Enserianza e Investigacion en Psicologia | Vol. 1 | Num. 3 | 2019 | 364-375 @

DOS PROPOSITOS DE LA ENSENANZA CNEIP
DE LA PSICOLOGIA Y ORIENTACION PSICOPEDAGOGICA
EN LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR!

Two purposes of the Psychology’s teaching
and counseling services in high school

Ricardo Galguera Rosales?

Universidad Nacional Auténoma de México

Citacién: Galguera R., R. (2019). Dos propositos de la ensefianza de la psicologia y orientacion psicope-
dagobgica en la educacion media superior. Enserfianza e Investigaciéon en Psicologia, 1(3), 364-375.

Articulo recibido el 9 de diciembre de 2018 y aceptado el 22 de febrero de 2019.
DOTI: https://doi.org/10.62364/6x266c90

RESUMEN

Con base en los propositos que definen a la orientacion psicopedagogica y a la ensefianza en
general, se plantea la necesaria distincion entre una y otra en el marco de la actividad propia
del docente de la asignatura de Psicologia, en el Colegio de Ciencias y Humanidades, a partir
de un analisis de los aprendizajes contemplados en el programa de estudios. Se discute que
la determinacion de criterios de logro, disciplinariamente definidos, y el desarrollo de habili-
dades conceptuales y procedimentales, durante la interaccion didactica, no deben ser susti-
tuidos por el énfasis en contenidos de caracter actitudinal, sino enmarcados en estos.

Indicadores: Enserianza de la psicologia; Orientacion psicopedagdgica; Educacion superior;
Contenidos conceptuales y procedimentales; Contenidos actitudinales.

ABSTRACT

Based on the purposes that define the scholar counseling and teaching in general, the neces-
sary distinction between one and another within the framework of the teacher’s own activity
for the Psychology’s subject at the Colegio de Ciencias y Humanidades from an analysis of
the learnings listed in the study program. It is argued that the determination of disciplinarily
defined achievement criteria and the development of conceptual and procedural skills during
didactic interaction should not be substituted by the emphasis on content of an attitudinal
nature, but framed within them.

Keywords: Psychology’s teaching; Scholar counseling; High school; Conceptual and procedural
contents; Attitudinal contents.
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INTRODUCCION

El sistema educativo mexicano esta con-
formado por tres distintos tipos: la edu-
cacion basica, que abarca la primaria y
secundaria, la educacion media superior
(EMS en lo sucesivo) y la educacion supe-
rior (Monroy, 2009). Hasta 2012, el pri-
mero de esos tipos era el unico obligato-
rio en México; sin embargo, en ese ano
se incorporé también el segundo de ellos
a la educacion obligatoria provista por el
Estado. Saccone (2016) senala que lo an-
terior se debe a un clima generalizado en
Ameérica Latina por incluir la educacion
media superior en la instruccion educa-
tiva elemental, debido a que es necesario
promover el desarrollo de los individuos.
Se trata de un cambio en la concepcion
sobre el acceso a este tipo educativo, ya
no como un privilegio sino como una obli-
gacion ciudadana.

Aunque tales iniciativas deben ana-
lizarse en el contexto politico y economi-
co de la region y a partir de la revision de
las recomendaciones de organismos in-
ternacionales como la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Economi-
cos, no debe soslayarse que el derecho a
la educacion es central entre los demas
derechos humanos, ya que es imposible
“ejercer ninguno de los derechos civiles,
politicos, sociales, econémicos o cultura-
les sin un minimo de educacion” (Latapi,
2009, p. 258).

La EMS cuenta con tres modalidades
con el fin de ampliar la oferta educativa a
partir de las necesidades de la poblacion
estudiantil: 1) la del bachillerato prope-
déutico, caracterizado por ser un tipo de
instruccion que prepara para el acceso a
la educacion superior; 2) la de la educa-
cion profesional técnica, que esta deter-
minada exclusivamente por el desarrollo
de habilidades técnicas en campos espe-
cificos, y 3) la del bachillerato bivalen-
te, que esta definido por la instruccion
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simultanea en habilidades técnicas y la
preparacion para la educacion superior
(Monroy, 2009).

Segun el Instituto Nacional de Eva-
luacion Educativa (2018), la matricula de
la EMS con relacion al total de estudian-
tes inscritos en la educacion obligato-
ria, en el ciclo escolar 2016-2017, fue de
16.6% (5 128,518 estudiantes), mientras
que la cantidad de docentes fue de 19.7%
(298,335 profesores), tanto en institucio-
nes publicas como privadas. Entre las ins-
tituciones publicas que forman parte del
sistema, en el nivel educativo de la EMS,
se encuentra el bachillerato universita-
rio de la Universidad Nacional Auténo-
ma de México (UNAM), conformado en su
modalidad presencial por la Escuela Na-
cional Preparatoria (ENP) y el Colegio de
Ciencias y Humanidades (CCH). En total,
ambas instituciones ofrecieron atencion
educativa a 114,116 estudiantes, con una
planta docente de 5,620 profesores, en el
ciclo escolar 2017-2018 (UNAM, 2018),
lo que equivale a 2.23% de alumnos y
1.88% de profesores respecto a la matri-
cula total de la EMS.

El bachillerato universitario cuenta
con catorce planteles, cinco de los cua-
les corresponden al CCH y nueve a la ENP;
todos estan ubicados en el area metropo-
litana de la Ciudad de México. Segun da-
tos del Sistema Nacional de Informacion
Estadistica Educativa de la Secretaria de
Educacion Puablica (2017), en el periodo
2015-2016 concurrieron 1 093,316 es-
tudiantes a las instituciones de este ni-
vel ubicadas en la referida zona, de los
cuales 0.52% estaban matriculados en
alguna opcion de bachillerato UNAM. Es
importante destacar que es ahi donde se
concentra la quinta parte de la pobla-
cion nacional, es decir, 21.19% (Consejo
Nacional de Poblacion, 2017), por lo que
el bachillerato UNAM cubre una cantidad
muy importante de la demanda educativa.
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El Colegio de Ciencias y Humanidades
(CCH)

El caso concreto del CCH responde a las
necesidades que imperaban en la época
en que fue creado, y se circunscribe a la
modalidad propedéutica de la EMS, a pe-
sar de ofrecer la oportunidad de cursar
alguna opcion técnica segun el plantel.
Bartolucci y Rodriguez (1983) apuntan
que el CCH se definia como institucion a
partir de cuatro ejes fundamentales del
proyecto nacido en 1971: 1) la formacion
basica, entendida como el manejo de mé-
todos para el estudio de la naturaleza y
del hombre social (experimental e his-
torico, respectivamente) y de lenguajes
(matematico y espanol), pilares de los co-
nocimientos cientifico y humanista (Gon-
zalez-Casanova, 1979); 2) la ensenanza
interdisciplinaria relacionada con los mé-
todos y lenguajes mencionados en el pri-
mer eje, la cual era facilitada por la uni-
ficacion de las entidades de educacion
superior internas; 3) el caracter propedéu-
tico y terminal de la institucion, y 4) su
caracter polivalente, que es el resultado
de la conjuncion de los ejes anteriores en
tanto que capacita al estudiante para se-
guir distintos caminos: estudios superio-
res, investigacion, incorporacion laboral
y demas.

Entre los cuatro ejes destaca el pri-
mero, esto es, la formacion basica pro-
movida en el colegio, ya que los referidos
meétodos y lenguajes dieron forma a las
areas de conocimiento que estructuran la
propuesta del CCH: a) area de ciencias ex-
perimentales (v. gr. fisica, quimica, biolo-
gia, psicologia, etc.) y b) area historico-so-
cial (filosofia, historia, ciencias politicas y
sociales, derecho, etc.); c¢) area de mate-
maticas (v. gr. matematicas, estadistica y
probabilidad, cibernética y computacion,
calculo diferencial e integral) y d) area de
talleres de lenguaje y comunicacion (v. gr.
taller de lectura y redaccion e iniciacion
a la investigacion documental, etc.). Du-
rante los seis semestres de trayectoria es-

colar por el CCH se llevan asignaturas de
todas las areas, que durante los cuatro
primeros semestres son de caracter obli-
gatorio, mientras que en los dos ultimos
semestres son electivas, es decir, se pue-
den elegir seis distintas asignaturas con
base en la carrera universitaria que el es-
tudiante pretende seguir, ademas de una
de caracter obligatorio: Filosofia.

Cada area incluye distintos conteni-
dos basicos, determinados por las parti-
cularidades de cada asignatura. El caso
del area de las ciencias experimentales
tiene al menos tres tipos de contenidos:
1) los conceptuales, que representan la
adquisicion de principios, teorias y le-
yes de caracter cientifico; 2) los procedi-
mentales, que estan relacionados con las
formas de proceder ante determinadas
situaciones y la instrumentacion de solu-
ciones en problemas cotidianos a partir
de la ciencia, y 3) los actitudinales, refe-
rentes a la dimension afectiva del apren-
dizaje de la ciencia (Direccion General
del Colegio de Ciencias y Humanidades
[DGCCH], 2006). Las asignaturas conte-
nidas en el area de las ciencias experi-
mentales cuentan con esos tres tipos de
contenidos, tanto generales, aplicados a
todas ellas por ser ciencias de la natura-
leza, como particulares en virtud de su
representacion paradigmatica especifica
(Kuhn, 1971). La psicologia forma parte
de esta area, a pesar de ser una discipli-
na preparadigmatica (Ribes, 2011), por lo
que las caracteristicas de su ensenanza
estan circunscritas a la didactica de las
ciencias (Carpio y Morales, 2016).

Programa y contexto de la asignatura
de psicologia en el CCH

La descripcion genérica del enfoque disci-
plinario de la psicologia en el CCH dispo-
ne de algunas consideraciones con base
en las cuales se ubica tal asignatura: los
objetivos de la universidad, su lugar en
el esquema académico del CCH, las carac-
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teristicas del perfil de egreso, el sentido
del area de ciencias experimentales en la
que se encuentra y las caracteristicas
de la disciplina (Colegio de Ciencias y
Humanidades, 2016a, p. 8). A partir de
estos puntos adquiere sentido la estruc-
turacion del programa de estudios de la
asignatura, que cuenta con los siguien-
tes elementos: los aprendizajes, los pro-
positos y las tematicas, entre otras.

Los aprendizajes constituyen la iden-
tificacion especifica de lo que el estudian-
te podra realizar a partir de los distintos
temas planteados en el programa. Pueden
considerarse como objetivos especificos,
mas factibles de alcanzarse a partir de
la interaccion didactica concreta que los
propositos de la asignatura, que definen
competencias generales como suma de
las particulares de cada tema. A pesar de
que la estructura pedagogica del CCH no
suscribe el modelo por competencias, los
aprendizajes pueden describirse como la
prescripcion de distintas habilidades y
la restriccion de la conducta de los es-
tudiantes a partir de la identificacion de
elementos precisos del discurso didactico
(Ibanez, 1999; Reyes, Mendoza e Ibanez,
2007). Los aprendizajes descritos en los
programas de estudios del area de cien-
cias experimentales son de cuando me-
nos tres tipos, relacionados con los con-
tenidos marcados por la DGCCH (2006):
conceptuales, procedimentales y actitu-
dinales (Tabla 1).

En la Tabla 1 es posible observar las
diferencias entre algunos aprendizajes
planteados para las asignaturas del Area
de Ciencias Experimentales del quinto
semestre. La columna intitulada “Sin te-
matica vinculada” muestra la cantidad
de aprendizajes de cada una de las cinco
asignaturas que no se corresponden con
ningun contenido tematico, a pesar de re-
presentar aprendizajes procedimentales
o actitudinales. Las asignaturas de Psi-
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cologia y de Biologia son las unicas que
presentan esta problematica, con cincoy
tres aprendizajes desvinculados de con-
tenidos tematicos, respectivamente. En
esta comparacion se evidencia la falta de
congruencia entre los referentes paradig-
maticos de las disciplinas en cuestion y
las actividades que los estudiantes han
de realizar como evidencia de su apren-
dizaje, puesto que los contenidos repre-
sentan la circunstancia funcional sobre
la cual la interaccion didactica tendra lu-
gar a manera de ambito de desempeno.
El caso de Psicologia I es llamativo, por-
que mas de la mitad de los aprendizajes
planteados en su programa de estudios
no tienen vinculo directo con tematica
alguna, aunque los propositos generales
de la asignatura estén claramente plan-
teados.

Estos propositos del programa de
estudios de Psicologia I-1I constituyen los
objetivos generales que la asignatura plan-
tea. Para Psicologia I son tres, mientras
que para Psicologia Il son cuatro. En tér-
minos generales, estos propositos se vincu-
lan con dos ejes tematicos que constitu-
yen las unicas dos unidades a abordarse
en los dos ciclos escolares que dura la
asignatura: la diversidad de la psicologia
y el desarrollo psicologico y la formacion
del sujeto. Cada uno de los siete proposi-
tos constituyen objetivos relativos a dos
unidades tematicas generales: la plura-
lidad de la psicologia, sus conceptos y
meétodos; y las etapas del desarrollo vital
y la sexualidad. Estos estan vinculados
al quehacer de la psicologia en sus dos
acepciones comunes, respectivamente:
como disciplina cientifica y como disci-
plina profesional (Ribes, 2006). En otras
palabras, los contenidos tematicos plas-
mados en el programa de la asignatura
de Psicologia estan vinculados con el co-
nocimiento derivado de la disciplina.
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Tabla 1. Comparacion de algunos de los aprendizajes planteados en las seis asignaturas que

conforman el Area de Ciencias Experimentales, impartidas de manera opcional en
el quinto semestre.

Asignatura

Ejemplos de aprendizajes

Tipo de aprendizajes

Sin tematica
vinculada

Total

Fisica III

a) Identifica analogias que relacionen los parametros del
movimiento rotacional (6, ®, a) con los parametros del mo-
vimiento rectilineo (x, v, a).

b) Aplica los conceptos de frecuencia y periodo de rotacion
al calculo de la rapidez lineal de un objeto en el movimien-
to circular uniforme.

11

Quimica

II1

a) Reconoce los recursos naturales como fuente de mate-
rias primas para la industria a partir de la investigaciéon y
analisis de informacién documental.

Biologia III

a) Relaciona los carbohidratos, lipidos, proteinas y nucleo-

tidos con los procesos metabodlicos de transformacion de

energia.

b) Desarrolla procedimientos en investigaciones escolares

documentales, experimentales, virtuales o de campo, so-

bre los temas del curso, que incluyan:

°La busqueda, seleccion e interpretacion de informacion.

*La identificacion de problemas, formulaciéon de hipotesis
y formas de comprobacion.

*El manejo de los datos y analisis de los resultados para
su comunicacion individual o por equipo*.

c) Muestra actitudes de colaboracion, respeto, tolerancia

y responsabilidad durante las actividades individuales y

colectivas en el estudio de los procesos metabolicos ener-

géticos de los sistemas bioléogicos.

Psicologia I

a) Conoce que la psicologia es producto de una construc-
cion historico-social que se manifiesta en una diversidad
de perspectivas teoricas, paradigmas o tradiciones y méto-
dos de trabajo e investigacion.

b) Desarrolla habilidades de busqueda de informacion,
comprension de textos referidos a temas psicolégicos y
redaccion de reportes de trabajo*.

c) Asume y fortalece valores de responsabilidad, autono-
mia, respeto y compromiso con el mejoramiento de su
entorno fisico, social y cultural.

Ciencias

de la Salud
I

a) Identifica al ser humano como unidad biopsicosocial.

Nota. Los ejemplos con el inciso a) corresponden a los aprendizajes de tipo conceptual; con el inciso b) a aprendi-
zajes de contenidos procedimentales; con el inciso c¢), a aprendizajes de contenidos actitudinales. Los aprendizajes
marcados con (*) estan vinculados con cuestiones de investigacion y elaboraciéon de reportes de resultados, las
cuales no son necesariamente especificas a cada asignatura.
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Sin embargo, hay una clara falta de co-
rrespondencia entre los aprendizajes, por
un lado, y los propositos y las tematicas
planteadas en el programa, por otro lado,
lo cual se traduce en una practica inapro-
piada en cuanto a la ensenanza y el apren-
dizaje propedéutico de la psicologia. Asi,
los aprendizajes de tipo procedimental
(esto es, los relacionados con el desarrollo
de habilidades para la elaboracion de re-
portes de investigacion y la busqueda de
informacion) corresponden a habilidades
desarrolladas en la asignatura obligatoria
del Taller de Lectura y Redaccién e Inicia-

cion a la Investigacion Documental (CCH/
UNAM, 2016b), mientras que los aprendi-
zajes actitudinales muestran los valores
y los principios éticos que los estudiantes
deberan evidenciar durante la interaccion
didactica, y no asi aquellos que desarro-
llaran a partir de ésta. Dichos aprendiza-
jes, que corresponden a mas de la mitad
de los aprendizajes totales de Psicologia I,
no se corresponden directamente con las
tematicas delimitadas disciplinariamen-
te, ademas de que tienen un vinculo du-
doso con la consecucion de los propositos
generales de la asignatura (Tabla 2).

Tabla 2. Se exponen los cinco aprendizajes que no tienen un vinculo con las tematicas ni,
por ende, con los propositos generales de la asignatura de Psicologia I (cf. CCH/UNAM,

2016b).

Asignatura

Aprendizajes

Propositos

Tematicas

Psicologia I

¢ Desarrollan habilidades de busque-
da de informacion, comprension de
textos referidos a temas psicolégicos y
redaccion de reportes de trabajo.

* Desarrollan habilidades basicas para
elaborar proyectos de investigacion
(documentales, de campo o experi-
mentales).

* Aplican los conocimientos y habi-
lidades desarrolladas al analisis e
interpretacion de diversos aspectos
psicologicos en el contexto de la vida
cotidiana.

¢ Asumen y fortalecen valores de
responsabilidad, autonomia, respeto

y compromiso con el mejoramiento de
su entorno fisico, social y cultural.

e Desarrollan una actitud participativa
y solidaria ante el trabajo colectivo.

e Construiran una
vision panoramica y
fundamentada de lo
que estudia la psicolo-
gia, sus métodos y su
trascendencia social y
cultural.

e Comprenderan cémo
la psicologia aborda el
estudio del comporta-
miento y la subjetivi-
dad.

* Aplicaran los conoci-
mientos adquiridos en
el analisis e interpre-
tacion de la dimension
psicologica de algunos
sucesos cotidianos.

* Diversidad de la
psicologia.

* Dimensiones
consideradas por
la psicologia en el
estudio del com-
portamiento y la
subjetividad.

* Algunos ambitos
de aplicacion de la
psicologia con-
temporanea y su
relacion con otras
ciencias o discipli-
nas, sus funciones
e implicaciones
sociales.

Debe acotarse que los contenidos tema-
ticos tampoco determinan por si mismos
la interaccion didactica, ni constituyen el
proposito de ésta a manera de adquisi-
cion de conocimientos, sino que son un
elemento mas de la interaccion como cir-
cunstancia funcional sobre la cual ten-
dra lugar el desarrollo de habilidades y
competencias disciplinarias en los estu-
diantes, a partir de su naturaleza y la for-
ma en que son ensenados (Canales, Mo-
rales, Arroyo, Pichardo y Pacheco, 2005).
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La psicologia dispone de contenidos y
procedimientos especificos disciplinaria-
mente definidos, lo que esta circunscrito
en lo que Morales, Pena, Hernandez y
Carpio (2017) llaman dominio disciplinario,
constituido por la habilidad para identi-
ficar, elaborar y cumplir con los criterios
determinados dentro de la disciplina en
cuestion. El1 CCH, al tener un caracter
propedéutico, debe promover el desarro-
llo de habilidades en dicho dominio dis-
ciplinario de manera inicial o preliminar.
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Sin embargo, en la ensenanza de la psi-
cologia en la institucion existe una ambi-
gliiedad en cuanto a la labor del docente,
quien no sélo se dedica a la ensenanza
propedéutica de la psicologia, sino que
también lleva a cabo una suerte de orien-
tacion (desarrollo interindividual, orien-
tacion vocacional y estrategias de estudio),
a partir de algunos aprendizajes deter-
minados en los programas educativos de
las asignaturas de Psicologia I y II, no
obstante que existe una figura adminis-
trativa, ubicada en el Departamento de
Psicopedagogia, encargada de dicha la-
bor. Esto parece estar determinado por
los principios pedagogicos que norman
la actividad docente del CCH: Aprender a
aprender, Aprender a hacer, Aprender a
ser, que se vinculan con los tipos de con-
tenidos arriba descritos (DGCCH, 2000).

En el siguiente apartado se revisan,
en general, las funciones tipicas del do-
cente y del orientador, las cuales deben
distinguirse en la practica docente a fin
de identificar aquellas que persiguen ob-
jetivos educativos enmarcados durante
cualquier interaccion didactica y aque-
llos relacionados con el quehacer de orien-
tacion.

Distincion entre ensefianza
de la psicologia y orientacion
psicopedagogica

Skinner (1968) senala que, histéricamen-
te, se pueden identificar cuando menos
tres metaforas para referirse a la ense-
nanza: nutrir o cultivar, inculcar o trans-
mitir, e instruir o informar, que se corres-
ponden con lo que sucede al estudiante a
partir de la accion docente: se desarrolla,
adquiere conocimiento o bien lo constru-
ye, respectivamente; sin embargo, cada
metafora tiene sus limitaciones, por lo
que es preciso delimitar de una manera
distinta la caracterizacion de ensenar, la
cual, como primera consideracion, siem-
pre es indisociable del aprendizaje: si na-

die aprende, entonces no se esta ense-
nando (Morales, Aleman, Canales, Arroyo
y Carpio, 2013).

Para demarcar en qué consiste en-
senar, debe considerarse que esa tarea
esta determinada por distintos ambitos del
desempeno didactico, los cuales delimi-
tan la actividad de aquella figura funcio-
nal representada por el profesor. Se reco-
nocen al menos siete ambitos: planeacion
didactica, exploracion competencial, ex-
plicitacion de criterios, ilustracion, retro-
alimentacion, supervision de la practica
y evaluacion (Carpio, Pacheco, Canales y
Flores, 1998; Leon, Morales, Silva y Car-
pio, 2011; Silva et al., 2014). El desa-
rrollo de competencias en estos ambitos
por parte del profesor se considera como
dominio diddctico y esta determinado por
tres funciones: mediar el contacto entre
el estudiante y el referente disciplinario,
facilitar el ajuste del educando a los cri-
terios paradigmaticos y, auspiciar el de-
sarrollo de habilidades y competencias
en el estudiante con relacion a los ambi-
tos especificos de la disciplina (Ledon et
al., 2011). A partir de esta aproximacion,
el papel del docente durante la interac-
cion didactica consistira en disponer las
condiciones necesarias y suficientes para
que el estudiante pueda hacer o decir
algo que antes no podia, cubriendo mi-
nimamente con criterios paradigmaticos,
incluso en los niveles de educacion pro-
pedéutica. Lo anterior tiene sentido en el
marco de que el discurso didactico “no
es lo que hace un individuo, sino la inte-
raccion en la que un individuo (referidor)
regula la relacion de otro individuo (refe-
rido) con algun objeto, evento o persona
(referente) en funcion de criterios de lo-
gro establecidos” (Carpio, Pacheco, Flo-
res y Canales, 1999; pp. 144-145).

Por otra parte, en la actualidad las
funciones del orientador psicopedagogico
constituyen un complejo entramado de
actividades que surgen a partir del desa-
rrollo historico de la orientacion, las cua-
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les van desde la orientacion vocacional y
luego educativa, pasan por el counseling
y el guidance como modelos de corte cli-
nico, hasta la revolucion de la carrera y
el desarrollo humano de caracter inte-
gral (Bisquerra, 1996). A pesar de que la
orientacion constituye un campo amplio
de accion profesional —como lo evidencian
trabajos como el de Martinez (2002)-, se
ha puesto mas atencion en la orientacion
psicopedagogica ubicada en el contexto
escolar (Monereo y Solé, 1996). Asi, Coll
(1996) ha definido el trabajo de orienta-
cion psicopedagogica “no s6lo como un
servicio de apoyo a los alumnos con pro-
blemas, sino también como un servicio
de apoyo a la escuela en su conjunto” (p.
38). Tal definicion esta vinculada al enfo-
que del ciclo vital, el cual representa una
concepcion holistica y atemporal de los
individuos que requieren un servicio de
orientacion (Bisquerra, 1996).

Al respecto, Alvarez y Bisquerra (2012)
circunscriben las funciones del orienta-
dor psicopedagogico al proceso de ayuda
y acompanamiento en cada uno de los as-
pectos del desarrollo del individuo, y no
solo a los relativos a las dificultades aca-
démicas. Boza, Toscano y Salas (2007)
apuntan que hay al menos seis “macro-
rroles” del orientador: asesor, agente de
cambio, comunicador, coordinador de re-
cursos, evaluador e interventor psicope-
dagogico. Martinez (2002), a su vez, dis-
tingue seis roles del orientador para que
su accion sea efectiva: agente de cambio,
investigador, evaluador, formador de for-
madores, asesor y colaborador. Cada rol
esta determinado por una serie de fun-
ciones que se distinguen por su propo-
sito y por el ambito al que se apliquen;
sin embargo, en esta descripcion no se
clarifica quién puede ser orientador, ya
que los roles y funciones derivadas de es-
tos corresponden a actividades de carac-
ter genérico que podrian ser ejecutadas
por profesionales de distintas areas (abo-
gados, publicistas, administradores, do-
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centes, etc.) y no inicamente por el orien-
tador psicopedagogico. Bisquerra (1996)
indica que, en la practica, “el school psy-
chologist y el school counselor muchas
veces hacen las mismas funciones. Su
formacion también es similar. De tal for-
ma que se podria cuestionar la existencia
de estos dos profesionales” (p. 91). Como
ejemplo, segun los datos recopilados por
Negrete, Garcia, Pizano, Rosales y Coro-
nado (2017) con relacion a los perfiles
profesionales de vacantes laborales para
psicologos educativos, de las once com-
petencias identificadas en la mayoria de
las vacantes, dos de ellas se yuxtaponen
con las actividades del orientador: con-
sultoria, orientacion y asesoria educativa,
y promocion del desarrollo personal, aca-
démico y emocional.

En ese tenor, Hernandez (2009) se-
nala que la intervencion psicopedagogica
corresponde a los profesores cuya forma-
cion es la de psicologo, pedagogo o psicope-
dagogo. En contraste, Alvarez y Bisque-
rra (2012) argumentan a favor de que la
funcion de orientacion educativa no recae
directamente en un actor denominado
“orientador”, ya que también identifican
a tutores, profesores y hasta miembros
de la familia. En otras palabras, parece
haber cierta claridad en cuanto a los ro-
les y funciones del orientador, mas no de
quién debe asumir tal actividad. Lo ante-
rior constituye un problema de identidad
disciplinaria, ya que la orientaciéon no
consiste en la aplicacion de conocimien-
tos de sentido comun, sino que es una
actividad sistematica y con fundamentos
establecidos que debe ejecutarse de ma-
nera planificada (Martinez, 2002).

Es necesario mencionar que el ar-
gumento hasta aqui esbozado considera,
con el proposito de mejorar la interac-
cion didactica en la ensefianza de la psi-
cologia, una necesaria distincion entre
el quehacer del docente de psicologia y el
del orientador institucional, ya que el fin
ultimo de esta actividad consiste en aus-
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piciar en el estudiante el desarrollo de
habilidades basicas en el campo discipli-
nario y no reducirse (o sea, entenderse
en términos de la funcion de otra disci-
plina como la orientacion) a actividades
de guia personal con los estudiantes, de
lo contrario, la primera aproximacion del
estudiante de bachillerato con la discipli-
na -independientemente de si se decan-
ta por estudiarla o no- puede propiciar
expectativas equivocadas acerca de la
funcion del psicologo, de su posicion en
el entramado de la oferta profesional, y
perpetuar asi las concepciones popula-
res acerca de la psicologia, que es uno de
los problemas de la profesion (Zarzosa,
2015).

CONCLUSION

La labor del docente de la asignatura de
Psicologia, en la educacion media supe-
rior, deberia estar determinada por la
ensenanza de formas pertinentes de pro-
ceder, conceptual y procedimentalmente,
ante referentes disciplinarios a partir de
actitudes que lo faciliten. No se plantea
una educacion estrictamente académi-
ca, a la manera de una revision de tex-
tos y discusiones de caracter cientifico,
ya que ni siquiera en la educacion supe-
rior es factible ni efectiva esta estrategia
(Macotela, 2007); no se pretende que la
simple exposicion oral de los referentes
sea suficiente para que se lleve a cabo el
aprendizaje en el estudiante, al margen
de sus condiciones particulares y de su
disposicion frente a la asignatura (Sil-
va, Rocha, Galguera, Galindo y Vargas,
2018), ni tampoco se centra el analisis
en la actividad particular del ensenante,
como si ésta fuera independiente de la
interaccion con los estudiantes (Carpio et
al., 1999). El docente en general, y el pro-
fesor de Psicologia en el bachillerato en
particular, debe fundamentar su activi-
dad en la prescripcion de criterios deter-

minados por la comunidad epistémica,
a fin de circunscribir la accion del estu-
diante al marco de la disciplina y de los
productos conductuales que se esperan
de él. Debido al caracter propedéutico del
modelo del CCH, la naturaleza de tales
evidencias debera limitarse a una apro-
ximacion del estudiante a los criterios de
la psicologia, no obstante, esto de ningun
modo significa que el cumplimiento de
criterios disciplinarios pueda sustituirse
por el desarrollo exclusivo de actitudes
favorables para la realizacion de tales ac-
tividades, y mucho menos que se pueda
prescindir de aquello (cumplir criterios
determinados por los contenidos concep-
tuales y procedimentales) en beneficio de
éstas (disposiciones a partir de los conte-
nidos actitudinales).

A pesar de que el principio de apren-
der a ser constituye una base en el mo-
delo pedagogico del CCH, es necesario dis-
tinguir entre este tipo de aprendizajes
actitudinales, que pueden ser considera-
dos transversales (esto es, que estan pre-
sentes en cada interaccion a manera de
contexto), y los objetivos de la interaccion
didactica, o sea, como el propésito o logro
de la misma en términos de un cambio
conductual.

Lo anterior cobra especial relevan-
cia debido a que en los programas de es-
tudio de las demas asignaturas del area
de ciencias experimentales este tipo de
aprendizajes de tipo actitudinal (no de-
terminados por la disciplina y desvincu-
lados de referentes especificos) no estan
formalizados en el programa como pro-
positos a alcanzar, sino que se asumen
como el contexto y no el logro. Dicha dis-
tincion es especialmente importante para
la asignatura de Psicologia en el CCH,
ya que podria promover la desmitifica-
cion de la actividad propia del psicologo y
aproximar las preconcepciones de los es-
tudiantes sobre la disciplina a la idea de
que ésta tiene un caracter sistematico y
cientifico.
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