de la clase y no como un recurso “tradicional”
gue en general, tiende a pasivizar el lugar del estudiante. Para lograr que ello suceda,
en principio habrd que comprender a las clases expositivas como un recurso entre otros,
en el gue su inclusion debera responder a un criterio “estratégico”, es decir bajo el prisma
gue venimos justificando desde la propuesta de esta intervencion.

El uso de un fragmento de clase expositiva, puede pensarse como una estrategia
directa en la que la informacidén que el docente ofrece esta organizada de una manera
I6gica y coherente, pretendiendo, de esta forma, lograr el desarrollo de la comprension
del material. Es claro y necesario reconocer que, aunque sea el docente quien esta
hablando o remitiendo y organizando el material, los estudiantes no estan alli con la
“meten en blanco”. Son justamente los mismos estudiantes quienes poseen creencias,
valores, actitudes y muchisimos conocimientos ya sea formalizados o informalizados
que construyen vias de entendimiento del material a trabajar.

Es decir, esos conocimientos de Ixs estudiantes estan determinados por
experiencias y los modos de relacién de esas experiencias con las contingencias del
entorno. Se trata de respuestas intuitivas y personales que permiten la resolucion de
problemas de la vida cotidiana y en este caso, de la vida académica. Esto es, los
conocimientos y las experiencias de los estudiantes son importantisimos para el
ejercicio de dotacion de significado del proceso de aprendizaje. Esto es, los estudiantes
construyen y reconstruyen sus propias representaciones del mundo que los rodea y los
modos de actuar.

Pensado desde esta 6ptica, la ensefianza es un intento deliberado de influir
sobre los contenidos y las estructuras de los conocimientos previos de Ixs estudiantes.
Resulta evidente que, partiendo de esta conceptualizacion, los conocimientos se
“activan” a partir de diversas estimulaciones tanto internas como externas, que haran o
colaboraran con la posibilidad de predecir, actuar, explicar o resolver problemas. En tal
sentido, comprender, implica construir una representacion mental a través de procesos
interactivos que conectan los nuevos significados con la estructura cognoscitiva previa
de cada persona. Este formato de clase recurrentemente requiere altos niveles de
abstraccion y demandan la activacion de procesos cognitivos complejos.

Resulta relevante considerar que el procesamiento de informacion es necesario
gue comience con estimulos diversos, que podran ser auditivos, visuales, tales como
fotos o textos disparadores. Es evidente que el formato expositivo basado en el

mondlogo es insuficiente y pernicioso si perseguimos el desarrollo de aprendizajes.
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Siguiendo a Anijovich y Mora (2013), la puesta en préactica de la exposicion
requiere un alto nivel de organizacién de la informacién y la complementariedad de
recursos y actividades que favorezcan la construccion de conocimientos.

Es de destacar que, justamente la propuesta de intervencién tiene por objeto
intercalar recursos y actividades a los fines de revisitar los modos de ensefianza de las
clases practicas de la asignatura Historia Social de la Psicologia.

Este dltimo punto sefialado, sugiere que la exposicién sola quedaria a medio
camino con el aprendizaje significativo. Es por tal motivo que siguiendo e Eggen y
Kauchak (1999), resulta pertinente intercalar un formato de exposicion y discusién, para
esto es necesario alternar la exposicion con preguntas de modo tal no solo se impulsa
la participacion de Ixs estudiantes, sino que también se ird monitoreando la progresion
de los mismos.

Para Ausubel (2002) una clase expositiva deliberada necesitard de un
organizador previo. Para el logro de este punto, es necesario un primer “organizador
comparativo”, donde se presenta el nuevo material y se solicita relaciones o vinculos en
consideracion del nuevo material con las estructuras familiares de Ixs estudiantes. Estas
analogias ponen en simetria dos situaciones, la conocida por el estudiante con la otra,
la nueva. El siguiente organizador es mencionado como “organizador expositivo”, donde
se pone en juego un andamiaje intelectual. Un asistente de la ensefianza muestra un
concepto central y los elementos asociados de modo que sea explicita la relacion y la
I6gica de lo nuevo con lo ya sabido.

La utilizacién del recurso de ensefianza directo posee algunas fortalezas y
algunas debilidades. Probablemente el uso de fragmentos expositivos en la clase sea
beneficioso para la presentacién de un tema nuevo, para realizar una sintesis de la
clase, al tiempo que es un recurso que permite economizar tiempo, son altamente
flexibles y favorece sistematizar y sintetizar conceptos, puntos de vista y experiencias.
Ahora, si se utiliza de manera exclusiva y monoldgica podra ser letal en términos de
comprension y aprendizaje.

Anijovich y Mora (2013) sintetizan algunos consejos capaces de favorecer su
buena puesta en practica: presentar pocas ideas y con claridad; reforzar comprensién
mediante revisitar algunos elementos de la clase, poner en juego ejemplos y
experiencias concretas, utilizar un estilo verbal coloquial, estimular preguntas, utilizar
otros soportes que amplifiquen los canales sensoriales y siempre, pero siempre tener
en cuenta que la atencién es un recurso altamente limitado.

Como se observa, para poner en juego este recurso, resulta importantisimo el

hecho de intercalarlos con otros que potencien el aprendizaje.
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4. 5. c. Las imagenes criticas

Histéricamente la puesta en practica de imagenes ha sido altamente relevante
para el desarrollo de la humanidad, desde tiempos inmemoriales las imagenes han
tenido finalidades variadas entre las que se encuentra la construccion de transmisiones
de conocimientos y de practicas asociadas a la supervivencia. Conforme el paso de la
historia de la humanidad no solo que ello no ha disminuido, sino que al contrario se ha
amplificado exponencialmente. A la actualidad, resulta altamente dificil pensar articular
una clase con estudiantes relativamente jévenes sin recurrir a la utilizacién de imagenes
como soportes y estimulaciones centrales al momento de disefiar y pensar una clase.
Las imagenes, contienen en un poco espacio una cantidad de informacién
increiblemente nutrida que factibiliza el desarrollo de analisis altamente complejos
dependiendo claro, del objetivo de nuestras clases y nuestras propias intenciones
estratégicas.

Quizas uno de los elementos mas potentes del uso de la imagen es su capacidad
para fomentar la imaginacién del observador y producir una vinculacién rapida entre lo
observado y las experiencias y procesos internos.

En el contexto aulico y conforme la utilizacién de imagenes para potenciar la
clase es necesario un uso estratégico. En este sentido las imagenes pueden ser
utilizadas como un insumo de “apoyo” a la ensefianza capaces de vincularse con otros
recursos y por otro lado como un “contenido” de ensefianza en si mismo (Anijovich y
Mora, 2013).

Ya sea que se utilice de una u otra forma, es necesario desarrollar la capacidad
de interpretar y trabajar critica y creativamente con las imagenes entendidas como un
lenguaje crucial para el desarrollo de aprendizajes.

Actualmente, las imagenes tienen una funcion tanto de atraer la atencion de Ixs
estudiantes como la de focalizar en algin aspecto particular un tema en el que
deseamos promover su comprension.

En principio las imagenes poseen una funcién estimuladora: podemos utilizar par
atraer la atencion, para provocar sensaciones o sentimientos, inaugurar una exposicion
0 mismo podemos utilizarla para generar preguntas en si mismas. Las imagenes en si
tienen también una funcién informativa, es decir podemos promoverla para transmitir o
fomentar una apreciacion visual de algo que deseamos resaltar. Al mismo tiempo, las
imagenes tienen una funcidon expresiva, esta dimension se pone aun mas en juego
cuando intentamos promover el desarrollo creativo.

Las mismas imagenes pueden ser pensadas como recursos capaces de iniciar
el desarrollo de una actividad, es decir, la misma puede ser presentada como un

puntapié para introducir una imagen. Conforme esto acontece, se podra promover la
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profundizacion de précticas &ulicas a partir de imagenes e incluso la construccion de
didlogos entre los elementos de la misma imagen o mismo articular un conjunto de
imagenes al modo de una vifieta. Es relevante reconocer que para que la imagen
funciona como un disparador, también es necesario estimular a los estudiantes a
interpelar a las imagenes, este aspecto quedara mas claro en el proximo capitulo de
intervencion en cada una de las tres clases que se pretende poner en juego estas
estrategias de ensefianza. También podremos usar imagenes para desarrollar una
actividad, es decir no solo como punto de inicio sino como elemento de exploracién para
desarrollar y construir conceptos e ideas. La asignatura, al trabajar con secciones de la
historia de la psicologia, se conforma como una subdisciplina muy rica para conocer
mediante imagenes las condiciones epocales que hacen a un momento dado de la
historia.

Dentro de las consideradas imagenes, también encontramos los “ordenadores
graficos” que si bien amalgaman de manera sintética la condicién gréfica con narrativa,
pueden ser pensados como recursos altamente potentes para promover el pensamiento
critico y para jerarquizar ideas y enlazar nociones que robustezcan los procesos de
aprendizaje en estudiantes. Al mismo tiempo, estos ordenadores graficos pueden
considerarse como construcciones que desbordan la asignatura conforman habilidades
para su implementacion en otras asignaturas.

Dichos organizadores, son formas de representar, a través de esquemas, los
conceptos y relaciones entre los mismos. Mapas conceptuales son ejemplos de ellos, y
favorecen el ordenamiento jerarquico donde ideas o conceptos se subsumen unos a
otros y permiten generar conexiones entre las proposiciones. Sus finalidades son
diversas y van de comprar, promover la discusion, la negociacién de significados entre
ideas previas y facilitan a su ver el descubrimiento de las ideas previas.

Como se observara en una de las actividades propuestas, la posibilidad de hacer
un mapa conceptual requiere identificar las ideas principales, seleccionar los conceptos
mas generales y ubicar al mismo tiempo los mas especificos subsumidos a los
anteriores, es decir requiere “ordenar” y “visualizar” (reciprocamente) los conceptos, al
tiempo que con flechas se pueden establecer los vinculos o tipo de relaciones que se
establecen (de semejanza, de diferencia, etc).

Con todo, reconocer el uso de la imagen en su sentido amplio favorece la lectura
de un conjunto de aspectos de manera integral, holista, globalizada que a su vez
favorece reconocer al todo como un complejo mas basto que el conjunto aglutinado de

sSus partes.
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4.5.d. Uso de evaluaciones

En el caso de las evaluaciones, se denota en el sistema general de educacion
una orientacion basada principalmente en las certificaciones, es decir, se ha orientado
principalmente a la generacion de documentos, establecimiento de notas de examen,
titulos, certificaciones, etc. Es incluso el Curriculum vitae un derrotero de certificaciones
gue se justifica y en ocasiones se confunde con el verdadero fin de las asignhaturas o
incluso de la misma propuesta institucional: el desarrollo del aprendizaje.

Es comun encontrar en el marco de las cursadas que Ixs estudiantes tienen el
objetivo o la disposicion a “acreditar la asignatura”, para continuar en una seguidilla de
examenes y alcanzar su titulacion. Es decir, se observa en general la idea de “pasar”
por la asignatura, sin que haya algo alli en lo cual detenerse, reflexionar, en el sentido
amplio. Esta vision es recurrente y es compartida informalmente por varixs compafierxs
docentes en los que con cierto dejo de angustia hacen explicita esa sensacién en torno
al vinculo de Ixs estudiantes con los contenidos y la comunidad educativa.

La pregunta que quizas resulte relevante, se vincula por interrogarse, qué tipo
de modelo de aprendizaje dispongo desde mis clases y en tal caso, como construir un
modo de evaluacion que robustezca la reflexién sobre la misma clase, es decir, como
utilizar la evaluacién de un modo estratégico, como un insumo para corroer la estructura
de la misma clase en favor del promover aprendizajes y el involucramiento de Ixs
mismos estudiantes.

Desde mi lugar de Ayudante de Trabajos Préacticos, me consulto, como promover
otro modo de entender el proceso de aprendizaje donde el foco perviva en el aprendizaje
y no se fije monoliticamente en la acreditacion de los saberes, o en la consulta casi
exclusiva por los aspectos formales de la asignatura o mismo de la evaluacion.
Retumban en los espacios educativos preguntas como “profe, ;entra esto para el
parcial?” y en menos ocasiones interrogantes sobre cémo profundizar en tal o cual
aspecto de la propuesta didactica. Es probablemente el centramiento en la instancia
evaluativa un elemento que malogra el objetivo primordial del espacio didactico.

Poder considerar la evaluacion no como una instancia finalista en si misma sino
como un proceso de aprendizaje en si puede acortar esa distancia. Los curriculums vitae
no terminan por referir a quienes somos, menos aun lo que sabemos y quizas aun mas
menguado, lo que realmente hemos aprendido, pero si creo que reflejan los modos en
gue hemos sido evaluados.

En tal sentido, la evaluacién tradicional premia la competitividad, y la falta de
responsabilidad, como si tanto ensefiar como aprender fueran competencias exclusivas
de los docentes ante las que Ixs estudiantes tienen poco de lo que intervenir. Esta

percepcion refleja quizas la sensacion frustrante en la que Ixs estudiantes perciben
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como independiente la calificacion de sus esfuerzos, creatividad, pasion e
involucramiento. Acaso (2015) establece algunas pistas para orientar la evaluacién
hacia un modo mas conveniente segun los procesos de aprendizaje. Plantea la
necesidad de “descentrar” la evaluacion, aspecto que resulta coherente con los actos
educativos no formales, donde el aprendizaje sucede sin la obsesion por los resultados
cuantitativos. La posibilidad de descentrar la evaluacién como el elemento crucial en el
acto educativo, colabora sin dudas con reintegrar el verdadero objetivo de la clase:
promover aprendizajes.

La idea de descentrar la evaluacidon involucra en un punto perder la
unidireccionalidad en la que se establece, es decir, involucrar a Ixs mismos estudiantes
en los procesos de evaluacion cualitativa resulta altamente relevante. Si el centro de la
escena es justamente poder establecer lazos entre los mismos estudiantes, la
posibilidad de conformar un espacio de evaluacion entre estudiantes promueve una
comunidad de aprendizajes, algo que de hecho sucede en la universidad pero que en
muchos casos sucede como estrategia de afrontamiento de Ixs mismos estudiantes en
los examenes finales donde el acompafiamiento desde el rol docente queda librado a la
voluntad de Ixs mismos estudiantes y donde se encuentran a estudiar entre ellxs y
evaluar las formas en las que han desarrollado sus saberes.

En este caso, entonces, se tratard de incluir evaluaciones entre pares, como
forma de evaluacién del proceso de aprendizaje.

La evaluacién asi pensada no es solo una evaluacién del proceso de aprendizaje
sino una evaluacion del modo en que estoy disefiando (desde el lugar docente)
intervenciones didacticas eficaces o rudimentarias, con lo cual se vuelve un elemento
de retroalimentacion de la misma propuesta de ensefianza que permite volver la
monotonia de la clase en un formato de clase que se destruya y construya a si misma,
esto es, se reinvente segun se prefiera.

Este modo de enfocar la evaluacién, encuentra en la autoevaluacién, la
autocorreccion, la evaluacion anticipada, la evaluacion negociada, procesos que
permiten fomentar un modo evaluativo mas potente para el objetivo buscado: desarrollar
un pensamiento critico y desarrollar aprendizajes significativos.

Asi pensada, la modalidad propuesta consta de una concepcion de evaluacion
continua y formativa, considerando el cumplimiento de las actividades solicitadas, la
lectura de la bibliografia y la participacion y el trabajo conjunto en clase de Ixs
estudiantes. Se incentiva a que Ixs estudiantes hagan revisiones que permitan la
autocorreccion y reflexion sobre el propio aprendizaje, contrastando su produccién con

la informacion que le ofrece el docente y el o la adscrito/a, favoreciendo procesos de
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descubrimiento de errores, de explicitacion de los estilos cognitivos, de revisiones de
ideas previas, de modificacion de estrategias de estudio.

Asi, la evaluacién no se concibe como una instancia aislada, sino que se integra
dentro del proceso de aprendizaje. Esto sirve de referencia a Ixs estudiantes y a la
catedra para confrontar objetivos y logros obtenidos, permitiendo ajustes durante el
mismo proceso de ensefianza (Celman, 2008; Anijovich, 2009). En el caso de la
asignatura, el Programa de Trabajo Docente (2021) establece dos instancias de
evaluacién parcial y una final con modalidad oral. Si bien esas evaluaciones estan
reguladas por el mismo programa de trabajo, es bien sabido que las evaluaciones que
se pueden ir generando en el proceso de aprendizaje pueden, al mismo tiempo, resultar
convenientes para reinsertar la evaluacion como modo de reenfocar el proceso en el
aprendizaje y no tanto, en la acreditacion de saberes.

De alcanzarse un enfoque evaluativo como el que se espera disefiar
(predominantemente formativo), valoro que es factible volver la educaciéon una practica
intimamente reflexiva y contemplativa, huyendo asi de la competitividad, y donde el
estudiante aprenda a encontrarse con su mismo estilo educativo y con su mismo estilo
de comunicar aquello que va construyendo como aprendizajes.

En el caso de este modelo propuesto de evaluacion pretende formar estudiantes
autbnomos, y en tal caso excede la vida propiamente universitaria. El tipo de evaluacion
formativa encuentra en la retroalimentacion formativa un punto crucial para su puesta
en practica, pues tiene por centro crear un didlogo con el estudiante y entre Ixs
estudiantes capaz de hacer foco en la especificidad de aquel punto que se cree
mejorable al tiempo que es sugerente promover devoluciones mas basadas en
preguntas que en respuestas por parte del docente, entendiendo que una devolucion
construida como una pregunta permite y facilita el fomento de reflexiones mas
profundas.

Lineas arriba referi a la posibilidad de hacer autoevaluacion y evaluaciones
colaborativas (Contreras, 2018), para llevar adelante este punto, resulta crucial la
claridad en los criterios y elementos a considerar para ser ponderados cualitativamente
entre Ixs mismxs estudiantes, este es quizas otro de los puntos esenciales de las
evaluaciones formativas. Cuanto mas claro sea aquello que esperamos promover en
términos de ensefianza, mas claro sera también el mismo proceso de evaluacion entre
pares o autoevaluacion. Para ello los “objetivos” de cada clase pueden ser criterios
amplios a alcanzar y considerar en el disefio de cada evaluacion.

Con todo, en las intervenciones didacticas que se pondran en practica en el

capitulo de intervencion, se intentaran, mediante este modo de entender la evaluacion,
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poner en préctica evaluaciones formativas y creativas, que tengan por objetivo final,

fomentar la reflexion, el pensamiento critico y aprendizajes significativos.
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5. Propuesta de intervencion

“Mira cada camino de cerca y con intencion. Pruébalo tantas veces como consideres
necesario. Luego hazte a ti mismo, y a ti solo, una pregunta: (...) ¢tiene corazén este
camino? Todos los caminos son lo mismo: no llevan a ninguna parte (...) pero uno tiene
corazon y el otro no. Uno hace gozoso el viaje; mientras lo sigas, eres uno con él...”

(Castaneda, 1974, p. 178)

58



5. 1. Ubicacién de la asighatura en el plan de estudios: contenidos y objetivos

Historia Social de la Psicologia se ubica en el Plan de Estudios vigente de la
Carrera de Licenciatura en Psicologia (2010) de la Universidad Nacional de Mar del
Plata en el Area de Sistemas Psicologicos. La presente asignatura comparte el area
con: Introduccion a la Psicologia, Sistemas Psicolégicos Contemporaneos I, Sistemas
Psicolégicos Contemporaneos Il, Psicologia del Desarrollo, Introduccién a la Teoria
Psicoanalitica, Desarrollos del Psicoanalisis, Teorias del Aprendizaje, Psicologia
Cognitiva y Psicopatologia.

Las mencionadas asignaturas permiten introducir a Ixs estudiantes en el campo
de la psicologia. Dichas asignaturas abordan los principales desarrollos teéricos y
empiricos necesarios para una formacion basica, pluralista y actualizada. Como objetivo
general, el area tiene por pretension proveer al alumno una vision que permita el logro
de un egresado dotado de capacidad reflexiva y critica en lo conceptual con una vision
pluralista del campo cientifico psicolégico y consciente en la interpretacion y
concurrencia de los diversos campos de saber. Los objetivos particulares perseguidos
se vinculan con la posibilidad de analizar matateéricamente los modelos y sistemas
psicolégicos; conocer los diversos objetivos y métodos idoneos para su abordaje y tomar
contacto critico, pero no selectivamente, con la totalidad del espectro tedrico en
psicologia (segun OCS 553/09).

De forma consecuente, Historia Social de la Psicologia segun el Programa de
Trabajos Docentes (2021) se cursa en el segundo cuatrimestre del primer afio, al igual
que Biologia Humana, Introduccién a la Investigacion Psicol6gica, Antropologia y
G.R.A.P (Grupos de Reflexion para el Aprendizaje de la Psicologia). A su vez, resulta
requisito correlativo para las futuras asignaturas que cursara el estudiante en el primer
cuatrimestre del segundo afo, a saber, Sistemas Psicoldgicos Contemporaneos | e
Introduccion a la Teoria Psicoanalitica.

La presente asignatura en el primer cuatrimestre de cada afio desarrolla
Practicas Socio Comunitarias (OCS 1447/11), mas conocidas como P.S.C. Las
practicas preprofesionales correspondientes a la presente asignatura resultan de un
primer nivel, es decir, resultan practicas de Sensibilizacion y Conceptualizacion. Las
mismas tienen por propésito acercar Ixs estudiantes y la comunidad en tiempo real,
promoviendo un proceso colectivo de intercambio y encuentro a partir de la realizacion
de actividades de sensibilizacion en las cuales los saberes educativos y socio
comunitarios producen dinamicas de didlogo y democratizacion del conocimiento en

razén de las realidades singulares y propias de cada sector de la comunidad.
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Segun los objetivos propuestos en el Plan de Estudio de la carrera de Psicologia,
Historia Social de la psicologia tiene por objetivo abordar los diversos temas y problemas
psicolégicos desde una dimensidn histérico-social, analizando las razones culturales,
socioecondmicas y cientificas que promovieron la gestacién de la psicologia como
ciencia y como profesion a escala mundial y nacional. Presentar a la psicologia como
disciplina multiparadigmatica, introduciendo al estudio evolutivo de los diversos objetos
y métodos de las corrientes experimentales, fenomenoldgicas y clinicas.

En razén del Plan de Trabajos Docentes (PTD) 2021, y en coherencia con los
objetivos del area, la presente asignatura tiene por fin desarrollar en Ixs estudiantes
competencias que lo habiliten para la deteccion de los criterios metodologicos y
epistemoldgicos de los iniciadores y desarrolladores de la psicologia, y también para la
localizacién de las condiciones académicas, sociales, econémicas y politicas que
permitieron la gestacion de la profesion de psicdélogo.

Los contenidos basicos, enunciados en la OCS 553/09 para la presente
asignatura, se estructuran de la siguiente forma:

° La historia de la ciencia psicoldgica en el mundo desde los paradigmas
cientificos naturales, fenomenoldgicos y clinicos.

° Introduccién de las principales corrientes psicolégicas en el pais y
produccién cientifica en el seno de las mismas.

° Factores socio-histéricos que, en las metropolis industrializadas
impulsaron la creacion de la profesion de psicélogo.

° Historia de la psicologia profesional en Iberoamérica y Argentina: estudio
de la creacién de la carrera, disefios curriculares, modelos de
identificacion profesional y evolucion de las legislaciones y deontologias.

Los contenidos propuestos por el Plan de Trabajo Docente (2021) se estructuran
a partir de 5 unidades. Particularmente y para la presentacion de esta intervencion
haremos foco en la primera unidad, puesto que ha sido la seleccion de la secuencia
didactica donde se disefiaran las intervenciones en la presente propuesta.

Primera Unidad: Origenes de la psicologia como ciencia y profesion.

Los temas a trabajar en esta unidad girardn en torno a los interrogantes
asociados a la psicologia de ¢ por qué? ¢ para qué?, en los distintos modos de presentar
la historia y su fundamentacion en la instancia curricular. A su vez, el aspecto geopolitico
de la psicologia, esto es, los contextos sociales que dan fundamentacion en sus diversos
nacimientos. Al tiempo que se reconocera el impacto del evolucionismo, la tradicién
experimental y el pragmatismo en los primeros desarrollos académicos y profesionales.

Por dltimo, se ofrecen contenidos que permiten reconocer los factores no epistémicos
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(extra-cientificos) en el desarrollo epistémico (cientifico) de la disciplina: la participacion

femenina como ejemplo paradigmatico®.

5. 2. Lasecuencia didactica aintervenir y su lugar en el programa de trabajo

Aqui se presentara la secuencia didactica a intervenir, es decir, se ubicaran las
tres clases seleccionadas en el marco del programa de trabajo. Dicho programa de
trabajo también se adjuntard de manera completa como anexo al final de esta
presentacion.

La secuencia didactica seleccionada se encuentra ubicada entre las clases “dos
y cuatro” inclusive, segun el Programa de Trabajo Docente de la asignatura de Historia
Social de la Psicologia (2021).

Dicha secuencia didactica se ubica en el introductorio o médulo uno de la
asignatura denominado “Origenes de la Psicologia como Ciencia y Profesion”. En esta
direccién esta unidad, ademas de promover al estudiante un acercamiento claro al
enfoque con que se pretende “comprender la historia de la psicologia” tiene por
pretension hacer explicito la diferencia entre los desarrollos cientificos en la disciplina
por cuanto la creacion del sujeto llamado “psicélogo” desde su vertiente profesional.

Los objetivos explicitos, segun declara el Programa de Trabajos Docentes de la
asignatura, son:

e Analizar los distintos modos de presentar la historia de la psicologia
con sus respectivos objetivos y funciones.

e Identificar las condiciones sociales y académicas que propiciaron la
emergencia de la psicologia como ciencia y como profesion.

e Discriminar los marcos tedricos que inspiraron los primeros
desarrollos.

e Analizar la participacion femenina en los inicios de la psicologia como
un ejemplo de la injerencia de factores no epistémicos
(extracientificos) en el desarrollo de la disciplina.

Los objetivos especificados en este apartado ofician como una brujula en el cual
transcurrir con la bibliografia que puede ser pensada como el mapa, o al menos los
insumos fundamentales que se pondran en practica para alcanzar dichos objetivos.
Cabe aclarar que si bien se han enunciado los objetivos de la unidad, cada una de las

clases que se detallaran a continuacién representan con mayor (0 menor) peso

4 Estos contenidos se encuentran detallados en el Programa de Trabajo Docente de la asignatura, el cual
se agregara como anexo de la presente propuesta de intervencion.
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especifico alguno de esos objetivos. En esta direccion, la unidad uno de la asignatura,
en lo que corresponde al disefio de esta intervencion, esto es, las “clases de trabajos
practicos” tienen por bibliografia obligatoria los siguientes acervos:
e Goodwin, J. (1997). El rol vital de la historia de la psicologia en los cursos
introductorios: una entrevista con Ludy T. Benjamin. Teaching of
Psychology, 24(3), 218-221.
e Danziger, K. (1979). The social origins of modern psychology. En A. R.
Buss (Ed.). Psychology in Social Context (pp. 27-45). New York: Irvington
Publishers. Trad. de Hugo Klappenbach (2004): Los origenes sociales de
la psicologia moderna.
e Araujo, S. (2009). Uma visao panoramica da psicologia cientifica de
Wilhelm Wundt. Scientiae Studia, 7(2), 209-220 [Trad. al castellano Julio
del Cueto (2016): Un panorama general de la psicologia cientifica de
Wilhelm Wundt. Cat 1 de Historia de la Psicologia. Buenos Aires. Facultad
de Psicologia. UBA.
e Civera, C., Pastor, J., Pérez Garrido, A., & Tortosa, F. (2006).
Estructuralismo frente a Funcionalismo. En Tortosa, F. & Civera; C.
(2006), Manual de Historia de la Psicologia (205- 216), Madrid, Mcgraw
Hill.
e Angell, J. (1906). La provincia de la Psicologia Funcionalista. En: Sainz
Roca, M. (1993). (Comp.), Antecedentes de la psicologia cientifica (327-
347). Barcelona, Universidad Autbnoma de Barcelona.

Para el disefio de esta secuencia didactica en su vertiente estratégica, es
necesario valorar que esta primera unidad tiene un gran valor que, al mismo tiempo,
representa probablemente algunas de sus mayores dificultades en su implementacion,
a saber: al tiempo que se pretende fomentar el conocimiento de aprendizaje de algunos
contenidos especificos (como lo puede ser comprender cudles fueron los primeros
sistemas psicolégicos en la “psicologia profesional”), pretende dar cuenta de recursos
metatedricos que permitan comparar las teorias, esto incluso en el marco de comenzar
a deslizar las ideas de los distintos “modos” en los que podemos leer un mismo hecho
historico.

Esta unidad, por su complejidad resulta probablemente unas de las unidades
mas relevantes de la asignatura puesto que en ella se comienzan a construir los
recursos con los que mas tarde se analizaran el resto de los contenidos y las unidades

de la asignatura. La eleccion de la secuencia didactica se fundamenta justamente en
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este punto, es decir, se fundamente en el hecho de poder profundizar y crear recursos

validos para el desarrollo de los aprendizajes justamente en el apice de la asignatura.

En este sentido, a continuacion, se plantearan los objetivos que se persiguen en

cada clase, se fundamentaran cada una de ellas, se estableceran consignas de trabajo,

el tiempo estimado de la realizacion de cada consigna, los recursos pedagégicos a

utilizar haciendo hincapié en aquellas desarrolladas en el apartado 4.5. a, b y ¢, la

bibliografia a utilizar y las expectativas de aprendizaje. Para una mejor visualizacion, se

adjunta una imagen del cronograma de trabajo del Programa de Trabajos Docente

(2021) donde se resalta la secuencia didactica a intervenir.

Médulo 1: Origenes de la psicologia como cienciay
profesion,
Contenidos: Sociologia del conocimiento vs. Sociologia

Modulo 1: Origenes de la psicologia como ciencia y
profesion,

2 positivista y, origenes sociales de la psicologia. Contenidos: Sociologia del conocimiento vs. Sociologfa
positivista y, origenes sociales de la psicologia.
30/8 Bibliografia:
-Danziger. Los origenes sociales de la psicologia Bibliografia:
moderna. -Goodwin. Historia critica.
-Danziger. Los origenes sociales de la psicologia moderna.
Madulo 1: Origenes de |a psicologia como ciencia y | Modulo 1: Origenes de la psicologia como ciencia y
profesion, profesion,
Contenidos: La psicologia de Wundt. Contenidos: La psicologia de Wundt.
3
Bibliografia: Bibliografia:
6/9 -Araujo. Una perspectiva cientifica de Wilhelm Wundt. | -Arauje. Una perspectiva cientifica de Wilhelm Wundt.
-Ficha de catedra mddulo N°1 Historia Social de la
Psicologia. Mimeo.
Madulo 1: Origenes de |a psicologia como ciencia y | Modulo 1: Origenes de la psicologia como ciencia y
profesion, profesion,
Contenidos:  la  psicologia  Estructuralista vy | Contenidos: La psicologia Estructuralista y Funcionalista.
4 Funcionalista
Bibliografia:
13/9 Bibliografia: -Civera y Col. Estructuralismo y funcionalismo.

-Vilanova. Los psicologos y su primer sistema.
-Ficha de catedra modulo N°1 de Historia Social de la
Psicologia. Mimeo.

-Angell. La provincia de la Psicologia Funcionalista.
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5. 3. Clase uno: “Sociologia del Conocimiento versus Sociologia Positivista y los

origines sociales de la psicologia”

e Duracion de laclase: 3 horas.

e Cantidad de estudiantes estimada: 40.

e Docentes a cargo: Un ayudante graduado y un/a adscripto/a.

e Tema de la clase: “Sociologia del Conocimiento versus Sociologia
Positivista y origenes sociales de la psicologia”

e Objetivos de la clase:

a. Presentar la perspectiva historiografica de la asignatura:
Historia Critica.

b.  Promover una exegesis del origen de la psicologia segun la
posicion historiogréafica en la que nos posicionemos: historia
tradicional versus historia critica.

c.  Ofrecer un acercamiento al origen de la psicologia como
profesién tomando como ejemplo el caso de Wilhelm Wundt
en Alemania o el funcionalismo en Estados Unidos.

d. Explicitar y prevenir errores de interpretacion historica:

justificacionismo y presentismo.

Organizacién de la clase practica:

Cinco etapas Tiempo
a. Presentacion: apertura de la clase y aclaracion de posibles dudas 20 minutos
pendientes.

b. Introduccion: recuperacion de tratamiento conceptual en tedrico, 30 minutos
contextualizacion del tema y autores.

c. Receso 20 minutos
d. Desarrollo: Actividad practica grupal. 80 minutos
e. Conclusidn: Revision, sintesis y evaluacion de la clase. 30 minutos

a. Presentacion (20 minutos):
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Se dara inicio a la clase generando un espacio de preguntas abiertas que
pudieran presentarse en razon del practico y/o la asignatura en general. Es de destacar
que al ser la segunda clase de la asignatura, es probable que algunos aspectos en torno
al encuadre y la propuesta de trabajo de la asignatura aun pervivan como
incomprendidos.

El docente indagara sobre dudas o dificultades que hayan quedado pendientes
de la clase anterior. En caso de haberlas, se comienza la clase resolviendo las
probleméaticas planteadas.

El docente pregunta quiénes han podido leer el material para el encuentro. El
objetivo es valorar el grado de lectura de Ixs estudiantes para asi dar comienzo a la
clase, a su vez se interroga sobre saberes previos académicos o extra-académicos que
pudiesen resultar coherentes con las teméticas a abordar (verbigracia, se pregunta en
torno a los distintos modos de entender historia, 0 ¢,cémo es la historia que han trabajado
en su formacion media? A su vez se realiza una interrogacion general en torno a cuantos
de los presentes ha podido asistir a la clase tedrica.

Por ultimo, se anticipara la modalidad y organizacion de la clase practica que
advendra (La misma que se explicita en los momentos de la clase y los objetivos

mencionados aqui arriba).

b. Introduccién (30 minutos):

De forma consecuente se indagara qué recuerdan de la clase tedrica de la
semana anterior con el fin de retomar nociones abordadas y poder utilizarlas como
modos de introduccion.

Para realizar esta parte de la clase, se utilizara en un primer momento un formato
expositivo (basado en los criterios antes mencionados) donde se intentara explicitar las
diferencias entre “Historia Tradicional e Historia Critica” y principalmente se hara
hincapié en los llamados “errores de interpretacion historica”, visualizando algunos
ejemplos a los fines de configurar un espacio de trabajo 6ptimo para la realizacién de la

actividad.

c. Desarrollo (80 minutos):

Se presentardn a continuacion dos actividades, cada una de ellas tiene por
pretension articular alguno de los objetivos planteados a su vez que componen el

desarrollo de esta propuesta didactica.
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- Fundamentacion de la actividad uno:

Esta actividad propuesta se estructura principalmente a partir de la bibliografia
de “Danzinger®”, quien ofrece un acercamiento a los dos modos de comprender la
historia de la psicologia, “Sociologia del Conocimiento” y “Sociologia Positivista”. El
primer modo de entender la historia tiende a poner el acento en la comprension de la
dimensidén social para la explicacion de la emergencia -en este caso- de la psicologia
profesional, mientras que la sociologia positivista, predominantemente lineal,
acumulativa y cuantitativa, encuentra en la historia interna, celebracionistas, una
explicacion al origen disciplinar.

Ambos tipos de enfoques son homologables, al menos desde la pretensién de la
asignatura, a las llamadas “Historia Tradicional e Historia Critica” (esta ultima se
encuentra explicitada con mayor profundidad al inicio de esta propuesta de intervencion
por expresar el espiritu de la asignatura), la bibliografia tiene por pretension recolectar
una serie de argumentos de origen social para culminar orientandose por la opcién del
origen de la psicologia en Estados Unidos, mientras contraria una serie de argumentos
de origen cuantitativos, biograficos y lineales que planteaban el origen de la disciplina
desde la Sociologia Positivista en Alemania. En tal sentido, se pueden referenciar dos
“representantes” de estas dos formas de entender el nacimiento de la profesién en
psicologia, por un lado, Kurt Danzinger, representante de la Sociologia del Conocimiento
y por otro Edward Boring, representante de la Sociologia Positivista. Hablar de la idea
de “representantes” nos permite comprender que existen muchisimos historiadores que
podrian alinearse en una u otra forma del comprender historiogréfico.

Se explicitan estos aspectos puesto que la actividad disefiada tiene por
pretensidon justamente trabajar estos puntos como elementos esenciales para
cumplimentar los objetivos de la clase. Se estima un tiempo estimado para la realizacion
de esta actividad de 50 minutos.

Con esta actividad, se esperan cumplimentar los objetivos “a, b y c¢”

respectivamente de la clase.

5 Danziger, K. (1979). The social origins of modern psychology. En A. R. Buss (Ed.). Psychology in Social
Context (pp. 27-45). New York: Irvington Publishers. Trad. de Hugo Klappenbach (2004): Los origenes
sociales de la psicologia moderna

6-Presentar la perspectiva historiografica de la asignatura: Historia Critica.

-Promover una exegesis del origen de la psicologia segin la posicién historiografica en la que nos
posicionemos: historia tradicional versus historia critica.

-Ofrecer un acercamiento al origen de la psicologia como profesion tomando como ejemplo el caso de
Wilhelm Wundt en Alemania o el funcionalismo en Estados Unidos.
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Como se observard en las actividades disefiadas para esta clase, en ambos
casos se intentara construir actividades que requieren la construccion de didlogos y
argumentaciones entre los estudiantes como modo necesario para el desarrollo de
narrativas que profundicen y permitan un encuentro entre saberes previos y los que se
pretenden alcanzar en la clase.

Al mismo tiempo las actividades requieren la puesta en practica de habilidades
como la imaginacién y la creatividad, en ambos casos Ixs estudiantes también deberan
recrear el mundo interno de esas dos “cosmovisiones de entender la historia de la
psicologia” imaginando los estados internos de los representantes de cada una de las
tradiciones. Es sabido que la posibilidad de involucrarse no solo desde la dimensién

racional sino emocional, permite aprendizajes mas fornidos y estables.

-lmagen disparadora:

Se valora esta imagen como potente, puesto que nos permite, a partir de una
actividad ladica, comprender que se trata de una “lucha argumentativa® entre dos
posiciones o dos formas de construir historia en psicologia, es decir, se trata de poder
comprender y fomentar el pensamiento critico basado en la tensién racional entre
argumentaciones y contra-argumentaciones que permitan la progresiva construccion de
aprendizajes a partir de pensar cémo los autorxs, en general establecen dialogos y
discusiones en un campo de conocimiento tal, en este caso, como el origen de la

disciplina psicolégica.
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-Actividad uno:

Dividirse en grupo de 4 personas, para luego:

Desarrollar un posible didlogo de manera concisa de una potencial
conversacion introductoria que pudiesen tener los dos autores con
respecto al tema a trabajar.

Formular preguntas que se pueden plantear entre ambos autores en
torno a la “Sociologia del Conocimiento” y la “Sociologia Positivista”.
Caracterizar y dramatizar cada uno de los argumentos que esboza
Danzinger y Boring como representantes de cada una de las posturas en
torno al origen de la psicologia.

Conforme la conclusion de la posicion de Danzinger, describa cuél podria
ser el estado emocional de cada unx de Ixs autores.

Considerando el enfoque de la Sociologia del Conocimiento, plantee
relaciones con el nombre de esta asignatura (Tanto el hombre de la
asignatura por cuanto este enfoque tiende a explicar los fenébmenos a

partir de la dimension social).

-Preguntas potentes posibles que estimulen el desarrollo de la actividad uno:

¢, Cudles son los puntos en que estos autores acuerdan y desacuerdan?
Si tuvieras que explicarle a unx amigx cémo emergi6é el origen de la
psicologia, ¢como lo comentas?

¢,Qué valor le da cada uno a la dimension de la sociedad para explicar el
origen disciplinar?

¢ Qué preguntas podria hacerle Danzinger a Boring? ¢y viceversa?

¢ Qué hay que hacer para comprender la historia de la psicologia desde
el enfoque de la Sociologia del Conocimiento?

¢, Qué argumentos utilizaron estos autores para construir sus

conclusiones en torno a uno u otro punto de vista?

Como se observa, se plantea una serie de preguntas que apuntan a los niveles

explicitados en el capitulo cuatro de esta propuesta de intervencion, pero por sobre

todos los puntos se pone el acento en las argumentaciones, es decir, en las preguntas

que tienen por pretension fomentar la reflexion y la metacognicién. Parto de esta

dimensién puesto que comprendemos que el desarrollo del pensamiento critico

requiere, por sobre todos los elementos del pensamiento racional y del encuentro y

desencuentro con otros puntos de vista frente al mismo fenémeno, en este caso, el

origen de la disciplina.
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-Fundamentacion de la actividad dos (30 minutos):

Esta actividad, tiene por pretension saldar y consolidar el objetivo “a 'y d”’ de la
clase, esto es, presentar y justificar la “perspectiva critica” en historia de la psicologia y
explicitar y prevenir errores de interpretacion histérica como el justificacionismo y el
presentismo.

La bibliografia aqui es tanto la utilizada en la actividad uno, por cuanto la
bibliografia de “Goodwin®” quien realiza una entrevista a Ludy Benjamin, historiador
critico de la disciplina psicologica.

En este caso, se intentara hacer foco en los “errores de interpretacién historica”,
en muchos casos estos errores resultan muy comunes y perniciosos para el desarrollo
de un entendimiento adecuado de la historia. En cuanto al error llamado en la bibliografia
como “presentismo”, lo comprendemos como el ejercicio de juzgar el pasado desde el
contexto valdrico del presente, mientras que el llamado ‘“justificacionismo”, es
comprendido como la seleccién deliberada de acontecimientos y hechos del pasado que
son mas consistentes y consonantes con el presente para entonces glorificarlo y
validarlos en términos de aquel pasado seleccionado. A tales fines se presentan dos
vifietas y sus respectivas consignas de trabajo.

Como se observara a continuacion ambas actividades tienen por pretension
fomentar el desarrollo de pensamiento critco al momento de transitar por la
historiografia de la disciplina psicoldgica, para esto, las actividades tienen por objeto
“elaborar hipétesis”, al tiempo que pretenden fomentar en el caso de la segunda
actividad de la vifieta, hacer el recorrido inverso, es decir, crear situaciones donde se
desarrollen esos “errores de interpretacién historica”.

En dicho sentido se presentaran las siguientes vifietas de analisis:

-Vifieta disparadora para trabajar presentismo:

“La teoria de Freud es machista”

-Vifieta disparadora para trabajar justificacionismo:

“Freud en 1886 se ocupd, a pedido de Charcot, de hacer una traduccion al
aleman de su obra “Legons sur les maladies du systéme nerveux”. Al
momento de realizar la misma incluye al pie de pagina un conjunto de

expresiones que tienden a “desbiologizar” la teoria charcotiana.

7 -Presentar la perspectiva historiografica de la asignatura: Historia Critica.
-Explicitar y prevenir errores de interpretacion histérica: justificacionismo y presentismo.

8 Goodwin, J. (1997). El rol vital de la historia de la psicologia en los cursos introductorios: una entrevista
con Ludy T. Benjamin. Teaching of Psychology, 24(3), 218-221.
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-Consignas actividad dos:

Les pido que se dividan en grupos y la mitad de la clase trabajara con la primera
vifieta y la otra mitad, con la otra los grupos seran de cuatro personas y a partir de ellos

trabajaran, segun corresponda, con la siguiente consigna:

-Para la vifieta uno: A partir de lo trabajado en la bibliografia de Goodwin, qué hipétesis
podrian plantear para explicar el por qué dicha aseveracion de la vifieta es un error de

interpretacion historica.
-Para la vifieta dos: Considerando el error de interpretacion histérica “justificacionismo”

en la vifieta dos, elabore un conjunto de formas distintas de este mismo error de

interpretacion historica.

-Preguntas potentes posibles que estimulen el desarrollo de la actividad uno:

En el caso de la primera vifieta:

e Qué otros ejemplos podemos considerar para pensar el error de
interpretacion histdrica, presentismo?

e En caso que te veas en la situacion de expresar a unx amigx qué es el
presentismo, ¢,como lo harias? ¢qué le comentarias?

e ;Qué elementos les resultan los méas importantes para pensar esa
falacia?

En el caso de la segunda vifieta:

e Si tuvieras que posicionarte como un historiador critico, quien sugiere
evitar ese error de interpretacion historica (justificacionismo) ¢qué
elementos te resultan importantisimos comentar para no caer en él?

e Qué otros ejemplos, dentro de la historia de nuestra disciplina, podemos

comentar?

-Conclusion, cierre y evaluacion de la clase (30 minutos):

Para la puesta en practica de este punto, al inicio de la clase, se les habra
otorgado a los estudiantes una evaluacion que cada uno completara en el desarrollo de
la misma y que se espera que puedan completar, al tiempo que se ira recuperando lo

trabajado en las actividades uno y dos, a los fines de consolidar la labor realizada en el
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transcurso de la propuesta de intervencion didactica. Asi, esta forma de articular la
evaluacién servird para disefiar la proxima clase en razén de revisitar aquellos
contenidos que no se encuentren solidificados en términos de aprendizaje

Resulta relevante pensar que este modo de comprender la evaluacién se basa
en un formato que pretende tender hacia evaluar el “proceso” por sobre los formatos
sumativos de evaluacion. En tal direccion, como se observa no solo se vincula con la
posibilidad de detectar las ideas principales, sino que también tiene por pretension
fomentar el camino inverso, es decir, proponer preguntas para ser consideradas como
una novedosa forma de pensar el mismo proceso de aprendizaje.

A continuacion, se adjunta un modelo posible de la misma:

Mientras se desarrolla la clase completar:

-ldea central uno:

Idea central dos:

Idea central tres:

Posibles preguntas para comprender historia critica:

Posibles preguntas para comprender historia tradicional:

Posibles preguntas para comprender los errores de interpretacion historica:
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5.4. Clase dos: “La psicologia de Wundt”

e Duraciéon de laclase: 3 horas.

e Cantidad de estudiantes estimada: 40.

e Docentes a cargo: Un ayudante graduado y un/a adscripto/a.

e Temade laclase: “La psicologia de Wundt”

e Obijetivos de la clase:

a.

Referenciar los aspectos centrales de la psicologia de
Wilhelm Wundt desde la perspectiva de la historiografia
critica.

Presentar y comprender la vision psicolégica de Wundt desde
su doble vertiente: psicologia fisiolégica y psicologia de los
pueblos.

Tematizar el origen de la psicologia desde el enfoque de la
Historia Tradicional (Alemania) o la Historia Critica (en
EEUU).

Analizar las “psicologias de Wilhelm Wundt’ a partir del
abordaje metatedrico (explicitado en la clase uno y justificado
en el marco tedrico de esta propuesta de intervencion).

A partir del ejemplo del Estructuralismo de Edward Titchener,

analizar errores de interpretacion histérica.

Organizacién de la clase practica:

Cinco etapas Tiempo
a. Presentacion: Apertura de la clase y aclaracion de posibles dudas 20 minutos
pendientes.
b. Introduccidon: Recuperacion de tratamiento conceptual en tedrico,
contextualizacion del tema y autores trabajados en la clase “2”, Sociologia del )

o ) . o o ) 30 minutos
Conocimiento versus Sociologia Positivista y los origines sociales de la
psicologia.
c. Receso 20 minutos
d. Desarrollo: Actividad practica grupal. 80 minutos
e. Conclusién: Revisidn, sintesis y evaluacién de la clase. 30 minutos
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a. Presentacion (20 minutos):

Al inicio de la clase y tomando como impulso el recurso utilizado para evaluar la
clase, se hard un breve recorrido recuperando esas ideas y conceptos esenciales para
el desarrollo de la asignatura. Tanto la idea de “Historia Critica” como el de “Historia
Tradicional”, son modos de observar los hechos, los acontecimientos y los procesos que
acompafiaran a los estudiantes durante las catorce clases y cinco unidades que
involucran el desarrollo de la asignatura Historia Social de la Psicologia. Ese mismo
destino persigue la comprension y prevencién de los ya mencionados errores de
interpretacion histérica. Es probable incluso, que esta clase (la anterior) sea el inicio o
invitacion formal a “mirar” desde tal o cual mirada los contenidos que se iran
atravesando. En esa direccidn se espera revisitar una y otra vez desde tal o cual mirada
las fuentes primarias a trabajar.

En esa direccion esta clase comienza recuperando esas ideas que
comenzaremos a poner en practica desde esta clase. En tal sentido también se revisan
-comprendiendo que estamos en la clase tres del total de catorce- aspectos formales y
de encuadre de la clase que pudiesen aun pervivir en Ixs estudiantes.

Conforme esto, se plantean los objetivos de la clase (mencionados arriba). Este
punto, como se ha sefialado en el marco tedrico de esta propuesta, resulta un elemento
indispensable, puesto que nos permite propender hacia una estructuracion y claridad
del “hacia donde vamos” y construir el sentido de ese contenido en esa ubicacion del
programa de trabajo, al mismo tiempo conforma un mojén a recuperar para considerar
la evaluacion del proceso y cierre de la clase.

En esta direccion se inicia con la presentacion de los materiales disponibles para
esta clase. En este caso se cuenta con una fuente secundaria y de un autor considerado
un “historiador critico”; Saulo Araujo. La bibliografia especifica es:

1. Araujo, S. (2009). Uma visao panoramica da psicologia cientifica de
Wilhelm Wundt. Scientiae Studia, 7(2), 209-220 [Trad. al castellano
Julio del Cueto (2016): Un panorama general de la psicologia cientifica
de Wilhelm Wundt. Cat 1 de Historia de la Psicologia. Buenos Aires.
Facultad de Psicologia. UBA.

En esta direccion se consulta a los estudiantes si pudieron acercarse, leer y
comprender el material para nuestro encuentro. Esta valoracion resulta importante
puesto que nos permite cambiar, alterar o modificar la puesta en practica de nuestra
clase. En tal sentido también se amplifica a explorar conocimientos, saberes previos, ya

sea formalizados o informalizados sobre la figura de Wilhelm Wundt (por ejemplo;
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¢conocen la figura de Wilhelm Wundt?... quizas recuerden algo del modo en que fue
abordado en Introduccion a la Psicologia (asignatura del primer cuatrimestre de primer
afio de la carrera) ... como recuerdan que se lo presenté alli?).

Asi mismo, se propone recuperar lo trabajado en el te6rico para poder construir
esta clase. Es de imaginarse que la articulacién de esta clase, puede maximizar sus
expectativas en tanto acontezcan algunos eventos, lectura del material, comprensién de
lo trabajado en el tedrico, puesta en practica y reflexion de estas dos instancias.
Entiendo que estos dos elementos resultan variables significativas para maximizar el
potencial de la clase al tiempo que esta clase no podra contar exclusivamente con ellos
para su puesta en practica, pues la experiencia indica que por momentos ello no sucede
y resulta cotidiano que se cumpla un encuentro entre las clases tedricas, practica y
lectura reflexiva del material cuando se acerca la instancia de evaluacion parcial con la

gue cuenta la asignatura.

b. Introduccién (30 minutos):

En la introduccién de esta clase, se pretende organizarla a partir del recurso de
clase expositiva estratégica, comprendiendo que puede allanar el terreno para dirigirnos
hacia la actividad propiamente dicha.

Se indaga sobre lo trabajado en el tedrico, anotando en el pizarrén “ideas”,
“conceptos” claves, los cuales se pretende ir reinsertando conforme avance la clase.

Esta parte de la clase se expondran algunas de las ideas centrales de Wilhelm
Wundt, trabajadas en la bibliografia de Danzinger (mismo material que la clase anterior).
Alli el autor “utiliza el ejemplo de Wundt” para hablar de esos dos modos de entender la
historia, pero, insisto, es un ejemplo, en rigor, esa doble pretensién quizas sea uno de
los puntos que hace mas compleja su lectura y acercamiento. En tal sentido intentamos
recuperar la idea de “nacimiento de la psicologia”. La recuperamos para cuestionarla,
comenzamos a observar esta de idea como una expresion celebracionista (mito de
origen, gen del precursor), mas presentamos y preferimos la idea de “proceso de
surgimiento”, “campo de interrogacion” o “contexto de surgimiento”. Todas estas, formas
de expresion y entendimiento del hecho histérico tematizadas o tendientes a un
acercamiento critico.

Conforme avanza la introduccién, recuperamos lo expresado en la bibliografia
Danzinger para ahora si introducirnos en comprender como estan construidas, como
estan articuladas las psicologias wundtianas, es decir, articulamos y tejemos esas dos

bibliografias, estas dos clases a intervenir.
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Comprendo que hacer este ultimo acto resulta crucial, permita establecer lazos,
relaciones y vinculos entre lo que a per se, podria presentarse como dos entidades
(clases) aisladas, con un vinculo temporal o I6gico pero que, en verdad, es presentado
como un paso suave entre clase y clase. Este tipo de practicas persigue una dotacion
de significado “amplia” que pretende ir y venir entre el todo y la parte, entre los textos y
los objetivos mas generales de la asignatura como lo son promover analisis y
pensamiento critico en los y las estudiantes. En rigor, la asighatura cuenta no solo con
un enfoque sino con recursos concretos para que los ejercicios de elicitacion del
pensamiento se lleven adelante. Entre todos ellos se lleva un papel estelar la utilizacién
de la “metateoria”, la misma enunciada en nuestro marco teérico y que, en este caso,
conformara un elemento crucial en esta clase, aunque asi también lo seré en el conjunto
que advendra segun el programa de la asignatura.

Conforme este recurso (metateoria), se recuperaran los llamados “Dos modelos
de Mente”, mencionados en la primera clase de la asignatura en la bibliografia de
Vilanova® (1993) y Di Doménico®® (2018). Esos “Dos modelos de mente” plantean que
el desarrollo de la psicologia cientifico-profesional puede ordenarse segun su
acercamiento o alejamiento a dos formas filoséficas de concebir al ser humano y su
desarrollo. Por una parte, el modelo Angloamericano y por otra, el modelo
Centroeuropeo. Cada uno de ellos posee sus representantes en el campo de la filosofia
y ademas reline un conjunto de categorias de analisis que le resultan caracteristicas de
cada modelo de sujeto. La idea que tiene por pretension la inclusion de esas
“‘nomenclaturas” es basicamente la de poder “analizar y comparar’ para asi poder
establecer semejanzas y diferencias entre las distintas teorias psicolégicas que fueron
presentandose desde 1880 a 1930 aproximadamente (incluso podria aplicarse a otras
teorias psicolégicas que se extienden sobre mediados del siglo XX y llegan a nuestros
dias). Claro esta que esos modelos de mente, no se ciernen a un territorio singular, sino
que refieren a una entidad abstracta capaz de representar a tal o cual teoria psicolégica
al margen de su raigambre cronotdpica.

Al momento de hacer el cierre de la introduccion, se planteara una pregunta que
tiene por pretension recuperarse al final de la clase, para esto se expresara: “les pido
por favor que presten atencién a esta pregunta, es mas, les pido por favor, que vayan
teniendo en cuenta cada tanto, conforme se desarrolle la clase, esta pregunta, pregunta

gue recuperaremos al final de la clase, ¢ Cuando hablamos de Wundt es conveniente

9 Vilanova, A. (1993). Dos modelos de la mente. En Contribuciones a la Psicologia Clinica. Algunos aportes
tedricos de psicdlogos notables (pp.19-26). Buenos Aires: ADIP.

10 Di Doménico, C. (2018). Documento de presentacion de la Asignatura Historia Social de la Psicologia.
Ficha de catedra Historia Social de la Psicologia. Mimeo.
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hablar de “la” psicologia de Wundt o resultara mas convenientes hablar de “las
psicologias?.

Poder plantear una pregunta que se ira revisitando en el desarrollo de la clase,
permite vislumbrar cémo la misma se va alterando segun vamos profundizando y vamos,
al mismo tiempo, estableciendo relaciones con distintos contenidos que ya a esta altura

fuimos visualizando y operando en las clases practicas y tedricas pretéritas.

c. Desarrollo (80 minutos):

Para el desarrollo de esta clase, se disefiaran dos actividades que tengan por
pretensién promover los aspectos centrales ya mencionados en el marco teérico. En
este caso se hara énfasis el uso de “organizadores graficos” desde una perspectiva de
abordaje estratégica, comprendiendo que puede conceptualizarse dentro de la idea

general de “uso de imagenes criticas”.

-Fundamentacion de la actividad uno:

Con el desarrollo de esta actividad, se estaran operando principalmente sobre
los objetivos “a, b y ¢"! destinados para esta clase y mencionados con antelacion.

En lo que respecta al contenido a trabajar, en términos generales trataremos de
conocer principalmente las ideas centrales de Wundt, intentaremos poner acento en una
de las dimensiones de sus conceptualizaciones que no fueron reconocidas en la
historiografia norteamericana (la psicologia de los pueblos) y por ende, difundida en el
desarrollo de la profesionalizacién de la psicologia en la América general. Destacados
son las enunciaciones pronunciadas en torno a como las distintas traducciones de la
obra de Wundt fueron siempre recortes complacientes con las visiones de lo que se
concibié por la época como psicologia cientifica en EEUU: es decir, experimental. Todo
lo que desbordase los intereses experimentales fueron excluidos de los anales de la
historia de la psicologia, al menos de la historia difundida que por mucho tiempo fue
considerada “verdadera historia de la psicologia”. Este punto es relevante al momento
de pensar la difusién del conocimiento histérico de la disciplina profesional. Ese modo

de concebir y escribir la historia de la psicologia con énfasis en la psicologia fisiolégica

11_Referenciar los aspectos centrales de la psicologia de Wilhelm Wundt desde la perspectiva de la
historiografia critica.

-Presentar y comprender la vision psicolégica de Wundt desde su doble vertiente: psicologia fisiolégica y
psicologia de los pueblos.

-Tematizar el origen de la psicologia desde el enfoque la Historia Tradicional (Alemania) o la Historia Critica
(en EEUU).
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de Wundt, resulta una reduccion desde el enfoque de la historia critica. Asi, en esta
actividad se pondra énfasis en contrastar la llamada “psicologia de los pueblos”, parte
de un paradigma mas basto en el proyecto investigativo de Wundt y- como
mencionamos excluido- recuperaremos en tal caso aquello trabajado en la clase dos,
visitar y revisitar el contenido transversal de la asignatura, como se observa, nos permite
fomentar el desarrollo de aprendizajes mas robustos y contundentes.

Con esta actividad intentaremos justamente exponer la complejidad de la obra al
tiempo que intentaremos promover el desarrollo de un pensamiento y mirada critica en
torno a la misma historia de nuestra disciplina, para ello se presentara un ordenador
gréfico.

Lo principal de este punto es poner en “relacion ideas o conceptos” que permitan
un mapeo general de aquello que se desea trabajar. El establecimiento de esas
relaciones y diferencia entre ideas requiere al mismo tiempo reconocer la jerarquia
existente entre ellos, requiere comprender que varias de las ideas con las que
operaremos no tienen el mismo nivel de en la jerarquia de ideas, conocer por ejemplo
cual es el objetivo de Wundt, resulta una idea de caracter general mas abstracta que se
vincula de manera inminente con sus dos propuestas conceptuales, entender que
metodologias fueron implementadas para alcanzar ese objetivo resulta una idea de
orden jerarquico inferior que la antes mencionada.

La posibilidad de crear y recrear un “organizador grafico”, configura la posibilidad
de dotar de sentido nociones e ideas a partir del establecimiento de relaciones en el
complejo tedrico que consideramos para esta clase. A su vez, al profundizar sobre el
contenido basado en la complejidad, también se fomenta una mirada critica en torno al
contenido y permite comenzar a construir recursos e insumo que permitan recuperar y
trabajar sobre los contenidos a posteriori. Al mismo tiempo, conformar y desarrollar un
mapa conceptual crea la posibilidad de comenzar a desarrollar habilidades de estudio y
jerarquizacion de ideas, lo cual es coherente con la promocion de habilidades
metacognitivas y como se imaginara, desbordan los limites de la asignatura para poder
construir formas de abordaje que puedan ser utilizadas extramuros de facultad, o al
mismo tiempo, pueden ser utilizadas en otras asignaturas para comprender ideas,
nociones y aprendizajes.

Esta actividad que se presentara a continuacion tiene por objetivo utilizar como
vehiculo organizadores gréaficos para construir, comunicar y negociar significados dentro
del mismo contenido, aunque al también, al ser una actividad eminentemente grupal,
requiere el mismo intercambio entre estudiantes, generando un espacio de dialogo
significativo en todo proceso de aprendizaje y -entendiendo que nos encontramos con

estudiantes de los primeros afios- también el fomento del establecimiento de lazos
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vinculares que, como se fue argumentando en el marco tedrico de esta intervencion,
conforman probablemente unos de los elementos mas relevantes para construir la
continuidad con la carrera elegida, y dar estabilidad a la biografia educativa de esxs

estudiantes.

-Actividad uno:

Dividirse en grupos de 4 personas y a partir del siguiente organizador
visual, completen, establezcan relaciones y jerarquias entre las ideas principales e ideas
secundarias. La idea es que puedan debatir en torno a la construccién del mismo, que
puedan conversar y argumentar como disefarlo.

El cuadro que visualizaremos se otorgara a cada estudiante por grupo y estara
vacio, a la izquierda, como observaremos, se otorgaran algunas orientaciones de torno

a “qué analizar” aunque es sugerente y no lineal la respuesta a esos niveles de analisis.

Sistema Metafisico Universal
Objetivo General

1

Psicologias Psicologia Fisiologica % Psicologia de los Pueblos

/ \

Objetivos Experiencia Inmediata

Productos Mentales
especificos %E

[ \

Introspeccion Etnografia, observacion
Método Experimental % natural
Posicion desde la Enaltecida No reconocida
Historia Tradicional
Posicion desde la Complejiza su lugar en la Reivindica su relevancia en
Historia Critica historia de la psicologia la historia de la psicologia
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-Preguntas potentes posibles gue estimulen el desarrollo de la actividad uno:

En el transcurso y desarrollo de la actividad...

e Pensemos, desde la bibliografia de Araujo... ¢ qué buscaba hacer Wundt?

e Y sitenia dos psicologias... ¢ por qué dos?, con las dos, ¢buscaba conocer
o mismo?

e Si retomamos lo trabajado en las clases anteriores, desde la historia
tradicional y desde el paradigma de la sociologia positivista (trabajado en la
clase anterior), ¢ cudl les parece que es la psicologia méas relevante desde
esa perspectiva?

e Veremos gque para pensar en qué métodos utiliza cada psicologia tenemos
gue recuperar algo de la asignatura de Introduccion a la Investigacion, ¢ qué
método y técnicas les parece que utiliza cada una de esas psicologias?

e /Elautor de esta bibliografia'?, podria pensarse desde la Historia Tradicional
0 Historia Critica? ¢Como le contarias a un compafiero tuyo por qué
pensarlo desde esa perspectiva?

e Teniendo en cuenta el organizador grafico que hicieron, ahora... jcémo

contarian en 10 renglones cémo es la teoria de Wundt?

-Fundamentacion de la actividad dos:

En la clase dos, y considerando que la asignatura tiene por finalidad analizar
mediante la implementacion de recursos metateéricos determinados la comparacion,
por diferenciacién y semejanza de las distintas teorias y sistemas psicolégicos por los
que discurre la propuesta de la misma asignatura. En tal caso, esta actividad propuesta
tendréa justamente por objetivo poner en practica esos recursos. En esa direccion, dichos
recursos son de aplicabilidad diversa y extendida, puesto que desborda los intereses de
la misma disciplina.

En el marco tedrico de esta propuesta de intervencién se presentaron algunos
argumentos de relevancia del uso de la metateoria y su imbricacion en la
implementacion en estas clases, en dicha direccion sabemos que suelen resultar
elementos altamente relevantes para el desarrollo del pensamiento critico en Ixs y Ixs

estudiantes quizas aun mas reivindicable en una disciplina signada por la pluralidad.

12 Araujo, S. (2009). Uma visao panoramica da psicologia cientifica de Wilhelm Wundt. Scientiae Studia,
7(2), 209-220 [Trad. al castellano Julio del Cueto (2016): Un panorama general de la psicologia cientifica
de Wilhelm Wundt. Cat 1 de Historia de la Psicologia. Buenos Aires. Facultad de Psicologia. UBA.
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Para conformar esta actividad se considerara la puesta en préctica de los
objetivos “d y e'®”, correspondientemente.

La actividad imaginada, pensada y disefiada en este caso se construye tratando
de promover dos grandes finalidades pedagogicas, en principio la de construir e hilvanar
una narrativa a partir de “construir un tema musical” utilizando elementos metatedricos
para describir tal o cual psicologia.

Ese punto lleva a que, de alguna manera Ixs estudiantes establezcan lazos entre
elementos de la asignatura con algo que ya conocen (tal o cual tema musical) al tiempo
que, al producir “rimas”, también estaran generando lazos entre los mismos contenidos
y probablemente y quizas unos de los aspectos mas relevantes. La musica en general
tiene gran disposicion para promover estados emocionales, entonces, sin hacerlo
explicito, al elegir un tema acorde y conocido, estaremos estableciendo relaciones entre
estados emocionales y contenidos de lenguaje especificos.

Se estima que al poder elegir Ixs estudiantes su musica preferida, y
considerando los estilos musicales mas escuchados por la juventud hoy (trap, rap, rock)
se fomentara un aprendizaje mas profundo, cabe mencionar ademas que esos estilos
musicales poseen una métrica singular que favorece el establecimiento de rimas e
incluso, la construccion de debates, siendo varios de esos estilos “batallas” donde se

responden entre dos musicos.

-Actividad dos:

A partir de los grupos ya conformados para la actividad uno, quiero que elijan un
tema musical que les guste muchisimo, pero, les tiene que gustar muchisimo eh...
ahora, me gustaria que los grupos “impares” construyan con el fondo musical que
prefieran una prosa utilizando los pares metateéricos* de modo que puedan describir
tal psicologia de Wundt (experimental o de los pueblos) con rimas y al ritmo de esa
musica que escogieron. Ahora los grupos pares, que hagan exactamente lo mismo, pero
remitiendo a la idea de “errores de interpretacion histérica” considerando la propuesta

de Titchener (este autor sera retomado la clase que viene).

13_Analizar las “psicologias de Wilhelm Wundt” a partir del abordaje metatedrico (explicitado en la clase uno
y justificado en el marco tedrico de esta propuesta de intervencion).

-A partir del ejemplo del Estructuralismo de Edward Titchener, analizar errores de interpretacion historica.
14 Las categorias sugeridas son: mentalismo-consciente, mentalismo-inconsciente; objetivismo-
subjetivismo; determinismo-indeterminismo; empirismo-racionalismo; funcionalismo-estructuralismo;
inductivismo-deductivismo; mecanicismo-vitalismo; objetivismo-subjetivismo; molecularismo-molarismo;
monismo-dualismo; naturalismo-supranaturalismo; nomoteticismo-idiografismo; periferialismo-centralismo
(conducta-proceso interno; purismo-utilitarismo (oposiciéon béasico-aplicado); cuantitativismo-cualitativismo:
racionalismo-irracionalismo; estatismo-dinamismo.
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-Preguntas potentes posibles gue estimulen el desarrollo de la actividad dos:

Las preguntas que se pueden ir haciendo en esta parte resultan orientativas, y
tienen por pretension por sobre todas las cosas fomentar la curiosidad y la creatividad,
al tiempo que se estima ir cuidando que puedan utilizarse los recursos metateoricos
necesarios para la reflexion y el establecimiento de lazos entre lo conocido y aquello por
conocer y afianzar.

e Qué categorias metatedricas necesitamos para describir esta parte de la
propuesta de Wundt?

e (Qué palabras del uso cotidiano podrian rimar con tal o cual categoria
metatedrica?

e Ahora en relacién al ritmo de esa cancibn, mas 0 menos, ¢cuantas
palabras podemos poner por estrofa?

e Seleccionemos primero un conjunto de pares metateéricos de esa teoria,
luego hagamos una revision mas estrecha, ¢les parece que esta podria
describir a la psicologia experimental/pueblos? A ver, ¢ qué por qué podria
combinar con esta teoria?

e [Esa categoria que seleccionaron, ¢desde qué de lo que leimos o

conversamos, podria ser descriptiva de esta teoria?

-Conclusion, cierre y evaluacion de la clase (30 minutos):

Utilizaremos a modo de cierre, una puesta en comun de los cuadros de la
actividad uno, es decir, revisaremos los cuadros y construiremos uno en el pizarron de
modo de conocer en el grupo amplio lo trabajado en cada uno de los grupos mas
pequefos, este cierre tiene por pretension ir generando los ajustes necesarios en esos
cuadros elaborados por Ixs estudiantes, al tiempo que fomentar el trabajo en grupal y la
interaccion entre ellxs.

Asi mismo, haremos igual con la actividad dos, donde cada grupo podré leer las
rimas que fueron construyendo y pudiendo argumentar por qué han establecido esas
categorias metatedricas para describir el material, es pera también fomentar una
argumentacién de cémo lo han hecho, de modo hacer las sugerencias y modificaciones
necesarias.

En esta ultima parte, se les pedira a Ixs estudiantes que aquellas “rimas” que
guedaron bien en términos conceptuales, puedan con la musica -sin letra de fondo-

recitar la letra mediante un “audio de Watshapp”. Asi, bajo ese formato “audio” podran
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compartir las distintas producciones y quedara un recurso para ir revisandolo y
complejizandolo segun el transcurso de la cursada, amplificando, de esta manera, los
distintos sentidos y balanceando las producciones entre lo racional y lo emocional.
Para cerrar la clase, se les otorgara a cada estudiante el siguiente papel con
algunas preguntas que permiten tanto evaluar la clase por cuanto seran de gran utilizada
para poder visualizarlas como docentes y encontrar una retroalimentacion que permita
generar cambios en las clases. Como se observa, al estar enfocando la puesta en
valoracién de los usos de los recursos metate6ricos, las preguntas que se sugieren
tienden a considerar aspectos metacognitivos y de generalizacién de los recursos

construidos:

¢En qué otras ocasiones puedo utilizar este aprendizaje? (metateoria y
enfoque historiogréfico)

¢Para qué me ha servido?

¢,Como lo he aprendido?

¢, Qué he aprendido?

¢ Como responderias ahora a la pregunta inicial?
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5. 5. Clase tres: “La psicologia estructuralista y la psicologia funcionalista”

e Duracién de laclase: 3 horas.
e Cantidad de estudiantes estimada: 40.

e Docentes a cargo: Un ayudante graduado y un/a adscripto/a.

e Tema de la clase: “La psicologia estructuralista y la psicologia

funcionalista”

e Objetivos de la clase:

a. Conocer el desarrollo de los primeros sistemas psicolégicos:

estructuralismo y funcionalismo.

b. Analizar el valor de las corrientes filoso6ficas y su vinculo con

los primeros sistemas psicoldgicos.

c. Valorar el lugar de la demanda social como fundamento para

la construccién de teorias y sistemas psicoldgicos: el caso del

funcionalismo en EEUU.

Organizacion de la clase préctica:

Cinco etapas Tiempo
a. Presentacion: apertura de la clase y aclaracion de posibles dudas :

_ 20 minutos
pendientes.
b. Introduccién: recuperacion de tratamiento conceptual en teérico,
contextualizacion del tema y autores. 30 minutos
c. Receso 20 minutos
d. Desarrollo: Actividad practica grupal. 50 minutos
e. Conclusién: revision y sintesis. 60 minutos

a. Presentacion (20 minutos):

Para iniciar esta clase, comenzaremos recuperando alguno de los aspectos

trabajados en la clase anterior, es decir, retomaremos las devoluciones realizadas en el

papel por los estudiantes. En esta misma clase, sera importantisimo recuperar el uso de

la metateoria y recuperar al mismo tiempo la idea de los “enfoques historiograficos”,

principalmente el mencionado como “Historia Critica”, pues comenzaremos a delinear
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el por qué una de las dos corrientes a trabajar (estructuralismo y funcionalismo)
desaparecié como constructo conceptual, mientras que la otra “muri6 de éxito”, en tanto
fue reincorporandose en la tradicién psicolégica norteamericana.

Esta, como se reconocera, resulta la clase 4 del total de las clases del
cuatrimestre, asi mismo, en esta clase se hace un cierre de la unidad uno, aspecto
relevante porque se intentara construir un “sentido de unidad”, entre las distintas partes
gue hemos ido trabajando en las clases pretéritas.

Conforme esto, se plantean los objetivos de la clase (mencionados arriba). Este
punto, como se ha sefialado en el marco tedrico de esta propuesta, resulta un elemento
indispensable, puesto que nos permite propender hacia una estructuracion y claridad
del “hacia dénde vamos” y construir el sentido de ese contenido en esa ubicacion del
programa de trabajo, al mismo tiempo conforma un mojon a recuperar para considerar
la evaluacién del proceso y cierre de la clase.

En esta clase, tendremos dos bibliografias para su trabajo:

e Civera, Pastor, Pérez Garrido, Tortosa. (2006). Estructuralismo frente a
Funcionalismo. En: Tortosa, F., & Civera, C. (2006). Manual de Historia
de la Psicologia (pp 205- 216), Madrid: Mcgraw Hill

e Angell, J. (1906). La provincia de la Psicologia Funcionalista. En: Milagros
Sainz Roca Comp. (1993). Antecedentes de la psicologia cientifica (pp.
327-347). Barcelona: Universidad Autbnoma de Barcelona.

¢ Vilanova, A. (2003). Los psic6logos y su primer sistema. En Discusion por
la Psicologia (pp.28-31). Mar del Plata: Ed. UNMdP.

La bibliografia que se presenta en esta ocasion tiene algunas dificultades que
seran tenidas en cuenta desde el enfoque estratégico considerado para el disefio de las
actividades en el marco de la secuencia didactica.

En este caso, nos encontramos por primera vez con una “fuente primaria”, escrita
en el afio 1906, lo cual comenzamos a tomarnos con algunos usos del lenguaje que
presentan ciertas dificultades para su operacion.

En consideracién de esto, comenzamos la clase consultando si han podido
acercarse al material con antelacion, leer el material, y haré énfasis particularmente en
la consulta por las dificultades que hubiera habido en la comprension del material. Esta
valoracion resulta importante puesto que nos permite cambiar, alterar o modificar la
puesta en practica de nuestra clase. En tal sentido también se amplifica a explorar

conocimientos, saberes previos que poseen en relacion al tema.
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Como dispositivo de inicio, en esta ocasion se lleva a la clase una “caja cerrada”,

similar a esta;

La funcion es intentar captar la atencion, la idea es llevar esta caja y colocarla
en el banco o mesa que utilizo como docente para dejar mis cosas. En principio no se
dira nada, la intenciébn es comenzar a construir la clase bajo la idea de lo inédito, lo
insolito e inesperado. La idea principal es no comentar nada de ella sino hasta el final
de la clase. En el contexto y la comunidad educativa, socavando lo anodino mediante el
extrafiamiento, rompiendo dindmicas repetitivas, permite en muchos casos corromper
el tedio de las clases que avanzan con una linealidad y una monotonia absoluta.

Este dispositivo de inicio, se asocia a una pregunta que se realizara sobre el final
de la clase “si esta caja fuera una caja del funcionalismo, al abrirla, ¢qué
encontrariamos? (no encontrariamos nada en si, porque el foco no esta puesto en los
“‘componentes”, sino mas bien, en funciones), ahora si abrimos esta caja, y fuese una
caja del estructuralismo, ¢,qué encontrariamos? (a&tomos que componen el todo de la

consciencia).

b. Introduccién (30 minutos):

En la introduccién de esta clase, se comenzara con una metodologia semi-
expositiva, en principio recuperando lo trabajado la clase pretérita, en este caso
recuperando algunos de los aspectos descriptivos de Wilhelm Wundt, particularmente
la “psicologia experimental’, comprendido que justamente ese recorte de su todo
conceptual sera el que divulgase particularmente Edward Titchener, representante del
estructuralismo en Estados Unidos, uno de los primeros sistemas psicolégicos que
confronta por la época con el llamado “Funcionalismo”, otro de los sistemas psicoldgicos
y en este caso, con un mayor grado de ajuste a la raigambre socio cultural de los
Estados Unidos.

Para poder hilvanar las clases anteriores con ésta, en la introduccion se hara
una breve recuperacion de las ideas centrales de modo de poder aplicarlas para
comprender y llevar adelante esta clase.

A modo de introduccion y como imagen introductoria de la presente clase

utilizaremos como recurso el humor. Para ello, presentaré un “meme”, que podra tener
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su efecto en tanto Ixs estudiantes hayan podido enlazar la relacion entre Wundt y
Titchener, su discipulo, quien en su asentamiento en Estados Unidos, solo traduce la
parte de la obra de su referente que valoraba como predominantemente cientifica, esto

es, la experimental:

me dijiste que solo fiel a la
eras mi fiel  introspeccion
discipulo experimental.

I

e 1 M )

Es sabido que el uso del humor, un humor acorde al espacio aulico, favorece la
construccion de vinculos con los estudiantes, un vinculo que sera sin dudas, un puente.
Al fin y al cabo, Ixs docentes amalgamamos nuestros aspectos personales y aspectos
formales de nuestro rol para poder construir el mejor camino hacia aquello que tanto
deseamos: promover inquietud, promover curiosidad y en el mejor de los casos,
promover que los estudiantes comiencen a interpelarse e interrogarse por los
aprendizajes en el marco del cumplimento de los objetivos de la asignatura en el extenso
y nunca finalizado camino hacia la construccion del perfil profesional, en este caso,

como psicologxs.

c. Desarrollo (50 minutos):

Para el desarrollo de esta clase, se pondran en escena una actividad que tienen
por objeto construir significados que permitan afianzar los desarrollos de sus
aprendizajes y qué, favorezcan tanto un pasaje hacia las clases anteriores (puesto que

Se recuperan varios aspectos) por cuanto hacia adelante.

-Fundamentacion de la actividad:

La actividad estratégica propuesta requiere, en sintonia con las anteriores, la

necesidad de crear grupos de trabajos heterogéneos, para de este modo, conformar y
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solidificar “grupos de aprendizajes” que permitan una extension mas alla del aula. Con
esta actividad, estaremos trabajando el conjunto de objetivos!® que se esperan operar
en esta clase practica.

Lxs estudiantes deberan, en este caso, construir una narrativa que explicite las
caracteristicas de cada uno de esos sistemas psicolégicos que deseamos conocer y
analizar y que se vinculan de manera directa con el origen de la psicologia como ciencia
y profesion.

En esta actividad, se les propondra a Ixs estudiantes hacer un “rol play’,
entendiéndolo como una actividad de simulacro al tiempo que resulta una forma de
construir desde una visién ludica los aprendizajes deseados desde una dimension
experiencial. Es decir, para poner en practica esta actividad resulta crucial dar curso a
distintos elementos vivenciales, que puedan romper con los requerimientos
exclusivamente racionales. Ademas, este tipo de actividades requieren la puesta en
practico de sentidos muy diversos, donde el cuerpo también cobra lugar y parte quiza
tanto como la dimensién del habla y la dimension racional. En el caso de quienes hagan
el rol play y su escenificacién, no solo Ixs protagonistas forman constituirdn un elemento
central, sino que aquellxs que se encuentren observandolo también tendran un lugar
activo, puesto que, -como se observara- deberan plantear qué cosas mejorarian o
cambiarian de lo presentado que permitan de alguna manera reflejar con mejor
integralidad las caracteristicas centrales de estos dos sistemas que nos disponemos a
conocer.

Este tipo de actividades poseen un conjunto de cuantiosas ventajas (Xus, 1992)
basadas en la gamificacién?®: favorecer la creatividad, puesto que deberan apelar a la
imaginacién para recrear y poner en practica la actividad; permite fortalecer el uso de
argumentaciones y contra-argumentaciones, al tiempo que complejiza las dimensiones
linglisticas de Ixs estudiantes, es decir, se construyen habilidades comunicativas;
promueve el desarrollo de habilidades sociales y de vinculacion entre estudiantes por el
mismo hecho de atravesar por la misma experiencia con el logro de un objetivo concreto;
fomentan capacidades analiticas y habilidades de resolucion de problemas; fomentan el
trabajo en equipo y confronta con experiencias didacticas competitivas; conforma el

desarrollo de toma de decisiones necesarias para concretar la actividad designada.

15 .Conocer el desarrollo de los primeros sistemas psicolégicos: estructuralismo y funcionalismo.

-Analizar el valor de las corrientes filoséficas y su vinculo con los primeros sistemas psicologicos.

-Valorar el lugar de la demanda social como fundamento para la construccién de teorias y sistemas
psicolégicos: el caso del funcionalismo en EEUU.

16 |a gamificacion puede valorar como una técnica de aprendizaje que traslada la mecéanica de los juegos
al ambito educativo-profesional con el fin de conseguir mejores resultados, ya sea para desarrollar mejor
algunos conocimientos, mejorar alguna habilidad, o bien recompensar acciones concretas, entre otros
muchos objetivos.
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-Actividad®’:

Chicxs, haremos una actividad que involucra algo mas que pensar y juntarnos
en grupo, esta actividad requiere que pongamos en juego también nuestras dotes
actorales, laidea es que nos dividamos en grupos de 4 personas y en principio anotemos
en este papel las caracteristicas principales de la teoria estructuralista y funcionalista.

Una vez hecho eso, la idea es que “dramaticemos un debate entre ambos
autores en un café de Estados Unidos”, la idea es incluso que lo ambientemos con los
recursos que aqui tenemos en el aula.

Es muy, muy importante que le demos vida a los personajes, es decir que lo
interpretemos como actores o actrices que podemos llegar a ser, que podamos imaginar
no solo como piensan, sino cémo se sienten en ese debate, ¢si? entonces...

1. Especificar en un papel caracteristicas de cada uno de los sistemas:
recordar que debemos cubrir algunas areas: métodos, sujetos-objeto
de estudio; raigambre filoso6fica de cada teoria.

Redactar un guion orientativo de un debate

3. Imaginar cémo pensaria Angell (funcionalista) y cémo Titchener
(estructuralista) y cémo se sentirian, es decir, cbmo son sus estados
emocionales en ese momento.

4. Dramatizar esa escena.

Mediante el recurso del proyector, dejaremos de fondo dos imagenes de los
autores con los fines de promover la escenificacion, comprendiendo incluso sus gestos
y actitudes, ademas compartiremos dos imagenes de “Chicago”, uno de las expresiones

de esta contienda, es muy importante analizar las imagenes detenidamente:

James Rowland Angell Edward Brandford Titchener

17 Cabe destacar que para el desarrollo de esta actividad se cuenta con una fuente primaria de Angell en
donde presenta en primera persona las caracteristicas principales de la teoria funcionalista al tiempo que
cuestiona la teoria estructuralista. Este recurso es altamente potente a la hora de imaginar y recrear co6mo
era el escenario de tono beligerante por la puja en torno al conocimiento por como se conforma la
consciencia.
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-Posibles preguntas potentes para el desarrollo de la actividad

e ;Cudles les parecen los elementos mas importantes de cada una de las
teorias? ¢ qué pretenden estudiar cada una de ellas?
e Miremos en detalle la fuente primaria, ¢cémo imaginan que esta hablando
Angell alli? Recreemos o intentemos hacerlo en términos de coémo se
siente...
e . Con qué tono habla en ese texto?
e (Qué cosas son importantes para armar este debate?
e ;CoOmo creen que podria responder a esas impugnaciones Titchener?
e Qué cosas creen que estan involucradas en poder ganar ese debate si
consideramos el lugar de la industrializacién en Estados Unidos?'®
e ;Cobmo era el contexto de Estados Unidos si observamos en detalle esas
dos fotos?
e ¢ De qué podria servir en la época que hubiera un conjunto de personas
estudiando la consciencia?
e ;Qué funcidon cumpliria pensar en torno al “para qué sirve la mente” al
contrario de qué es la mente?®
e Como creen que le contaria Angell a un amigo que no sabe nada de
psicologia sobre lo que él estaba haciendo en ese momento? ¢,Por qué le
pareceria importante para Angell anteponerse a la propuesta titcheriana?
Como se observan, las preguntas en principio van orientadas a dos
especificidades, por un lado, profundizar en los aspectos centrales del contenido a
trabajar, pero buscando un suave equilibrio con la articulacion de la tarea. Sabemos que
es importante construir una dimensién emocional para poder profundizar en el proceso

de aprendizaje, y por ello el acento en las preguntas en esa dimension.

18 por aquel entonces, el proceso industrializador de Estados Unidos, resultaba tan pujante que afectaba el
desarrollo del conjunto de las disciplinas, esta consideracion resulta crucial en la disciplina psicolégica
puesto que se pregonaban por teorias pragmaticas que pudiesen promover la idea de adaptabilidad de las
personas, este es el caso del funcionalismo, vinculado filoséficamente con el pragmatismo de Williams
James.

19 Ambas preguntas conforman una orientacion en torno a la finalidad de cada una de estas teorias, el
funcionalismo se interpelaba por las funciones el para qué de la mente. Es de hecho considerada como el
organo de adaptacion por excelencia, mientras que, el estructuralismo se consultaba por los elementos de
la mente.
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-Conclusioén, cierre y evaluacion de la clase (60 minutos):

En general este tipo de actividades requieren mayor temporalidad, por lo que se
administré el tiempo para ampliarlo en el cierre y la conclusién. En este caso Ixs
estudiantes escenificaran lo trabajado durante la clase, mientras que los que observan

tendran un papel como el siguiente:

¢, Qué me parece muy bueno de la presentacion de Ixs comparfierxs?

¢, Qué cosas cambiaria luego de ver la presentacion de mis comparferxs?

Poder ir trabajando y centrando la atencion en el trabajo de Ixs otrxs compafierxs,
permite romper con la idea de “espectador/x” y utilizar ese espacio como un espacio
mas de trabajo y aprendizaje.

Conforme el conjunto de los grupos haya ido pasando por esa instancia,
tomaremos los papeles y recuperaremos las ideas centrales de la clase en la pizarra,
con la colaboracién de un adscriptx o mismo algunx estudiante.

Antes de terminar la clase, cada estudiante debera elegir alguna de las teorias,
“estructuralismo” o “funcionalismo” y tendra que enviarle a su companerx un audio
explicandole de qué se trata esa teoria como se diferencia de su contraparte.

Esta actividad cobra mucho sentido puesto que no solo favorece la socializaciéon
y habilidades comunicativas, sino que sabemos que uno de los puntos centrales del
proceso de aprendizaje se alcanza cuando uno es capaz de explicarle a otra persona
cémo funciona ello. Es de hecho muy comun que Ixs docentes creamos saber 0 manejar
habilidosamente determinado conocimiento pero que, cuando comenzamos a preparar
esa clase, hos damos cuenta que es necesario revisar muchisimas cosas.

Por ultimo, cerramos la clase de la siguiente manera: “Bueno, ahora que
atravesamos esta clase, les comparto una pregunta, que al inicio fue un disparador de
la clase... si un estructuralista abriera la caja que esta aca atras... ¢ qué encontraria?, y

si un funcionalista abriese esta caja ¢, qué encontraria?
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6. Conclusiones finales de la propuesta de intervencion

Las conclusiones elaboradas seran presentadas punto a punto en razén de los
objetivos planteados y, en la Ultima parte de las mismas conclusiones, intentaré realizar
una reflexion ampliada de la propuesta de intervencién y de la practica docente desde
la perspectiva que se propusieron abordar estas clases.

Como objetivo general, intenté “disefiar un conjunto de intervenciones
pedagdgicas estratégicas para el fomento de “buenas practicas de ensefianza” en la
asignatura Historia Social de la Psicologia”. El objetivo fue realizado efectivamente, y
varios aspectos quedan como aprendizajes de la misma propuesta de intervencion. Las
clases realizadas resultan cualitativamente superiores cuando se utilizan recursos
deliberados en razon de una secuencia didactica planteada. Esto es, segin los mismos
recursos de intervencién que se dispusieron y de evaluacion al momento de finalizar la
clase, se ha visto un desarrollo y profundizacion de la reflexion y del pensamiento critico
de Ixs estudiantes.

Como primer objetivo especifico intenté “disefiar e implementar una secuencia
didactica en la asignatura Historia Social de la Psicologia”, este objetivo, coherente con
el objetivo general, resulto desarrollado de manera satisfactoria, ha resultado altamente
beneficioso percibir el desarrollo de la clase desde un disefio explicito, pudiendo al
mismo tiempo corroer el formato de clases donde las intervenciones resultan
incoherentes. La posibilidad de elegir intervenciones que forman parte de la misma
perspectiva (es decir de “buenas practicas de ensefianza”), habilité el desarrollo de
clases mas consistentes y mas potentes.

Como segundo objetivo especifico me propuse “Fomentar el desarrollo de
aprendizajes significativos de Ixs estudiantes cursantes de la asignatura a partir de la
elaboracion de intervenciones estratégicas”. Las evaluaciones estratégicas, pensadas,
disefiadas e implementadas en las clases de la secuencia didactica escogida, permiten
acercarnos a confirmar la realizacion del objetivo. Ciertamente la posibilidad de realizar
intervenciones (preguntas, uso de imagenes, clases estratégicas expositivas) permiten
vislumbrar) persiguiendo todas ellas el objetivo de desarrollar y establecer relaciones no
solo considerando el contenido de la misma clase, sino realizando relaciones con
saberes previos, facilita generar un tejido entre las mismas clases donde se vuelve a
revisitar el mismo contenido, pero dotando de un significado cualitativamente distinto lo
abordado. Como se coment6 en el desarrollo de este trabajo, la asignatura tiene por
pretension promover el desarrollo de habilidades que tiendan a “afianzar una modo
singular” de analizar los acontecimientos historiograficos, si bien como practica es una
habilidad y la evaluacion de habilidades requiere otro tipo de consideraciones, me

encuentro habilitado para considerar que las evaluaciones de las tres clases disefiadas
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me permiten afirmar el afianzamiento de Ixs estudiantes en el abordaje historiografico
deseado (critico). En sintonia con esto, las actividades propuestas tuvieron por centro
entrelazar distintos contenidos, aspecto que no solo facilita su significacion, sino que
también facilita el desarrollo de comprensiones mas profundas.

Como tercer objetivo, sugeri “promover a través del desarrollo de intervenciones
estratégicas una mirada critica de los contenidos de la asignatura”. Como se justifico
anteriormente, la asignatura cuenta con algunos recursos, herramientas que,
implementados de forma estratégica, factibilizan la construccion de una mirada critica.
El enfoque historiogréfico critico, el uso de recursos metateérico se presentan como
recursos privilegiados, ahora, como esta propuesta de intervencién encuentra su nivel
de concrecion curricular en el aula, es necesario que mas alla del contenido, la misma
puesta en practica de la clase considere una implementacion adecuada para lograr
dicho objetivo. Las intervenciones disefiadas, el modo singular de establecer y disefiar
preguntas en la clase, la utilizacibn de imagenes adecuadas que promuevan la
comprension y hacen posible hilvanar el texto con el contexto, han permitido desarrollar,
aunque en ciernes, un abordaje critico de los mismos contenidos conceptuales en la
asignatura.

Es de considerar que se valoran los objetivos como cumplimentados, aunque,
es necesario también considerar que la mejor evaluacion de estos contenidos se tendra
en el devenir de las clases, es decir, el desarrollo de las mismas permitira de hecho
continuar haciendo reflexiones que quizas aun no pueda vislumbrar a la presente, y que,
sin dudas serad menester revisitar y resignificar para profundizar en la mejora del del
disefio e implementacién de las clases.

Se considera que las intervenciones disefladas en razén del grupo de trabajo
han permitido afianzar y fortalecer los objetivos de la asignatura, como lo plantean desde
la misma perspectiva pedagdgica de esta intervencion, las mismas clases deberan
construirse y consolidarse para luego ser revisadas, cambiadas, modificadas, alteradas.
Esto convoca a pensar la practica docente como una practica en el que uno puede dar
cuenta del inicio de una intervencién pero que no tendra fin en el sentido de encontrarse
a la altura de su propia modificacion, alteracién segun las necesidades y cambios
necesarios para responder a las demandas del grupo de trabajo. Es de hecho un
acontecimiento considerar que la misma actividad docente debera ser situada, historica,
voluntad que configura también el espiritu de la misma asignatura. Es ventajoso
encontrar que tanto la propuesta de la asignatura como la secuencia didactica e
intervenciones seleccionadas, pueden conformar una matriz de pensamiento capaz de

promover y desarrollar habilidades de aprendizaje significativo que incluyen la
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asignatura pero que al mismo tiempo la desbordan por completo, derramando una forma
de aprender que podra ponerse en practica en otras asignaturas.

Con respecto al trayecto transitado en la Especializacibn de Docencia
Universitaria, con certeza los aprendizajes son muchisimos, tanto en el desarrollo de la
cursada por cuando en la posibilidad de poner en practica lo trabajado durante dos afios.
Como trabajo final, creo que el mismo proceso de exploracion por la pregunta al como
dar las clases en la asignatura Historia Social de la Psicologia se remonta a mucho
tiempo atras, quizds aun cuando tempranamente y de manera un tanto ingenua me
preguntaba ¢como haran para ordenar y recordar los profes una clase en la
universidad?. Esta pregunta fue resignificandose y tomando otras formas conforme fui
también asumiendo el rol docente, también se presenta como una pregunta abierta, con
multiples respuestas dependiendo del momento en que la ubiquemos en mi propia
practica docente.

Es de considerar que, en el caso de la docencia en la facultad de psicologia, solo
basta poseer el titulo de grado y no atravesamos en general por ninguna practica que
involucre aprender a ser docente e intentar ensefiar. Nos encontramos generalmente
CON muy pocos recursos sistematizados o formales para desempefiarnos. En muchas
ocasiones, culmina en la voluntad personal el desarrollo de habilidades propias para el
desempefio adecuado de la practica docente, a veces el mismo grupo de trabajo
colabora, pero insisto, en general culmina por ser algo informalizado.

En tal sentido contar con una carrera en la misma universidad publica en la que
estudié, me recibi y al tiempo que favorece mi formacion me ha ido construyendo como
persona. La oportunidad de hacer la Especializacion en Docencia Universitaria, ha
constituido un gran valor puesto que ha permitido aplicar los conocimientos que se
fueron trabajando, reflexionando y sintiendo tanto durante la cursada por cuanto en la
realizacion de esta intervencién. El proceso desarrollado en el conjunto de la
especializacion lleva a reconocer a la misma practica docente como una permanente
reflexién critica, reflexién con la que ahora, resultan mas profusos los recursos con los
cuales indagarse, repensarse, aplicar y volver a reflexionar.

La posibilidad de realizar buenas practicas de ensefianza, practicas deliberadas
y estratégicas, nos coloca con mas sofisticados recursos para abordar la comunidad
qgue, claro esta, refleja distintas realidades sociales desafiando constantemente los
modos de pensar e implementar las clases. Este prisma con el que observo la misma
practica pude encontrarla en el transito de la CEDU, donde, con mucha pasion,
paciencia y emotividad se avanz6 pese a las dificultades que trajo aparejadas el

aislamiento social preventivo y obligatorio.
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Me encuentro absolutamente agradecido de esta oportunidad que me ha
brindado esta carrera y por colaborar con la posibilidad de fomentar y alimentar la duda

constante en la practica docente.
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8. Anexo:

Anexo 1: Programa de la Asignatura “Historia Social de la Psicologia”, afio 2021.

UNIVERSIDAD NACIONAL DE MAR DEL PLATA

PLANIFICACION DE TRABAJO DEL EQUIPO DOCENTE 2021

ASIGNATURA: Historia Social de la Psicologia

PTD vigente hasta el 31/12/2023.

UNIDAD ACADEMICA: Facultad de Psicologia.

AREA: Sistemas Psicolégicos

PLANTEL DOCENTE

Profesores
Dra. Ana Elisa Ostrovsky Profesora Titular Regular Simple.
Esp. Luis Alberto Moya Profesor Adjunto Regular Parcial

Auxiliares de docencia:

Mg. Aixa Galarza Jefe de Trabajos Practicos Regular parcial.

Dra. Liliana Falfani Ayudante de Trabajos Practicos Regular Parcial.
Lic. Miriam Cohen Ayudante de Trabajos Practicos Regular Simple.
Mg. Alejandra Lopez Ayudante de Trabajos Practicos Regular Simple.
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Esp. Gustavo Manzo Ayudante de Trabajos Practicos Regular Simple (En licencia) .

Mg. Jorge Visca Ayudante de Trabajos Practicos Regular Simple.

Lic. Mauro Garcia Acacio Ayudante de Trabajos Practicos Regular Simple.

Dr. Catriel Fierro Ayudante de Trabajos Practicos Regular Simple.

Lic. Julia Marin Ayudante de Trabajos Practicos Regular Simple.

Lic. Patricio Gonzélez Becario de investigacidn categoria B. ATP. Interino Simple.
Lic. Bruno Silva Becario de investigacién categoria A.

Lic. Tomds Salomén Ayudante de Trabajos Practicos interino Simple.

Adscriptos a la docencia:
Lic. Mdnica Arias

Lic. Gabriel Dabrowski
Est. Santiago de Martino
Est. Cecilia Errecalde

Est. Agustin Gonzalez

DOCENCIA

a.- Datos del curso:

1.- Nombre del curso: Historia Social de la Psicologia

2.- Curso: Obligatorio

3.- Area curricular a la que pertenece: Sistemas Psicolégicos

4.- Carga horaria total del area curricular en el plan de estudios: 750 Hs.
5.- Afio del plan de estudios: 2010

6.- Carrera: Licenciatura en Psicologia

7.- Ciclo o afio de ubicacién del curso: Primer Afio, Il Cuatrimestre

8.- Carga horaria total asignada en el Plan de Estudios: 75 horas

8.1.- Carga horaria semanal -presencial de los alumnos-: 6 horas

8.2.- Distribucion de la carga horaria presencial de los alumnos:

| Tedrico | Trabajos Préacticos | Seminario
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Una hora y media obligatorios

Tres horas
Horarios de Comisiones TP de

caracter obligatorio.

Una hora y media
no obligatorios

9.- Relacion docente - alumnos:

Cantidad estimada de alumnos | Cantidad de docentes | Cantidad de comisiones
inscriptos:
Profesore | Auxiliares Teobricos | TP Seminari
S 0
1000 2 11 2 1
b.- Composicidn del equipo docente:
Cantidad de horas
Nombre Titulos Cargo Carécter Dedicacion semanales
Doc. Inv. Ext. Gest.
Ana Elisa Ostrovsky Drs.SIIEn Titular regular Simple 10
Luis Moya Esp. Psi Adjunto Regular Parcial 10
Aixa Galarza Mg. Psi JTP Regular Parcial 10
Aixa Galarza Mg. Psi JTP Regular Simple 10
Liliana Falfani Dra. Psi ATP Regular Parcial 10
Miriam Cohen Lic. Psi ATP Regular Simple 10
Alejandra Ldpez Mg. Psi ATP Regular Simple 10
Alejandra Lopez Mg. Psi ATP Regular Simple 10
Jorge Visca Mg. Psi ATP Regular Simple 10
Gustavo Manzo Esp. Psi ATP Regular Simple 10
Gustavo Manzo Esp. Psi ATP Regular Simple 10
Mauro Garcia Acacio Lic. Psi ATP Regular Simple 10
Catriel Fierro Dr. En Psi ATP Regular Simple 10
Julia Marin Lic. Psi ATP Regular Simple
Patricio Gonzélez Lic. Psi ATP Regular Simple
Bruno Gabriel Silva Lic. Psi Bec. Bec. Simple
Tomas Salomoén Lic. Psi ATP Interino Simple

1.- Propdsitos de formacion.

Objetivos generales del drea de Sistemas:
Proveer al estudiante una visidon que permita el logro de un egresado dotado de criticidad en lo
conceptual con una visidn pluralista de su campo cientifico y consciente de la interpenetracion
y concurrencia de los diversos campos del saber.
Objetivos particulares:
Proveer al estudiante de una visidn clara que lo faculte para analizar metatedricamente los
modelos y sistemas de la psicologia. Tomar contacto critica pero no selectivamente con el
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espectro tedrico en psicologia. Conocer los diversos objetos y los métodos adecuados para su
abordaje.

2.- Fundamentacidn del objeto de estudio del curso:

Historia Social de la Psicologia introduce temporalmente en las dimensiones cientifica y
profesional de la disciplina. Permite la contextuacion de la psicologia entre el resto de las
ciencias; describe y explica las condiciones sociohistdricas de su emergencia y analiza el linaje
intelectual de los sistemas que la integran.

3.- Objetivos del curso:

De acuerdo al Plan Curricular vigente en la Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional de
Mar del Plata, y también de los propdsitos del area Sistemas Psicoldgicos, el curso tiene por fin
desarrollar en el estudiante competencias que lo habiliten para la deteccién de los criterios
metodolégicos y epistemoldgicos de los iniciadores y desarrolladores de la psicologia, y también
para la localizacion de las condiciones académicas, sociales, econdmicas y politicas que
permitieron la gestacién de la profesion de psicélogo.

4.-Contenidos del curso:

Modulo 1: Origenes de la Psicologia como ciencia y profesién

Objetivos:

1.1. Analizar los distintos modos de presentar la historia de la psicologia con sus
respectivos objetivos y funciones.

1.2. Identificar las condiciones sociales y académicas que propiciaron la emergencia de la
psicologia como ciencia y como profesion.

1.3. Discriminar los marcos tedricos que inspiraron los primeros desarrollos.

1.4. Analizar la participacidon femenina en los inicios de la psicologia como un ejemplo de la
injerencia de factores no epistémicos (extracientificos) en el desarrollo de la disciplina.

Temas:

1.1. La historia de la Psicologia éPor qué? iPara qué? Los distintos modos de presentar la
historia. Su fundamentacién curricular.

1.2. Geopolitica de la psicologia: los contextos sociales de su nacimiento.

1.3. El impacto del evolucionismo, la tradiciéon experimental y el pragmatismo en los primeros
desarrollos académicos y profesionales.

1.4. Los factores no epistémicos (extracientificos) en el desarrollo epistémico (cientifico) de la
disciplina: la participacién femenina como ejemplo.

Bibliografia obligatoria:

1.1. Di Doménico, C. (2018). Documento de presentacion de la Asignatura Historia Social de la
Psicologia. Ficha de catedra Historia Social de la Psicologia. Mimeo.

Ostrovsky, A. & Canet Juric. L. Glosario de Términos de la Cdtedra de Historia de la Psicologia
versidén 2016. Ficha de catedra Historia Social de la Psicologia. Mimeo.

Vilanova, A. (1993). Dos modelos de la mente. En Contribuciones a la Psicologia Clinica. Algunos
aportes tedricos de psicélogos notables (pp.19-26). Buenos Aires: ADIP.
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1.2. Goodwin, J. (1997). El rol vital de la historia de la psicologia en los cursos introductorios:
una entrevista con Ludy T. Benjamin. Teaching of Psychology, 24(3), 218-221.

Danziger, K. (1979). The social origins of modern psychology. En A. R. Buss (Ed.). Psychology in
Social Context (pp. 27-45). New York: Irvington Publishers. Trad. de Hugo Klappenbach (2004):
Los origenes sociales de la psicologia moderna.

1.3. Araujo, S. (2009). Uma visao panoramica da psicologia cientifica de Wilhelm Wundt.
Scientiae Studia, 7(2), 209-220 [Trad. al castellano Julio del Cueto (2016): Un panorama
general de la psicologia cientifica de Wilhelm Wundt. Cat 1 de Historia de la Psicologia.
Buenos Aires. Facultad de Psicologia. UBA. En: www.psicologia.historiapsi.com]

Civera, C., Pastor, J., Pérez Garrido, A., & Tortosa, F. (2006). Estructuralismo frente a
Funcionalismo. En Tortosa, F. & Civera; C. (2006), Manual de Historia de la Psicologia
(pp. 205- 216), Madrid: Mcgraw Hill.

Angell, J. (1906). La provincia de la Psicologia Funcionalista. En: Sainz Roca, M. (1993).
(Comp.), Antecedentes de la psicologia cientifica (pp. 327-347). Barcelona: Universidad
Autonoma de Barcelona.

Vilanova, A. (2003). Los psicologos y su primer sistema. En Discusion por la Psicologia
(pp.28-31). Mar del Plata: Ed. UNMP.

Galarza, A. Manzo, G., & De la Canal, A. (2019). Origenes de la Psicologia como ciencia
y profesion. W. Wundt, el Estructuralismo y el Funcionalismo. Ficha de catedra modulo
N°1 de Historia Social de la Psicologia. Mimeo.

1.4. Dauder, S. G. (2010). El olvido de las mujeres pioneras en la Historia de la
Psicologia. Revista de Historia de la Psicologia, 31(4), 9-22.

Mddulo 2: Las perspectivas cientifico - naturales

Objetivos:

2.1. Identificar las raices filoséficas de las corrientes objetivas y los primeros desarrollos
psicoldgicos estadounidenses enmarcados en el asociacionismo: el aprendizaje como tema vy el
surgimiento de la psicologia comparada.

2.2. Diferenciar las perspectivas norteamericanas de los desarrollos rusos.

2.3. Reconocer los aspectos centrales del conductismo (surgimiento como sistema, unidad de
analisis, metodologia y aplicaciones).

2.4. Contemplar una trayectoria femenina en el marco de los desarrollos conductistas

Temas:

2.1. La psicologia como ciencia natural. El empirismo y el asociacionismo. El aprendizaje como
tema. La psicologia animal. Los disefios experimentales. Las primeras leyes.

2.2. La psicologia objetiva rusa. Los reflejos simples y los procesos neuropsiquicos.

2.3. Conductismo: la conducta como objeto, papel del aprendizaje, metodologia, aplicaciones,
La clinica como ejemplo.

2.4. Ejemplo de participacién femenina en el marco de la teoria.

Bibliografia obligatoria
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about:blank

2.1. Milhollan, F. & Forisha, B. (1977). Antecedentes histdricos y filosdficos. De Skinner a Rogers.
Dos maneras contrastantes de entender la educacion. (pp.31-47). Buenos Aires: Bonum.

Marin, J., Visca, J. & De la Canal, A. (2019). Perspectivas cientifico naturales. Conductismo
norteamericano (Watson) y Psicologia objetiva Rusa (Sechenov, Pavlov, Bechterev). Ficha de
catedra mddulo N°2 de Historia Social de la Psicologia. Mimeo.

2.2. Zumalabe Makirriain, J. M. (2003). La psicologia experimental fisioldgica de I.M. Sechenov y
V.M. Bechterev. Revista de historia de la psicologia, 24(1), 43-62.

Bechterev, W. (1904/1965). La psicologia objetiva (pp.25-41). Buenos Aires: Paidods.

2.3. Watson, J. B. (1912). La psicologia tal como la ve el conductista. En J. M. Gondra (1982), La
psicologia moderna (pp. 399-414). Bilbao: Desclée de Brouwer

Ardila, R. (1976). Psicologia clinica experimental. Revista Argentina de Psicologia, 21(7), 125-
135.

2.4. Mary Cover Jones. En http://www.feministvoices.com/mary-cover-jones/. Trad. Fierro. C.
(2019). Mary Cover Jones. Material de catedra Historia Social de la Psicologia. Mimeo

Mddulo 3: Las perspectivas psicodinamicas

Objetivos:

3.1. Conocer las condiciones académicas y profesionales del surgimiento de las
perspectivas psicodindmicas.

3.2. Identificar los principales hitos que configuraron el surgimiento de la psicologia
patoldgica.

3.3. Analizar el contexto histérico y los principales pilares tedricos del psicoandlisis y
derivaciones.

3.4. Identificar las condiciones institucionales que propiciaron la participacién temprana
de mujeres en el psicoanalisis.

Temas:

3.1. Condiciones académicas y profesionales del surgimiento de las perspectivas
psicodinamicas.

3.2. Histeria, hipnosis, sugestion y psicologia patoldgica: Charcot, Berheim, Ribot y
Janet.

3.3. El psicoandlisis y los primeros desprendimientos psicodindmicos. Freud, Jung y
Adler.

3.4. El psicoanalisis: lo extraacadémico como posibilidad de participacién femenina.

Bibliografia obligatoria:

3.1y3.2

Reuchlin, M. (1976). La psicologia patoldgica y el método clinico. En Historia de la
Psicologia (pp.65-86). Buenos Aires: Paidos.

Fierro, C., Falfani, L.; Di Doménico, C., & De la Canal, A. (2019). Corrientes psicoldgicas
clinico observacionales, psicodindmicas o patoldgicas. Contexto intelectual, socio-
cultural e institucional. Ficha de catedra médulo N°3 de Historia Social de la Psicologia.
Mimeo.
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3.3.

Freud, S. (1914/2007). Historia del movimiento psicoanalitico. En Obras Completas T. I
(pp.1895- 1905/1916-1930). Buenos Aires: El Ateneo.

Jung, C. (1916/1955). Lo inconsciente (pp. 78-95). Buenos Aires: Losada.

Adler, A. (1929/1961). Psicologia del individuo (pp. 21-35). Buenos Aires: Paidos.

Adler, A. (1935/1954). Medios y caminos psicoldgicos para la exploracion del estilo de vida. En
El sentido de la vida (pp. 50-58). Barcelona: Miracle.

3.4.

Vallejo Orellana, R. & Sanchez-Barranco Ruiz, A. (2003). Sabina Spielrein, la primera mujer que
enriquecio la teoria psicoanalitica. Revista de la Asociacion Espafiola de Neuropsiquiatria, 85,
107-122.

Mddulo 4: Las perspectivas neo-fenomenoldgicas:

Objetivos:

4.1. Identificar las raices filoséficas de las propuestas neofenomenolégicas en psicologia.
4.2. Reconocer y analizar los principales desarrollos de la psicologia de la Gestalt.

4.3. Identificar los pilares tedricos de los desarrollos neofenomenolégicos
estadounidenses.

4.4. Analizar el lugar de las mujeres en la tradicion neofenomenoldgica desde dos
perspectivas: como colaboradora y como objeto de estudio.

Temas:

4.1. Las raices filosoéficas.

4.2. Psicologia de la Gestalt: surgimiento, leyes, concepto de campo, concepcion del aprendizaje,
lugar de la psicologia comparada.

4.3. La neofenomenologia de dos psicélogos: la personalidad y la motivacién como temas
centrales en Allport y Maslow. El surgimiento de la Tercera Fuerza.

4.4. La mujer desde dos vertientes: como psicéloga y como ideofendmeno alejado de las
etiquetas diagndsticas.

Bibliografia obligatoria

4.1. Wolman, B. (1972). La herencia de Kant. En Teorias y sistemas contempordneos en
psicologia. (pp. 461-479). Barcelona: Martinez Roca.

Dilthey, W (1894). Psicologia y teoria del conocimiento. Cap 1. México: Fondo de Cultura
Econdmica, 1978.

Lépez, A., Moya, L. & De la Canal, A. (2019). Las perspectivas neo-fenomenoldgicas. Ficha de
catedra Mddulo N24. Historia social de la Psicologia. Mimeo.

4.2. Wolman, B. (1972). Gestalt: Fundamentos tedricos. En Teorias y sistemas contempordneos
en psicologia. (pp. 507-522). Barcelona: Martinez Roca.

Wertheimer, M. & Riezler, K. (1944). Gestalt theory. Revista Social Research, 11 (1), 78-99. (Trad.
al castellano de Aixa Galarza (2017): Teoria de la Gestalt. Colaboradores y revisores: Ana Elisa
Ostrovsky, Catriel Fierro y Cristina Di Doménico. Catedra de Historia social de la Psicologia.
Facultad de Psicologia. UNMdP).

4.3.
Allport, G. (1937/1965). Psicologia de la personalidad. (pp. 19-40 y 207-229). Bs. As: Paidos.
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Vilanova, A (1993). G. Allport y la Psicologia Personalistica. En Contribuciones a la Psicologia
Clinica. Algunos aportes tedricos de psicélogos notables (pp. 117-138). Buenos Aires: ADIP.
Maslow, A. (1968). El hombre Autorrealizado (pp. 25-41). Buenos Aires: Kairds Troquel.
Vilanova, A. (1993). Abraham Maslow y la Autorrealizacion. En Contribuciones a la Psicologia
Clinica. Algunos aportes tedricos de psicélogos notables (pp.139-162). Buenos Aires: ADIP.

4.4,

Pastor, J., Civera, C., & Tortosa, F. (2000). La mujer en la Escuela Berlinesa de Psicologia de la
Gestalt: ¢Espacio cedido o conquistado?, Wera Mahler (1899-1991): Una psicdloga alemana y
un ejemplo de tesén ante la adversidad. Revista de Historia de la Psicologia 21(2-3), 597-612.
Allport, G. (1965/1972). é¢Jenny es normal o anormal? En Cartas de Jenny (pp. 241-252). Buenos
Aires: Granica.

Mddulo 5: La psicologia en Latinoamérica y Argentina

Objetivos:

5.1. Analizar las particularidades éticas y metodoldgicas del estudio del desarrollo de la disciplina
en el pais. Identificar las condiciones sociales y las caracteristicas de los primeros desarrollos en
psicologia en los albores del siglo XX.

5.2. Identificar diversos periodos histéricos del desarrollo de la psicologia en Argentina teniendo
como variables los cambios sociopoliticos e institucionales y la presencia de una psicologia
preprofesional y otra profesional luego de la creacién de las carreras.

5.3. Conocer los distintos hitos que posibilitaron la emergencia de la psicologia como disciplina
y profesidon en Latinoamérica. Modelos de formacidn.

5.4. Analizar la participacion femenina en dos momentos disciplinares: preprofesioal y
profesional.

Temas:

5.1. La emergencia de la psicologia como disciplina en los albores del SXX en Latinoamérica y
Argentina: positivismo, evolucionismo y naturalismo en claves de organizacién nacional.

5.2. Desarrollo de la psicologia en Argentina, desde su fase preprofesional hasta la creacién de
las carreras de grado. Profesionalizacion: caracteristicas y problemas.

5.3. Modelos de formacién de psicdlogos: Impacto del Modelo Bolulder. Modelo Bogota.
Problemas.

5.4. Ejemplos de participacion femenina en los dos momentos: preprofesioal y profesional.
Psicologia: éuna profesién femenina?

Bibliografia obligatoria:

5.1. Ardila, R. (2004). La psicologia latinoamericana: el primer medio siglo. Revista
interamericana de psicologia, 38(2), 317-322.
Vilanova, A. (1995). Psicologia latinoamericana: un comienzo bifronte. Acta Psiquidtrica y
Psicolégica de América Latina, 41(4), 322-325.

5.2. Dagfal, A. (2012). Historias de la psicologia en la Argentina (1890-1966). Ciencia Hoy,
21(126), 21-25.

Ostrovsky, A., Garcia Acacio, M. & Gonzalez, P. (2018). Ficha articuladora Mddulo 5. Historia
Social de la Psicologia. Mimeo.
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Vilanova, A. (2001). Conclusiones y perspectiva. En El Cardcter Argentino. Los primeros
diagndsticos (91-103). Mar del Plata: Universidad Nacional de Mar del Plata.

Klappenbach, H. (2000). El titulo profesional de psicélogo en Argentina. Antecedentes histéricos
y situacién actual. Revista Latinoamericana de Psicologia, 32(3), 419-446.

Di Doménico, C., Ostrovsky, A., Moya, L., Giuliani, F., & Visca, J. (2007). Antecedentes de la
formacién de psicdlogos en Mar del Plata. Investigaciones en Psicologia, 12(3), 43-59.

5.3. A.A.V.V. (2000). 50 afios después de Boulder. American Psychologist, 55,(2). Trad. Eliana
Pirillo. Seleccién de textos y revisidon de A. Vilanova y C. Di Doménico.

5.4. Ostrovsky, A. E. (2014). La historia de la psicologia en clave critica. Juicios y prejuicios en el
analisis de la psicologia de la “mujer universitaria” en Argentina a comienzos del siglo XX.
Quaderns de psicologia, 16(1), 201-212.

Cortada, N. (1997) Autobiografia. Cuadernos Argentinos de Historia de la Psicologia, 3(1/2), 199-
206.

Bibliografia complementaria:

Mddulo 1: Origenes de la psicologia como ciencia y profesién

1.1 Danziger, K. (1996). Hacia un marco conceptual para una historia critica de la psicologia.
Trad. Laura Maria Fernandez). Catedra Historia de la Psicologia, Facultad de Psicologia, UBA.
Recuperado de: www. psicologia. historiapsi. com.

Hergenhahn, B.R. (2001). Introduccién. En Introduccion a la Historia de la Psicologia (pp.1-24).
Madrid: Thomson Learning-Parainfo.

Klappenbach, H. (2006). Construccion de tradiciones historiograficas en psicologia vy
psicoandlisis. Psicologia em Estudo, 11(1), 3-17.

Vezzetti, H. (2007). Historias de la psicologia: problemas, funciones y objetivos. Revista de
Historia de la Psicologia, 28(1), 147-165.

Vera Fernandiz, J. (2008). Puente de plata para un provechoso encuentro entre la nueva historia
y la psicologia contemporanea. Pretextos para un didlogo necesario. Revista de Historia de la
Psicologia, 29(1), 7-29.

Rosa Rivero, A. (2008). El inutil combate entre la Psicologia y su Historia. Revista de Historia de
la Psicologia, 29(1), 31-66.

Giménez, M. (2002). Algunas reflexiones sobre la historia de la psicologia y la formacion de
psicélogos. Anuario de Psicologia, 33(2), 213-224.

1.2. Carpintero, H. (1993). Andlisis de un texto de W.Wundt de 1896. En E. Quifones, F. Tortosa
& H. Carpintero (Comps.) Historia de la Psicologia. Textos y comentarios. (pp.231-241). Madrid:
Tecnos.

Wundt, W. (1912/1926). Introduccién. En Elementos de la psicologia de los pueblos

(pp.1-10). Madrid: Daniel Jorro.

Wundt, W. (1896/1902). Introduccion: Métodos de la psicologia. En Compendio de psicologia

(pp. 28-35). Madrid: La Espafia Moderna.

Danziger, K. (1990). Historical roots of the psychological laboratory. En Constructing the Subject.
Historical Origins of Psychological Research (pp. 17-33). New York: Cambridge University Press.
Trad. de Ana Maria Talak: Las raices histéricas del laboratorio psicoldgico. Facultad de Psicologia,
Universidad Nacional de La Plata.
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Rose, N. (1996). A critical history of psychology. In Inventing our Selves. Psychology, Power and
Personhood. (41-66). Cambridge: Cambridge University Press. Trad. de Sandra De Luca y Maria
del Carmen Marchesi. Una historia critica de la psicologia Facultad de Psicologia: UBA.
1.3Gould, S. J. (2004). La estructura de la teoria de la evolucion (pp.150-195). Barcelona:
Tusquets.

Darwin, C. (1859/2002). El origen de las especies. Barcelona: Pérez Galdos.

Hergenhahn, B.R. (2001). Funcionalismo. En Introduccion a la Historia de la Psicologia. (pp.349-
351). Madrid: Thomson Learning-Parainfo.

Hergenhahn, B.R. (2001). Edward Bradford Titchener. En Introduccion a la Historia de la
Psicologia (pp.281-286). Madrid: Thomson Learning-Parainfo.

1.4.Winkler, M. (2007). Chistine Ladd- Franklinm, Lilien Jane y Mary Whiton Calkins:
contribuciones en psicologia experimental y mas alla. En Pioneras sin monumentos. Mujeres em
Psicologia (pp. 308-323). Santiago de Chile: LOM.

Hoogland Noon, D. (2004). Situating gender and professional identity in american child study,
1880-1910. History of Psychology, 7(2), 107—129.

Mddulo 2: Las perspectivas cientifico- naturales

2.1. Lépez Lopez, W. (1994). Antecedentes historicos y filoséficos del conductismo radical: una
aproximacion puntual. Suma Psicoldgica, 1(2), 191-197.

2.2. Hergenhahn, B. R. (2001). Psicologia objetiva rusa. En Introduccién a la Historia de la
Psicologia (394-403). Madrid: Thomson Learning-Parainfo.

2.3. Garcia, J. (2015). Conducta- de John B. Watson: actualidad y vigencia cien afios después.
Revista Peruana de Historia de la Psicologia, 1, 81-106.

Watson, J. B. (1924/1944). ¢ Qué es el conductismo? La vieja y la nueva psicologia en oposicion.
En El conductismo (pp.25-42). Buenos Aires: Paidods.

Hothersall, D. (2004). Las investigaciones de Ivan Pavlov y el conductismo de John B. Watson.
Cap. 12. En su Historia de la Psicologia (pp.482-511.). México: McGraw-Hill Interamericana
Gonzalez Garcia, M. (1993). El conductismo watsoniano y la polémica herencia-ambiente.
Psicothema, 5(1), 111-123.

Hergenhahn, B.R. (2001). John B. Watson y el Conductismo. En Introduccién a la Historia de la
Psicologia (405-421). Madrid: Thomson Learning-Parainfo.

Harris, B. (2011). Letting go of Little Albert: Disciplinary memory, history, and the uses of
myth. Journal of the History of the Behavioral Sciences, 47(1), 1-17.

Tortosa, F.; Pérez, A. Civera, C. & Pastor, J. C. (2001). Conductismo, historiografia e identidades:
éUnidad entre las diversas imagenes de John Broadus Watson? Revista de Historia de la
Psicologia, 22(2), 227-255.

Gondra, J. M. (2014). Behaviorist, publicist and social critic: the evolution of John B.
Watson. Revista de historia de la psicologia, 35(1), 13-36.

2.4. Harris, B. (2014). Rosalie Rayner, feminist? Revista de historia de la psicologia, 35(1), 61-69.
Watson, J. (1927). The weakness of women. Trad. de Carlos Silva (2009) de La debilidad de las
mujeres. Athenea Digital, 15, 203-205.
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Mddulo 3: Las perspectivas psicodinamicas

3.1. Del Cueto, J. (2014). El surgimiento de la psicoterapia. Debates en torno al
hipnotismo, la sugestion y la persuasion. Facultad de Psicologia, UNLP.

Swain, G. (1994). Du traitement moral aux psychothérapies. Remarques sur la formation
de I'idée contemporaine de psychothérapie. En Dialogue avec l'insensé (pp. 237-262).
Paris: Gallimard. Trad.: Del tratamiento moral a las psicoterapias. Observaciones sobre
la formacién de la idea contemporanea de psicoterapia. Facultad de Psicologia: UBA.
Disponible en www.elseminario.com.ar

3.2.Danziger, K. (1990). Estructura social de la experimentacién en Psicologia. [Fuente:
The social structure of experimentation. In Constructing the subject. Historical origins of
psychological research. Cambridge University Press, 1990, pp. 49-67. [Trad. Estela
Giribaldi de Otero. Trabajo final de Residencia en Traduccion, IES en Lenguas Vivas "Juan
Ramodn Fernandez", Buenos Aires, bajo la tutoria de la Prof. Elena Marengo].

Bercherie, P. (1988). El campo clinico de los fendmenos inconscientes. La histeria 1886-
1893. En Génesis de los conceptos freudianos (pp.275-307). Buenos Aires: Paidos.
Swain, G. (1994). L’ame, la femme, le sexe et le corps. En su Dialogue avec I" insense.
Paris: Gallimard. [Trad.: El alma, la mujer, el sexo y el cuerpo. Las metamorfosis de la
histeria a fines del siglo XIX. Trad. al castellano: El alma, la mujer, el sexo y el cuerpo.
Las metamorfosis de la histeria a fines del siglo XIX. Buenos Aires: Facultad de Psicologia:
UBA. Disponible en www.elseminario.com.ar

Wundt, W. (1892/s/f). La sugestion como método experimental. En Hipnotismo y
sugestion (pp.181-196). Barcelona: Antonio Roch.

3.3.

Roudinesco, E. (1988). La batalla de cien afios. Historia del psicoandlisis en Francia. Vol.
1(1885-1939). Madrid: Fundamentos.

Bernstein, J. (1971). La psicologia del individuo: Adler. En E. Heibreder, Psicologias del
SXX. (pp. 325-370). Buenos Aires: Paidos.

Hergenhahn, B. R. (2001). Evaluacién de la teoria de Freud. En Introduccion a la Historia
de la Psicologia. (pp.557-575). Madrid: Thomson Learning-Parainfo.

3.4. Appignanesi, L. & Forrester, J. (1994). Las mujeres de Freud. Buenos Aires: Planeta.

Vallejo Orellana, R. & Sanchez-Barranco Ruiz, A. (2003). Lou Andreas-Salomé, algo mas
gue una coleccionista de genios. Revista de la Asociacion Espafiola de Neuropsiquiatria,
86, 75-87.

Vallejo Orellana, R. (2004). Hermine Hug-Hellmuth, genuina pionera del psicoandlisis del
nino. Revista de la Asociacion Espafiola de Neuropsiquiatria, 89, 131-142.

Mddulo 4: Las perspectivas neo-fenomenoldgicas:

4.1. K6hler, W. (1917/1982). La inteligencia de los monos. En J. M. Gondra (1982), La Psicologia
Moderna. (pp. 415-429). Bilbao: Desclée de Brouwer.

Ash, M. (1991). Gestalt psychology in Weimar culture. History of the Human Sciences. 4(3): 395-
415. [Trad. al castellano de Silvana Carmelo (1998): La psicologia de la Gestalt en la cultura de
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Weimar. Cat. | de Historia de la Psicologia. Buenos Aires: Facultad de Psicologia, UBA. En:
www.psicologia.historiapsi.com.] (Seleccién de textos)

Guillaume, P. (1947). Los origenes de la idea de forma. En Psicologia de la Forma. Buenos Aires:
Argos.

Kohler, W. (1972). Los primeros pasos de la psicologia de la forma. En Psicologia de la forma (pp.
57-91). Madrid: Editorial Biblioteca Nueva.

4.2.Garret, H. E. (1951/1979). Los experimentos de Kohler sobre la percepcion y el aprendizaje
y su importancia para la psicologia de la Gestalt. En Las grandes realizaciones en la psicologia
experimental (pp. 87- 109). México: Fondo de Cultura Econdmica.

Heidbreder, E. (1971). Psicologia de la Gestalt: Wertheimer, Kéhler y Koffka. En Psicologias del
SXX (245-278). Buenos Aires: Paidds.

Hergenhahn, B. R. (2001). Psicologia de la Gestalt. En Introduccion a la Historia de la Psicologia.
(pp. 461-493). Madrid: Thomson Learning-Parainfo.

4.3.Carpintero, H., Mayor, L.. & Zalbidea, M. A. (1990). Condiciones del surgimiento y desarrollo
de la Psicologia Humanista. Revista de filosofia, Ill (3), 52-71

4.4.Pazziani, A. (2008). Charlotte Bihler's pioneering experimental study of infants' attitudes to
novelty. Revista de Historia de la Psicologia, 29 (3/4), 153-161.

Mddulo 5: La psicologia en Latinoamérica y Argentina

5.1. Alarcén. R. (1997). Orientaciones tedricas de la psicologia en América Latina. Lima: UNIFE.
Dagfal, A. (2009). La recepcidn del pensamiento francés en el seno de los discursos psi. En Entre
Paris y Buenos Aires. La invencion del psicélogo (1942-1966) (34-46). Buenos Aires: Paidds.
Ingenieros, J. (1909). La Psicologia en la Republica Argentina. Anales de Psicologia, I, 341-349.
Buenos Aires: Etchepareborda.

Klappenbach, H., & Pavesi, P (1994). Una historia de la psicologia latinoamericana. Revista
Latinoamericana de Psicologia, 26(3), 445-482.

Klappenbach, H. (2006). Periodizacién de la Psicologia en la Argentina. Revista de Historia de la
Psicologia, 27(1), 109-164.

Rossi, L. (2006). Redes Discursivas, Politicas e Institucionales en las Publicaciones Periddicas en
Argentina (1902-1962). Su Influencia en la Conformacién del Discurso Psicolégico. Anuario de
Investigaciones, 15, 161-168.

Talak, A. M. (2010). Progreso, degeneracién y darwinismo en la primera psicologia argentina,
1900-1920. En G. Vallejo & M. Miranda (Dir.). Derivas de Darwin. Cultura y Politica en clave
biolégica (pp. 299-320). Buenos Aires: Siglo XXI.

Teran, 0. (2008). El positivismo: José Maria Ramos Mejia y José Ingenieros. En Historia de las
ideas en Argentina. (pp.127-154). Buenos Aires: SXXI.

Vilanova, A. (1996). Victor Mercante y Horacio Pifiero. En A. Vilanova (2003), Discusion por la
Psicologia (93-96). Mar del Plata: Universidad Nacional de Mar del Plata.

Vezzetti, H. (1988). Estudio preliminar. En H. Vezzetti, El nacimiento de la psicologia en la
Argentina (9-34). Buenos Aires: Puntosur.

Vilanova, A. (1996). Vida, mente y moral en el Rio de la Plata. Acta Psiquidtrica y Psicoldgica de
América Latina, 42(2), 161-172.
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5.2. Pifieda, M. A., & Jacd-Vilela, A. (2014). Ciencia psicoldgica y profesionalizacion en Argentina
y Brasil: 1930-1980. Universitas Psychologica, 13(5).

Rossi, L. (2001). Instituciones de psicologia aplicada segun periodos politicos y cambios
demograficos en Argentina. Vestigios de profesionalizacidn. En L. Rossi et al. (Comp.), Psicologia:
su inscripcion universitaria como profesion (pp. 141-161). Buenos Aires: Eudeba.

5.3.Di Doménico, C. & Vilanova, A. (Eds.) (1999). Formacion de psicélogos en el Mercosur. Mar
del Plata: Universidad Nacional de Mar del Plata.

Di Doménico, C. & Piacente, T. (2011). Acreditacién en psicologia en el Cono Sur de
América. Psicologia para América Latina, (22), 1-18.

Klappenbach, H. (2003). La globalizacion y la ensefianza de la psicologia en Argentina. Psicologia
em estudo, 8(2), 3-18.

5.4. Vezzetti, H. (2004). Marie Langer: psicoanadlisis de la maternidad. Anuario de
Investigaciones, 4 (s/p). Disponible en: www.elseminario.com.ar.

Winkler, M. (2007). Insercién de las mujeres en la psicologia argentina durante las décadas
(1942-1970). En Pioneras sin monumentos. Mujeres en Psicologia. (pp. 51-54). Santiago de Chile:
LOM

Material audiovisual: Video A. Vilanova sobre Formacion de Psicélogos.
https://www.youtube.com/watch?v=bVqwY12a-dk

NOTA: Tanto en la Biblioteca Central de la Universidad como en el Centro de impresiones
pueden consultarse manuales de Historia de la Psicologia (Brett, Caparrés, Carpintero, Gondra,
Hergenhahn, Heibreder, Hothersall, Leahey, Legrenzi, Quifiones, Wolman, etc.).

5.- Descripcidn de Actividades de aprendizaje:

En las clases tedricas se orientaran las actividades de aprendizaje del estudiante, las que se
centraran, principalmente, en la contextuacion de las fuentes primarias correspondientes a
autores que han sido fundadores de lineas de investigacién o de escuelas de pensamiento
dentro de la psicologia a nivel mundial.

En los trabajos practicos se analizaran tedrica y metatedricamente los textos obligatorios
empleando diversos recursos: sesiones de discusidn, respuesta a guias, estudio de casos
puntuales, organizacion de debates, etc.

En los espacios de seminario se desarrollaran los contenidos especificos del punto 4 de todas
las unidades vinculados a la perspectiva de género en la asignatura.

Semana Tedricos Clases practicas

Modulo 1: Origenes de la psicologia como ciencia y | Médulo 1: Origenes de la psicologia como cienc

profesion. profesion.
1
Contenidos: Presentacion de la Asignatura. Contenidos: Presentacion de la Asignatura
23/8
Bibliografia: Bibliografia:
-Di Doménico. Ficha de catedra. -Di Doménico. Ficha de catedra.
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-Vilanova. Dos Modelos de la mente.

-Vilanova. Dos Modelos de la mente.

Médulo 1: Origenes de la psicologia como ciencia y
profesion.
Contenidos: Sociologia del conocimiento vs. Sociologia

Modulo 1: Origenes de la psicologia como cienc
profesion.

2 positivista y, origenes sociales de la psicologia. Contenidos: Sociologia del conocimiento vs. Socio
positivista y, origenes sociales de la psicologia.
30/8 Bibliografia:
-Danziger. Los origenes sociales de la psicologia Bibliografia:
moderna. -Goodwin. Historia critica.
-Danziger. Los origenes sociales de la psicologia modern
Médulo 1: Origenes de la psicologia como ciencia y | Médulo 1: Origenes de la psicologia como cienc
profesion. profesion.
Contenidos: La psicologia de Wundt. Contenidos: La psicologia de Wundt.
3
Bibliografia: Bibliografia:
6/9 -Araujo. Una perspectiva cientifica de Wilhelm Wundt. | -Araujo. Una perspectiva cientifica de Wilhelm Wundt.
-Ficha de catedra médulo N°1 Historia Social de la
Psicologia. Mimeo.
Médulo 1: Origenes de la psicologia como ciencia y | Médulo 1: Origenes de la psicologia como cienc
profesion. profesion.
Contenidos: La psicologia Estructuralista y Funcionalista | Contenidos: La psicologia Estructuralista y Funcionalista
q
Bibliografia: Bibliografia:
13/9 -Vilanova. Los psicélogos y su primer sistema. -Civera y Col. Estructuralismo y funcionalismo.
-Ficha de catedra mddulo N°1 de Historia Social de la -Angell. La provincia de la Psicologia Funcionalista.
Psicologia. Mimeo.
5 Modulo 2: Las perspectivas cientifico-naturales. Moadulo 2: Las perspectivas cientifico-naturales.
20/9 Contenidos: Psicologia Rusa. Contenidos: psicologia rusa
21dia | Bibliografia: Bibliografia:
del -Maquirriain Zumalabe. La psicologia experimental | -Bechterev. La psicologia objetiva.
estudian | fisioldgica de Sechenov y Bechterev.
te -Ficha de catedra mddulo N°2 Historia Social de la
Psicologia. Mimeo.
Primer Seminario de Género
Modulo 2: Las perspectivas cientifico-naturales. Moadulo 2: Las perspectivas cientifico-naturales.
Contenidos: Conductismo y Antecedentes Contenidos: Antecedentes de los modelos E-R, conduct
watsoniano
J Bibliografia:
-Ficha de catedra mddulo N°2 Historia Social de la | Bibliografia:
27/9 Psicologia. Mimeo. -Milhollan y Forischa. Antecedentes.
-Watson. La psicologia tal como la ve el conductista.
Maddulo 2: Las perspectivas cientifico-naturales. Mddulo 2: Las perspectivas cientifico-naturales.
Contenidos: Conductismo y perspectivas Contenidos: conductismo watsoniano y una propuesta cl
7 experimental en A.L.
Bibliografia:
4/10 -Ficha de catedra mddulo N°2 Historia Social de la | Bibliografia:

Psicologia. Mimeo.

-Watson. La psicologia tal como la ve el conductista.
-Ardila. Psicologia clinica experimental.
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Médulo 3: Las perspectivas psicodinamicas.

Madulo 3: Las perspectivas psicodinamicas.

8 Contenidos: Abordaje clinico. Historia del Psicoanalisis. | Contenidos: Historia del Psicoanalisis.
11/10 | Bibliografia: Bibliografia:
11 -Ficha de catedra mddulo N°3 Historia Social de la | -Reuchlin. Psicologia patoldgica y el método clinico.
feriado | Psicologia. Mimeo.
Moddulo 3: Las perspectivas psicodinamicas. Modulo 3: Las perspectivas psicodinamicas.
Contenidos: Abordaje clinico. Historia del Psicoanalisis. | Contenidos: Historia del Psicoanalisis.
9
Bibliografia: Bibliografia:
18/10 | -Ficha de catedra mddulo N°3 Historia Social de la | -Freud. Historia del movimiento psicoanalitico.
Psicologia. Mimeo.
Maddulo 3: Las perspectivas psicodinamicas. Modulo 3: Las perspectivas psicodinamicas.
10 Contenidos: Los disidentes del movimiento y el | Contenidos: Los disidentes del movimiento vy
neopsicoandlisis. neopsicoandlisis.
25/10 Bibliografia: Bibliografia:
-Jung. Lo inconsciente. -Jung. Lo inconsciente.
Madulo 3: Las perspectivas psicodinamicas. Modulo 3: Las perspectivas psicodinamicas.
Contenidos: Los disidentes del movimiento y el | Contenidos: Los disidentes del movimiento vy
neopsicoandlisis. neopsicoandlisis.
11
Bibliografia: Bibliografia:
1/11 -Adler. La psicologia del individuo. -Adler. La psicologia del individuo.
-Adler. Medios y caminos psicologicos para la | -Adler. Medios y caminos psicoldgicos para la exploracid
exploracion del estilo de vida. estilo de vida.
Madulo 4: Las perspectivas neo-fenomenolodgicas. Modulo 4: Las perspectivas neo-fenomenoldgicas.
Contenidos: Raices filosoficas de las corrientes neo- | Contenidos: Raices filosoficas de las corrientes
fenomenoldgicas y herencia de Kant. fenomenoldgicas y herencia de Kant.
12 " , - ,
Bibliografia: Bibliografia:
8/11 -Wolman. La herencia de Kant. -Wolman. La herencia de Kant.
-Ficha de cdtedra moédulo N°4. Historia Social de la | -Wolman. Gestalt, fundamentos tedricos
Psicologia.
-Wertheimer y Riezler. Teoria de la Gestalt.
-Dilthey. La psicologia comprensiva.
Madulo 4: Las perspectivas neo-fenomenolodgicas. Modulo 4: Las perspectivas neo-fenomenoldgicas.
Contenidos: Psicologia Humanista. Contenidos: Psicologia Humanista.
13
Bibliografia: Bibliografia:
15/11 | -Vilanova. Allport y la psicologia personalistica. -Allport. Psicologia de la personalidad.

-Ficha de catedra mddulo N°4 Historia Social de la
Psicologia. Mimeo.

Segundo Seminario de Género
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Médulo 4: Las perspectivas neo-fenomenoloégicas.

Modulo 4: Las perspectivas neo-fenomenoldgicas.

Bibliografia:
Klappenbach. El titulo profesional.

A.A.V.V. 50 afios después de Boulder.

L8 Contenidos: Psicologia Humanista. Contenidos: Psicologia Humanista.
222/211 Bibliografia: Bibliografia:
feriado -Vilanova; Maslow vy la autorrealizacio. -Maslow. El hombre autorrealizado
-Ficha de catedra mdédulo N°4 Historia Social de la
Psicologia. Mimeo.
Médulo 5: La psicologia en Latinoamérica y Modulo 5: La psicologia en Latinoamérica y Argentina.
Argentina. Contenidos: Psicologia en Latinoaméricay periodos de |
Contenidos: Psicologia en Latinoamérica y periodos de | historia de la psicologia en Argentina.
15 la historia de la psicologia en Argentina.
Bibliografia:
29/11 | Bibliografia:
Ardila, R. La psicologia latinoamericana: el primer -Dagfal. Historias de la psicologia en Argentina
medio siglo.
-Dagfal. Historias de la psicologia en Argentina.
-Ficha de catedra mdédulo N°5 Historia Social de la
Psicologia. Mimeo.
Madulo 5: La psicologia en Latinoamérica y Modulo 5: La psicologia en Latinoamérica y Argentina.
Argentina. Contenidos: Profesionalizacion y modelos de formacidn
16 Contenidos: Profesionalizacion y modelos de
formacion. Bibliografia:
06/12 Klappenbach. El titulo profesional.

A.A.V.V. 50 afios después de Boulder.

En las horas de consulta se atenderan las inquietudes de los alumnos sobre los temas
programados y se brindara orientacidn para la preparacion del tema que constituird la apertura
del Examen Final Oral de la materia. La catedra ha previsto la posibilidad de contar con
profesores invitados

6- CRONOGRAMA.

IMPORTANTE: Si una clase se pierde por feriado, paro o cualquier otro motivo se le sugiere al
estudiante asistir a otra comision de trabajos practicos en la misma semana (no se computa la
falta) y comprometerse a la lectura del material obligatorio para dicho encuentro.

Fechas de parciales:
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Primer Parcial: sabado 2 de octubre 9:30 horas y 13:30 horas.
Recuperatorio: sabado 9 de octubre 9:30 horas y 13:30 horas.
Segundo Parcial: sabado 4 de diciembre 9:30 horas. y 13:30 horas.

Recuperatorio: lunes 13 de diciembre 9:30 horas y 13:30 horas.

7.- Procesos de intervencion pedagdgica:

Modalidades

1. Clase magistral

2. Sesiones de discusién (Trabajos Préacticos)

3. Tutorias

4. Trabajo de Laboratorio/ Taller

6. Trabajo de campo

7. Estudio de casos X
NOTA: de acuerdo a lo establecido por OCA 763/10, los estudiantes que presenten algtin grado

de discapacidad visual seran tutoreados personalmente por docentes y/o adscriptos de la
Catedra, atendiéndose a los requerimientos que cada uno presente de acuerdo a sus
posibilidades y limitaciones.

XXX

8.- Requisitos de aprobacion:

a- La asignatura se aprobara: cumplimentando los requisitos de aprobacién de cursada
y aprobando el examen final.

< Examen final: éste serd de caracter oral, a través del cual se procurard evaluar el
grado de inteleccion por parte del estudiante de la totalidad de temas y problemas
planteados en el curso. Podrdn presentarse a rendir el examen final los estudiantes
gue hayan aprobado previamente la cursada de la asignatura.

< Requisitos de aprobacion de cursada:

1.- Aprobacion de ambos exdmenes parciales o sus respectivos exdmenes
recuperatorios.

Los parciales y sus recuperatorios se calificaran con nota de 1 a 10 puntos, siendo 4 la

calificacion minima de aprobacidn. Para aprobar (obtener 4) se requiere un 60 % del examen
correctamente respondido.

2.- Presencialismo del 80% a las clases prdcticas.

b. Criterios de evaluacion:
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La precision terminoldgica, la adecuacidon a los propdsitos del programa (criticidad), y las
habilidades demostradas en la deteccidn de conceptos principales y secundarios constituyen los
criterios evaluativos centrales, asi como el ajuste a la presentacién de autores.

c.- Descripcion de las situaciones de pruebas a utilizar para la evaluacion continua y final.

Los estudiantes deberan asistir a los trabajos practicos con los materiales leidos a los efectos de
poder sostener un intercambio referido a los textos con el Docente a cargo siendo importante
el trabajo con las guias para cada semana. Los examenes parciales tendrdn un formato de
opciones multiples. En las sucesivas semanas se dejaran ejercicios de autoevaluacion.

El examen final serd oral e individual, y comprendera todos los temas y bibliografia obligatoria
del programa. Se calificara con nota de 1 a 10 puntos. El mismo comenzard con un tema
propuesto por el alumno que se desprenderd del presente programa y se sugiere ampliar con la
bibliografia complementaria.

9.- Asignacion y distribucion de tareas de cada uno de los integrantes del equipo docente.

a) Profesor titular:

- Dictado y/o supervisién semanal de clases tedricas y el seminario.
- Consultoria para alumnos.

- Coordinacién de las reuniones de catedra.

- Elaboracion de pautas evaluativas.

- Presidencia de mesa de examenes finales.

- Seleccién y actualizacién de fuentes bibliograficas.

- Conduccién de seminarios internos de formacidn.

- Actualizaciéon de modalidades y estrategias pedagdgicas.

b) Profesor adjunto:

- Dictado y/o supervision semanal de clases tedricas y el seminario.

- Consultoria para alumnos.

- Co-coordinacién de las reuniones semanales de catedra.

- Seleccidon y actualizaciéon de fuentes bibliograficas y estrategias de ensefianza.

c) Jefe de Trabajos Prdcticos:

- Coordinacién de las actividades de practicos, incluyendo evaluaciones parciales.

- Confeccidn de listado de notas de parciales y publicacién de los mismos.

- Confeccidn de listado de alumnos regulares de la cursada.

- Revisidn de existencia de los materiales bibliograficos.

- Docencia en comisiones de trabajos practicos y colaboracion en clases tedricas y
seminario.

- Participacion en las reuniones de catedra y actividades de actualizacion docente.

- Reemplazo de ausencias en las comisiones de trabajos practicos.

- Colaboracién en la toma de examenes finales.

- Actividades de extension y/o de investigacion aprobadas por la Facultad.

d) Ayudantes de Trabajos Prdcticos
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Docencia en comisiones de trabajos practicos.

Evaluacién o co-evaluacion de examinaciones parciales.

Colaboracion en los examenes finales.

Listados de sus comisiones de alumnos que aprobaron la cursada.

Participacién en las reuniones de catedra y actividades de actualizacién docente.
Actividades de investigacion y/o extension aprobados por la Facultad (en caso de
dedicacion parcial).

e) Becarios Graduados

Docencia en comisiones de TP.

Evaluacién o co-evaluacién de examenes parciales.
Colaboracidén en clases asignadas por el Profesor.
Participacién en actividades de formacién docente.
Participacién en reuniones de catedra.
Investigacion en los proyectos aprobados.

f) Adscriptos

Colaboracién en tareas docentes bajo supervision.

Participacién en actividades de formacion docente.

Participacién en reuniones de catedra.

Investigacion en los proyectos aprobados en caso de tener adscripcidn a investigacion.

Prof. Titular Dra. Ana Elisa Ostrovsky
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UNIVERSIDAD NACIONAL
de MAR DEL PLATA

Anexo: Versién original de la propuesta de intervencién.

“Proyecto de trabajo final”

Carrera de Especializacion en Docencia Universitaria.
Facultad de Humanidades

Universidad Nacional de Mar del Plata

“Intervenciones pedagdgicas estratégicas disefiadas para el fomento de “buenas

préacticas de ensefianza” en la asignatura Historia Social de la Psicologia”.
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Estudiante: Gonzalez Patricio.

Tutor: Moya Luis Alberto
Co-Tutor: Aguirre Jonathan

Fecha: 18/05/2022

TITULO: “Intervenciones pedagégicas estratégicas disefiadas para el fomento de

‘buenas practicas de ensefianza” en la asignatura Historia Social de la Psicologia”.

RESUMEN

El desarrollo de la disciplina psicologica argentina emergié a mediados del siglo
XX como respuesta a demandas sociales singulares de nuestro pais. El proceso de
inclusion de la carrera de psicologia en las universidades de gestién publica
generalmente resulté al compas de los modos tradicionales de ensefianza. A nivel local
la titulacion de Licenciatura en Psicologia en la ciudad de Mar del Plata comenzo6 en el
afio 66" con su consecuente cierre en el 76" y su reapertura en el 86" como Escuela
Superior. Desde este momento la historia de la psicologia se convirti6 en un espacio
curricular obligatorio y necesario para la formacion de los psicélogxs locales. Pese a ello
son escasas las reflexiones acontecidas sobre los modos méas adecuados de intervenir
en torno a las estrategias pedagdgicas de ensefianza de la historia de la psicologia en
razon de las demandas actuales y las generaciones contemporaneas.

En consideracion de lo antes mencionado la presente propuesta tiene por
pretension disefiar un conjunto de intervenciones pensadas en contexto &ulico
presencial y en contexto de aula virtual que tiendan a explicitar aquellos aspectos
visualizados como necesarios para la promocion de la llamadas estrategias
pedagdgicas entre la practica y la teoria, coherentes a su vez, con el desarrollo de

aprendizajes significativos en estudiantes cursantes de la asignatura Historia Social de

la t FTsictoIogl’T, i Facu |tad de asignatudra
perteneciente a la Humanidades carrera e

Universidad Nacional de Mar del Plata
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Licenciatura en Psicologia de la Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional de
Mar del Plata. El nivel de concrecidn curricular que se considerara es el “aulico” puesto
que se intentaran realizar tres clases de intervencion haciendo énfasis en el “cémo”
poner en juego las estrategias pedagdgicas valoradas como pertinentes. Pensar en la
posibilidad de reflexionar en torno a cémo poner en practica clases pensadas
estratégicamente y las buenas practicas de ensefianza involucra reflexionar sobre la
I6gica de un aprendizaje constructivista (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983). En tal
sentido, se parte de la premisa comprensiva en la que la puesta en escena de estas
estrategias permitird salirse de la logica de los modos de ensefianza y aprendizaje
lineales, pasivos o bancarios (Freire, 1987). Se espera que la puesta en practica de
estrategias de ensefianza basadas en las buenas practicas de ensefianza en su
dinamica de accién-reflexion, disefio, implementacién y evaluacion de estrategias

vehiculizadas en actividades permita el desarrollo de criticidad en estudiantes.

PALABRAS CLAVES (no mas de 5): Buenas préacticas de ensefianza, Intervencion
pedagdgica, Historia Social de la Psicologia.

1. PLANTEAMIENTO CONTEXTUALIZADO DEL PROBLEMA
1.1. Diagnéstico

Entre el conjunto de las asignaturas que conforman el Plan curricular 2010 de la
carrera de Licenciatura en Psicologia de la Facultad de Psicologia de la Universidad
Nacional de Mar del Plata, en el primer afio y en su segundo cuatrimestre, se encuentra
“Historia Social de la Psicologia”. Historia Social de la Psicologia es una asignatura
ubicada dentro del area de Sistemas Psicoldgicos, siendo esta Ultima una de las cinco
areas que conforman el plan de estudios vigente. El resto de las areas son, la
Psicobioldgica; area Socioantropoldgica; area de Investigacion y el area Ambitos. El
area en la cual se inserta la materia objeto de intervencién cuenta con otras asignaturas,
en primer afio, Introduccion a la Psicologia, en el segundo afio Sistemas Psicolégicos
Contemporaneos |, Sistemas Psicoldgicos Contemporaneos Il, Psicologia del
Desarrollo, Introduccion a la Teoria Psicoanalitica, en el tercer afio, Teorias del
Aprendizaje, Psicologia Cognitiva, Desarrollos del Psicoanalisis y llegado el cuarto afio

la asignatura Psicopatologia.

Segun los objetivos propuestos en el Plan de Estudios de la carrera de
Psicologia, Historia Social de la Psicologia tiene por objetivo abordar los diversos temas
y problemas psicoldgicos desde una dimensién historico-social, analizando las razones

culturales, socioecondmicas y cientificas que promovieron la gestacion de la psicologia
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como ciencia y como profesion a escala mundial y nacional. Presentar a la psicologia
como disciplina multiparadigmatica, introduciendo al estudio evolutivo de los diversos
objetos y métodos de las corrientes experimentales, fenomenolégicas y clinicas (Plan
de Trabajo Docente, 2021).

Dicha asignatura resulta correlativa de las asignaturas de segundo afio de
Sistemas Psicologicos Contemporaneos |, Introduccién a la teoria Psicoanalitica.
Ademads, comparte el segundo cuatrimestre de primer afio con las asignaturas de
Biologia Humana, Antropologia, Grupos de Reflexion para el Aprendizaje de la

Psicologia | e Introduccion a la Investigacién Psicoldgica.

En razdn del programa vigente de la asignatura, esto es el Programa de Trabajo
Docente 2021, la finalidad de la misma es la de promocionar el desarrollo de
competencias que posibiliten al estudiante detectar los criterios metodologicos y
epistemoldgicos de los iniciadores y desarrolladores de la psicologia y comprender las
condiciones académicas, sociales, econémicas y politicas que permitieron el nacimiento

del rol profesional del psicélogo (Plan de Trabajo Docente, 2021).

En cuanto al equipo de céatedra, la asignatura cuenta desde el afio 2013 con una
profesora Titular, un profesor Adjunto concursado en el afio 2018, una jefa de trabajos
practicos en el afio 2019, dos jefes de trabajos practicos en el afio 2022 y once cargos
de ayudantes de trabajos practicos de los cuales al menos 6 concursaron entre el afio
2017 y la actualidad. La asignatura también cuenta con cargos docentes de 3 becarios
de investigacion y generalmente 6 cargos de refuerzo dependiendo de la matricula del
afio corriente, aungque es necesario hacer explicito que la misma ha ido creciendo desde

el ano 2015 a la actualidad.

Considerando el equipo de catedra, con el ingreso de la profesora titular en el
afio 2013 comienza una visualizacién distinta en torno al proceso de ensefianza,
impronta que venia transcurriendo también con el ingreso de personas mas jévenes que
luego comenzaron a ocupar cargos de autoridad en la asignatura. Cabe sefalar que
este “cambio generacional” coincide con el proceso de jubilacion de los docentes
ingresados sobre fines de los 80" y complementado con el Ingreso irrestricto de nuestra
universidad en el afio 2015, lo cual llevé a un aumento de matricula que no siempre fue

totalmente coherente con un aumento de la planta docente.

Pese a ello, lo cierto es que esa vision de ensefianza promovida por esos nuevos
docentes tendio hacia la reflexién y contrasté con una forma tradicional de entender no

solo la historia de la psicologia en la asignatura sino también con los modos de intervenir
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pedagolgicamente. Aunque esta revision se ha realizado informalmente, otros aspectos
que comenzaron también a reflexionarse son el modo de llevar adelante la asignatura,
los contenidos necesarios para la promocion de una asignatura actualizada, el modo de
trabajo en equipo, la peculiar forma de concebir a los estudiantes. Con todo, se comenzé
a visualizar y reflexionar lateralmente o centralmente sobre las buenas y no tan buenas
practicas docentes en razon de la nueva configuracion de la catedra y la demanda

estudiantil.

En tal sentido, conforme el paso del tiempo, se comenzaron a realizar
valoraciones en torno a los puntos criticos 0 necesarios de alteracion, modificacion o
mejora. Uno de los aspectos que se comenz6 a hipotetizar como deficitario por el cuerpo
docente de la catedra al momento de desarrollar las clases practicas de la asignatura
es la tension entre una vision tradicional de la historia y una vision critica de comprender

y hacer historia de la psicologia.

Este Ultimo punto resulta coherente con el objetivo de la propuesta de catedra
donde se pretende fomentar la “criticidad en los estudiantes”. En tal caso, se contrastaba
un modo de ensefianza practicado unidireccionalmente por el docente donde el
contenido era transmitido como sucesién de hechos y donde el estudiante es visto como
un receptor de fechas y galeria de autores que debia aprender de manera bancaria
(Freire, 1987) frente a otra vision de la psicologia signada por la complejidad y donde el
estudiante también es visualizado como un agente participativo y activo del proceso de
aprendizaje al tiempo que construye y reconstruye el pasado desde el presente. En tal
sentido el estudiante asi vislumbrado es un actor y constructor de los aprendizajes
significativos en sintonia con sus comparieros y compafieras. Esta vision de estudiante

informalmente promueve una visiéon del mismo como un “colega en formacion”.

En consideracion de la propuesta de catedra es que se pretende formalizar tres
clases basadas en las concepciones de estrategias de ensefianza (Porta, Aguirre y
Bazan, 2017) valorando la necesidad de construir un conjunto de actividades que
tiendan a fomentar tanto aprendizajes significativos como la promocién de una posiciéon
critica de los y las estudiantes. Para lograr este aspecto las actividades que se disefiaran
tendran por foco la realizacién de “buenas preguntas”, clases “expositivas” no al modo
tradicional sino de la forma en que lo piensan estas autoras, el “uso critico de imagenes”
al tiempo que se pretende poner en practica insumos de exploracion y descubrimiento,
gue permitan el establecimiento de relaciones entre los aprendizajes que se pretenden
fomentar y los conocimientos previos o mismo imaginados por los estudiantes (Anijovich

y Mora, 2010).
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El diagndstico valorado conforma una percepcion realizada en el transcurso de
los afios en los que me desempefie y actualmente lo hago desde distintos lugares que
fui ocupando conforme el paso del tiempo en la asignatura: en principio como docente
adscripto, posteriormente como becario estudiantil en el cargo de ayudante estudiante
de segunda, posteriormente como ayudante graduado de primera a término y
actualmente como ayudante graduado regular. Cabe destacar que este diagnostico
también se conforma a partir de mi rol como becario de investigacion del grupo de
investigacion “Historia, ensefianza y profesionalizacion de la psicologia en el cono Sur’,
coordinado también por las autoridades de catedra.

El diagndstico realizado pone en énfasis el hecho de que en muchas ocasiones
Ixs estudiantes no logran apropiarse y construir los conocimientos conforme se espera
en torno a la posibilidad de realizar un posicionamiento critico, dicha posicion méas bien
se expresa por receptar saberes de manera pasiva, tendiendo lineal, acumulativa y
repetitivas como los mejores modos hallados para avanzar en la asignatura y la carrera.
Cabe destacar que se hipotetiza que esa dificultad al momento de la apropiacion de la
perspectiva critica -en este caso de las nociones historiogréficas- corresponde a una
multiplicidad de factores entre los que “las estrategias pedagdgicas” (o la ausencia de
ellas) en las que me desempefio son a mi entender un obstaculo central. Valoro que
esta dificultad en la posibilidad de reflexionar sobre la escasez de estrategias en
ocasiones promueve una concepcion de la historia similar a la escenificada en épocas
remotas en las escuelas secundarias como algo “aburrido” y alejado del presente, esto
€s: como expresiones y acontecimientos lejanos de toda relevancia para el presente.
Son cuantiosas las narrativas que se articulan al modo de “en la escuela la historia
siempre fue aburrida”, “no tiene sentido pensar sobre el pasado”, etc. Es esperable que
una clase asi, culmine por acercarse mas a un modelo tradicional de ensefianza y no
coherente con la criticidad que se espera propender desde la materia 0 mismo, desde

mi lugar como ayudante graduado.

1.2. Problematizacion:

Desde la vision de docente ayudante de trabajos practicos de la asignatura,
valoro como necesario problematizar los modos en los que construyo las clases. Los
mismos en general no estan centrados en la relaciéon practica-teoria, por momentos
culminan haciendo énfasis mas bien en esta segunda dimension. Utilizando como marco
de referencia las estrategias de ensefianza y las buenas practicas de ensefianza
vehiculizadas por actividades potentes se pretende aumentar la articulacion entre la
teoria y la practica en la apropiacién significativa de los contenidos de la materia.

Las estrategias dispuestas y las actividades que se esperan construir, tienen por
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objetivo fomentar la posicion critica en el trabajo no solo de las fuentes primarias que
pone a disposicion la asignatura sino también de la implementacién de recursos
capaces de trastocar la posicion recurrente de los modos de entendimiento de la historia
de la psicologia: lineal, acumulativa, bancaria. El estudiante asi imaginado ocupa un rol
meramente pasivo y su Unica posibilidad es el aprendizaje de fechas que tienden a
imaginar a las obras como meras rupturas de una sucesién de acontecimientos o mismo
los autores de las teorias suelen ser pensados como “descubridores” de una u otra idea.

Clases pensadas a partir los recursos que sugieren Rebeca Anijovich y Silvia
Mora (2010) permiten visualizar un enfoque en los modos de actuar-reflexionar las
intervenciones que permitiria el desarrollo de aprendizajes significativos en Ixs
estudiantes cursantes de la asignatura. Se considera ingente los beneficios para los
estudiantes en el cambio en las estrategias pedagodgicas dispuestas por mi parte como
docente en este caso a cargo de las clases de trabajos practicos. Considero que esto
permitiria mejorar el desempefio en el transcurso de sus experiencias con la asignatura,
mas también valoro como algo aun mas contundente considerando que muchas de
estas estrategias podran desbordar probablemente a la misma asignatura,
extendiéndose en la puesta escena en desarrollo de la carrera. Cabe destacar que
también me desempefio como docente en una asignatura correlativa en segundo afio -
Sistemas Psicolégicos Contemporaneos |- y si bien aborda un momento histérico
diverso al de la asignatura que he elegido como objeto de intervencion, exige la
presentacion de distintas teorias en las que es menester el desarrollo y construccion de
conocimientos que permitan vincular contextos y desarrollos teéricos.

Es necesario destacar que la asignatura Historia Social de la Psicologia, permite
al estudiante el desarrollo de una comprensién amplia en la que no solo es relevante
conocer las ideas propuestas por cada una de las teorias psicolégicas que aborda, sino
que es necesario construir el lazo existente entre las demandas contextuales y epocales
de una sociedad y la teoria psicolégica como de respuesta a ese contexto. Esta doble
necesidad conforma un desafio comprensivo atipico para nuestra carrera.

Favorecer el desarrollo estrategias de aprendizaje que permitan vislumbrar la
relacion entre teoria-demanda social es al mismo tiempo favorecer la relacion entre la
teoria y la practica como dos polos interdependientes. Este enfoque habilita a su vez
alcanzar mejores niveles de criticidad que seran mas que necesarios no solo en la vida
académica sino también en la vida profesional. Las clases basadas en los criterios de
las buenas préacticas de ensefianza factibiliza un aprendizaje significativo y necesario

para apropiacion de los contenidos de la asignatura.
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1.3. Antecedentes:

En cuanto a los antecedentes de la implementacion, es necesario considerar que
muchas de estas practicas han sido puestas en escena por varios docentes de la
catedra previamente, sobre todo aquellos docentes que han tenido la posibilidad de
cursar la Especializacién en Docencia Universitaria, quienes han articulado sus clases
basados en criterios similares a los expuestos y valoradas como clases estratégicas y
buenas practicas de ensefianza (Anijovich y Mora, 2010; Litwin, 2012) o definidas de
manera complementaria como ensefianza poderosa (Maggio, 2012). Es de destacar que
la ensefianza serd potente y poderosa en tanto crea una propuesta original que nos
transforma como sujetos y cuyas huellas permanecen (p.60). En tal sentido son
justamente Ixs docentes quienes pueden constituirse como “profesores memorables”,
esto es, se trata de construir un espacio docente que conmueva y perdure en la biografia
de Ixs estudiantes, animandose a visitar y revisitar espacios de conocimientos que
vuelvan potente y critico al alumno (Porta y Yeidade, 2017). En tal sentido el docente
intentara ubicarse de forma que figure como un mediador entre los estudiantes y los
saberes permitiendo profundizar la practica pedagdgica (Camilloni, 2016). Con respecto
a este punto, existe una relacion retroalimentativa entre las buenas préacticas y la de
profesores memorables, destacandose segun sugieren Porta, Aguirre y Bazén (2017)
por su pasion intelectual, el compromiso a la ensefianza, el entusiasmo hacia la
docencia, la solidez académica, el visualizarse como aprendices continuos, la calidez
en el trato con los alumnos y las altas expectativas que poseen para el progreso
intelectual de aquellos (p. 20).

Ahora bien, en cuanto a la conformacion y la puesta en practica de las clases de
la asignatura de la que formo parte, no existe al momento una sistematicidad y acuerdos
en torno a su implementacion explicita de los criterios antes enunciados y ciertamente
son los menos los docentes en términos de porcentaje los que han hecho una formacion
especifica y ordenan sus clases bajo criterios explicitos para la conformacion de clases
estratégicas.

Es valedero pensar que varias de las consideradas actividades conforme a
estrategias asociadas en buenas practicas de ensefianza son puestas en escena
intuitivamente sin un conocimiento sistematizado en torno a la practica pedagdgica, de
hecho, varios docentes, segun vislumbro desde mi percepcién han logrado ajustarse de
manera a estos criterios. Es también probable que el proceder intuitivo si bien valido es
probable que no habilite a la puesta en practica de reflexiones concienzudas, dicho de
otra manera, es probable que esa articulacion de clases probablemente carezca del
ordenamiento reflexivo e instrumental necesario mencionado por Anijovich y Mora
(2010).
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Con respecto a los antecedentes formalizados, ciertamente existen varias
investigaciones que ponen en relevancia el caracter pertinente de la utilizacion de
estrategias pedagdgicas pensadas, imaginadas y disefiadas en razon del contenido y
las personas a la que se destina la clase, por cuanto también existen varios estudios
gue destacan el potencial desarrollo de pensamiento critico en estudiantes universitarios
(Olivares & Escorza, 2012; Bortone, 2007; Magnussen, Ishida e Itano, 2000) al tiempo
gue hay estudios especificos que se interrogaron por los modos pertinentes de la
ensefianza de la historia de la psicologia en los cursos de psicologia a nivel internacional
(Tortosa, Mayor y Carpintero, 1990; Goodwin, 1997; Smith, 2007) como asi también a
nivel nacional (Vilanova, 1997; Klappenbach, 2000; Vezzetti, 2017).

1.4. Justificacion:

En consideracion del proceso recorrido, se propone implementar estrategias
pedaglgicas para poner en marcha buenas practicas de ensefianza descriptas
formalmente por Rebeca Anijovich y Silvia Mora (2010), en el marco de las clases de
trabajos practicos de la asignatura de Historia Social de la Psicologia. Se prevé realizar
el disefio, la implementacion y la evaluacién de tres clases elegidas en razén de su
complejidad segun lo valorado por el equipo de trabajo de la catedra.

El disefio de estas clases, su consecuente implementacion, evaluacion e
instancia reflexiva para futuras modificaciones se vincula con los contenidos teéricos de
las teorias psicoldgicas de los llamados primeros sistemas psicolégicos (estructuralismo
y funcinoalismo), del psicoanalisis y la psicologia de la Gestalt. Se intentara poner en
practica la comprension critica de como los contextos configuraron coyunturas
singulares en las que las teorias psicolégicas se ajustaron a ellos intentando dar
respuestas a las demandas sociales, politicas y econdmicas. Pensar los desarrollos
tedricos enmarcados en torno al plano de valoracién social permite asociar la teoria
encarnada en problemas sociales particulares que atravesaron los contextos en una
época. Este movimiento también tiende a desacralizar las teorias mas alla de sus
desarrollos originales o al menos, vuelve porosa la comprensién en torno a la necesidad
de sus actualizaciones conforme los contextos resultan dindmicos. La presentacion de
varias perspectivas tedricas requiere la desestimacion de concepciones dogmaticas y
promueve el desarrollo de posicionamientos criticos, aspecto que como se mencion6 es
coherente con las intenciones de la asignatura que convoca a reflexionar en torno a
disefios posibles para esta intervencion.

Cabe destacar ademas que el modo en que se imagina utilizar las estrategias
pedagdgicas desde la mirada que las autoras lo proponen, resulta coherente con la

posibilidad de desarrollar aprendizajes significativos que pervivan entre los estudiantes
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més alld de la asignatura. Para la conformacion de dicho aspecto se considera
necesario a su vez promover un contexto particular de ensefianza, generando

actividades que convoquen el interés por la materia (Bain, 2007).

2. FUNDAMENTO TEORICO- CONCEPTUAL

A patrtir del recorrido hecho, considero que desde las nuevas formas de concebir
la ensefianza no se podra esquivar el caracter politico que promueven los modos de
ensefianza y aprendizaje (no siempre interdependientes) en las personas y en tal caso
se vuelve necesario poder reconocer en la actualidad qué recursos, qué modalidades
estan involucradas en la promocién de aprendizajes (Montero, 2001).

Muchos de los modos tradicionales de ensefianza, involucran pensar que si bien
se presentan saberes formalizados, existe otro conjunto de practicas y saberes no
formalizados, y justamente esto convoca a reconocer que dentro de los planes de
estudios —como destaca Apple (1979)- existen filosofias que sustentan a los mismos,
existen un conjunto de concepciones de personas, de ciudadanos, de lo que se espera
y no se espera del desempefio profesional, de qué es ciencia y que no es ciencia entre
otros tantos aspectos. Tales tépicos se materializan en planes de estudios, pero también
en las mismas practicas docentes, lo cual nos permiten pensar en determinada
“intencionalidad” de los planes y las practicas. En dicha direccién, la concepcién con la
que se piensen, se escriben los planes de estudio y se conformen las practicas docentes
involucrard una reflexion nuclear.

Para pensar este punto, esta propuesta de intervencién se estructura a partir de
las conceptualizaciones sugeridas por Anijovich y Mora (2010). Interrogarse por esta
dimensién lleva a la consulta por el cdmo ensefiamos, interrogante que permite al
menos pensar en torno las estrategias de ensefianza, definidas por estas autoras como
“el conjunto de decisiones que toma el docente para orientar la ensefianza con el fin de
promover el aprendizaje en los alumnos. Se trate de orientaciones generales acerca de
como ensefiar un contenido disciplinar considerando qué queremos que nuestros
alumnos comprendan, por qué y para qué” (p.23). Camilloni (1998), coincide con esta
forma de entender el abordaje de la actividad docente planteando que la pregunta entre
forma y contenido es indisociable. En tal sentido, las estrategias elegidas inciden en los
contenidos transmitidos a Ixs estudiantes, el trabajo intelectual realizado por ellxs, los
héabitos de trabajo y los valores y el modo de comprension de los contenidos. Estas
estrategias, como estdn pensadas por las autoras entonces cuentan con dos
dimensiones claves: accion y la reflexion, esta ultima es tan relevante como la primera,

puesto que es la que nos permite introducir cambios.
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La intervencién propuesta, pretende servirse de los aportes en torno al como
disefar las actividades que permiten poner en escena a las estrategias de ensefianza.
Las actividades pensadas en las tres clases en las que se intentara intervenir, pretenden
“crear situaciones y abordar los contenidos que permitan al alumno vivir experiencias”
(Diaz Bordenave, 1985).

El modo de comprender los estudiantes considera a los nuevos desafios de hoy,
valorados como estudiantes con manejo de una variedad de recursos para obtener
informacién; utilizacién y decodificacién de varios lenguajes; capacidad para crear y
recrear nuevas producciones y como dirian Anijovich y Mora (2010), se presentan como
relativistas por excelencia.

Por ultimo, las buenas practicas de ensefianza, aspecto central para pensar,
imaginar, disefiar y reflexionar estas intervenciones parte de definir y explicitar las
intenciones de la clase, promoviendo la interaccion entre estudiantes y docentes y entre
los propios estudiantes, dimensiones que transcurren en un espacio y tiempo
determinado.

Con todo, la presente propuesta de intervencion intentara formular tres clases con
los momentos descriptos y sugeridos para la construccion de una clase basada en
accion-reflexion que resulten potentes para la construccion conjunta de aprendizajes
significativos (Ausubel, 1987). Se propone entonces la articulacion de un conjunto de
estrategias pedagdégicas predominando el uso de buenas preguntas, el uso de clases
expositivas y la puesta en practica de imagenes poderosas tal como lo conceptualizan
Anijovich y Mora (2010).

En cuanto a las buenas preguntas, se propone elaborarlas en sus cuatro niveles
posibles: sencilla, si bien no suelen promover el dialogo, este formato de pregunta suele
colaborar estas preguntas buscan reconocer informacion precisa; comprensivas, las
cuales tienen el privilegio de promover el procesamiento de la informacién; cognitivo
superior valoradas como aquellas preguntas que tienen por pretensién interpretar,
comprender, predecir y evaluar criticamente; y metacognitivas siendo todo aquel tipo de
pregunta que persigue promover reflexion en torno a su mismo proceso de aprendizaje
y pensamiento.

En torno al uso de la clase expositiva se pretende que esquive el formato de la
pedagogia clasica y fomente la construccién de aprendizajes, pensando este recurso
como una estrategia de ensefianza directa en la que la informacion que el docente
suministra esta organizada en una estructura légica y coherente para tratar de asegurar
gue los estudiantes comprendan (p. 51). Es de destacar que esta estrategia se
desarrolla desde la comprensién de un estudiante que no se inscribe a las clases con

la mente en blanco, sino como poseedor de valores, creencias, experiencias y
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conocimientos que factibilizan la posibilidad de significar lo trabajado con esta actividad:
en tal sentido el sujeto elabora, interpreta y crea sus propias representaciones. La
ensefianza basada en este supuesto tedrico se presenta como un intento deliberado de
influir sobre el contenido y la estructura de los conocimientos previos de los estudiantes
en post en este caso de recrear internamente las nociones propias de los contenidos de
nuestra asignatura.

En cuanto al uso critico de imagenes se pretenderd partir de la eleccion
estratégica y utilizacion en consideracion de al menos dos dimensiones: 1) como un
recurso capaz de poder establecer vinculos con otros elementos de la clase y 2) como
un contenido de ensefianza propiamente dicho. Es de destacar que en nuestras
sociedades contemporaneas el uso de la imagen resulta altamente relevante por su
potencial al momento de generar experiencias asi mismo como por su masividad. En tal
caso el uso de imégenes criticas tienen una funcion estimuladora, informativa y
expresiva.

Es relevante para esta propuesta esclarecer que la promocién de aprendizajes
significativos involucra de antemano entender por comprension la posibilidad de generar
representaciones mentales a través de los procesos interactivos que conecten los
nuevos significados con la estructura significativa previa de cada uno de los estudiantes.
Cabe destacar que este modo de poner en practica y reflexionar sobre la clase
considera la formacién de actividades que promuevan el trabajo en equipo entre
estudiantes y docentes que habilitan la construccion de didlogos y aprendizajes
anclados en saberes previos. Este punto posee la exigencia de promover un diadlogo
constante con Ixs estudiantes puesto que no siempre es tan evidente como se produce
el proceso representacional 0 mismo si esta en direccién de las decisiones deliberadas
tomadas para construir la clase. Este tipo de aspectos involucra reconocer que la idea
de educar es mucho mas compleja y abarcativa que la sumatoria de conocimientos o
habilitades (Yeidade, 2015, 2016). Con todo, los buenos docentes buscan captar la
atencion y motivar, a través de un proceso tanto racional como emocional, es decir, se
busca que Ixs estudiantes se impliquen intelectualmente y emocionalmente (Bain,
2007). Nociones e ideas como las sugeridas por Maggio (2016) en torno a la ensefianza
poderosa, lleva a dar relevancia superlativa al acto creador que involucra pensar y
disefiar una clase. Este acto creador incluye actividades, interrogantes, referentes
tedricos, estrategias de ensefianza, entre otras. Las reflexiones de las mismas practicas
de clase tienen un caracter eminentemente presente, contextualizada, aggiornada
(Porta, Aguirre, Bazan, 2017). La finalidad entonces de este trabajo propuesto, persigue,
como sugiere Porta y Sarasa (2006) promover acciones y cambios en los estudiantes

con un sentido moral y critico dandole mas énfasis al aprendizaje y al compromiso de
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los docentes en el disefio e implementacion de sus clases mas que a la transmision de

un conjunto de conocimientos lineales.

3. OBJETIVOS DE LA INTERVENCION
3.1 Objetivo general:
e Disefiar un conjunto de intervenciones pedagogicas estratégicas
disefiadas para el fomento de “buenas practicas de ensefianza” en la

asignatura Historia Social de la Psicologia

3.2 Objetivos especificos
e Disefiar e implementar una secuencia did4ctica en la asignatura Historia
Social de la Psicologia basadas en estrategias pedagdégicas deliberadas.
e Fomentar el desarrollo de aprendizajes significativos de Ixs estudiantes
cursantes de la materia a partir de la elaboracion de intervenciones
estratégicas.
e Promover a través del desarrollo de intervenciones estratégicas una

mirada critica de los contenidos de la asignatura.

4. ACCIONES Y METODOLOGIA

4.1- Acciones e instrumentos de intervencién

La propuesta de intervencién pedagogica que se pretende poner en practica esta
pensada para el nivel de concrecion curricular aulico. Este nivel se interroga por el cémo
elaborar estrategias y la puesta en practica de actividades a partir de las
conceptualizaciones antes mencionadas.

La puesta en practica de las preguntas estratégicas, la exposicién que apunte a
la significacién de conocimiento por parte de Ixs estudiantes y la utilizacién de imagenes
criticas en la comision de trabajos practicos de la materia de la que formo parte y la
evaluacion de dichas clases se prevé que favorecera el desarrollo de aprendizajes y
comprensiones en los grupos de trabajo.

Los nucleos tematicos a abordar en la materia Historia Social de la Psicologia
son:

e Contexto historico
e Lateoria como respuesta a la demanda contextual.

e Analisis metateorico de las teorias abordadas.
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Las clases disefiadas desde este enfoque se estructurardn a partir de los

siguientes momentos:

d)

f)

Apertura: aqui se realizara una presentacién del docente y de la
clase propiamente dicha; se intentara recuperar saberes previos
en los estudiantes; se fomentara una retroalimentacion del tema
trabajado en la clase previa y la puesta en practica de elementos
gue permitan generar o promover la atencion de Ixs estudiantes
(p.e: imagenes, preguntas, narrativas). Es de destacar la funcién
del ayudante de trabajos practicos

Desarrollo: En esta instancia se prevé la realizacion de
actividades potentes y creativas enmarcadas desde la propuesta
conceptual que se explicité arriba. Cabe destacar que se dividiran
los grupos de a cuatro personas en donde se iniciardn actividades
promovidas a partir de preguntas potentes segun los niveles
sencillo, comprensivas, cognitivo superior y metacognitivas e
imagenes que fomenten la realizacion de diadlogos y narrativas
para la comprension significativa del material. Este tipo de
actividades, pensadas estratégicamente vuelven factible el
desarrollo de aprendizajes significativos.

Cierre: Luego de la puesta en escena de los grupos pequefios, se
realizara una puesta en comun en grupo amplio en donde cada
grupo respondera en torno a alguno de los niveles antes
mencionado (demanda contextual, respuesta teérica, abordaje

metatedrico).

4.2 -Sujetos y/u objeto de la intervencion

Los sujetos que conformaran parte del disefio e implementacion de la

intervencion pedagdégica seran estudiantes cursantes de la asignatura de Historia Social

de la Psicologia de la Facultad de Psicologia de la UNMdP del ciclo lectivo 2022.

4.3- Circunstancias temporales y espaciales

Se realizara el disefio de las clases de trabajos practicos en modalidad

presencial durante la cursada del ciclo lectivo 2022 en la Facultad de Psicologia de la
Universidad Nacional de Mar del Plata en el contexto del retorno a la presencialidad

luego de 2 afios de ser dictada la asignatura exclusivamente virtual.

4.4- Evaluacion de la intervencion
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La evaluacion es pensada en esta propuesta de intervencion como una
oportunidad para poner en practica sus saberes (Anijovich y Cappelletti, 2017), en tal
sentido se propone la realizacién de al menos cuatro preguntas donde se espera la
construccién sintética en formato de interrogacion. Este modelo de evaluaciéon no esta
pensado simplemente como una “evaluacion externa” (del docente al estudiante) de
aguellas preguntas formuladas, sino la evaluacion entre los mismos estudiantes. Esto
es, se intercambiaran las preguntas redactadas para que otro compaferx intente
mejorarla con foco puesto en el establecimiento de relaciones entre temas de la misma
clase u clase anterior. El siguiente paso sera la evaluacion docente.

Cabe destacar que asi pensada la evaluacion permite no solo la construccion de
aprendizajes al momento de realizar una narrativa, sino que al momento en que el
estudiante evalla se fomenta un aprendizaje metacognitivo en torno a qué y como

mejorar la narrativa-pregunta del compaiierx con respecto a lo trabajado en clase.

5. CRONOGRAMA

ACTIVIDADES MESES

Revision bibliogréfica.

Redaccion del marco tedrico.

Elaboracion de la introduccidn de la propuesta de

intervencion.

Disefio de clases como propuestas de intervencién.

Puesta en practica de la intervencion propuesta y su

consecuente evaluacion

Redaccion del trabajo final.
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