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RESUMEN

En trabajos previos se ha señalado que el ejercicio de la Psicología no se limita a un sólo �po de 

prác�ca; por el contrario, los psicólogos realizan prác�cas filosóficas, teóricas, tecnológicas, 

profesionales y transdisciplinares. Derivado de lo anterior en el presente trabajo se sos�ene que 

enseñar-aprender Psicología demanda que se enseñe-aprenda, en mayor o menor medida, las 

prác�cas mencionadas. Par�endo de ello, (a) se describe, grosso modo, las caracterís�cas 

específicas de cada prác�ca; (b) se presenta una exposición suscita de las principales aportaciones 

teóricas interconductuales respecto a la enseñanza-aprendizaje de la Psicología, la interacción 

didác�ca y el desempeño del docente, los cuales se han centrado en el aprendizaje de la prác�ca 

de inves�gación cien�fica y su enseñanza; y, derivado de los puntos anteriores, (c) se presentan 

algunas reflexiones respecto a la prác�ca de enseñanza de la psicología, así como el aprendizaje de 

ésta atendiendo las dis�ntas prác�cas que se realizan en dicha disciplina y no sólo respecto de la 

prác�ca de inves�gación. En los comentarios finales se señalan los beneficios de la dis�nción de 

prác�cas psicológicas en la formación de aprendices de la disciplina.
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ABSTRACT

In previous works it has been pointed out that the exercise of Psychology is not limited to a single 

type of prac�ce; On the contrary, psychologists perform philosophical, theore�cal, technological, 

professional and transdisciplinary prac�ces. Derived from the above in the present work, it is 

argued that teaching-learning Psychology demands that the aforemen�oned prac�ces be taught-

learn, to a greater or lesser extent. Based on this, (a) the specific characteris�cs of each prac�ce are 

described roughly; (b) there is an aroused presenta�on of the main interbehavioral theore�cal 

contribu�ons regarding the teaching-learning of Psychology, the didac�c interac�on and the 

teacher's performance, which have focused on the learning of the prac�ce of scien�fic inves�ga-

�on and its teaching; and, derived from the previous points, (c) some reflec�ons are presented 

regarding the teaching prac�ce of psychology, as well as the learning of it, taking into account the 

different prac�ces that are carried out in this discipline and not only with respect to the research 

prac�ce. In the final comments, the benefits of the dis�nc�on of psychological prac�ces in the 

training of appren�ces of the discipline are indicated.
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El fenómeno de la enseñanza de la ciencia y su aprendizaje 

ha sido abordado por algunos psicólogos que adscriben su 

quehacer a la perspec�va metateórica edificada por Kantor 

(1924-1926, 1933, 1978) y al sistema cien�fico desarrollado 

por Ribes y López (1985). Par�cularmente se han generado 

propuestas teóricas que han conceptuado la diada enseñan-

za-aprendizaje, el desempeño del docente y del estudiante 

en una situación educa�va, así como la noción de ciencia y 

su proceso de aprendizaje (e.g., Ribes, 1993; Ribes, Moreno 

y Padilla, 1996; Carpio, Pacheco, Canales & Flores, 1998, 

2005; Jiménez e Irigoyen, 2005; Ibáñez, 2007; León, Mora-

les, Silva & Carpio, 2011; Morales, Alemán, Canales, Arroyo 

& Carpio, 2013). En el caso par�cular de la ciencia psicológi-

ca, de dichas propuestas se han derivado formas de estudiar 

experimentalmente el aprendizaje de la psicología, con el 

obje�vo de resaltar los factores –propios del ambiente, del 

docente y/o del aprendiz– que par�cipan para que dicho 

aprendizaje tenga lugar (Morales, 2009, 2014).

En este contexto, de acuerdo a los trabajos de Morales, 

Chávez, Canales, León y Peña (2016) y de Aguilar y García 

(2016), los autores que han analizado teórica y experimen-

talmente el problema de la enseñanza de la Psicología y su 

aprendizaje, toman como base conceptual las nociones de 

la filoso�a del segundo Wi�genstein (1953) respecto al 

lenguaje y su proceso aprendizaje (c.f., Carpio et al., 2005; 

Ribes, et al., 1996). En este sen�do, la enseñanza-

aprendizaje de la ciencia en general y de la Psicología en 

par�cular, se define como un proceso de ajuste gradual del 

comportamiento de los aprendices a los criterios que nor-

man el actuar de los cien�ficos frente a los hechos que la 

disciplina reconoce y define como propios y per�nentes a su 

área de conocimiento. Dicho de otra forma: de acuerdo a 

esta perspec�va “enseñar la ciencia psicológica” significa 

enseñar a los aprendices de psicología a comportarse como 

lo hacen los psicólogos expertos.

Es importante señalar que los autores que han realizado 

aportaciones desde la perspec�va que se describió breve-

mente, se enfocan a la enseñanza-aprendizaje de la prác�ca 

de inves�gación cien�fica en Psicología; la cual, �ene como 

finalidad la generación de conocimiento y la teorización en 

torno al comportamiento individual. Sin embargo, si se 

parte de que (i) aprender Psicología es aprender sus prác�-

cas, es decir, lo que los psicólogos hacen en los ámbitos en 

que éstos se desempeñan; y (ii) que en la ciencia psicológica 

se realizan dis�ntos �pos de prác�cas con caracterís�cas 

diferentes y finalidades específicas –filosóficas, teóricas, 

tecnológicas, profesionales, transdisciplinares– (Reyna, 

2016); entonces, es posible sostener que aprender y ense-

ñar psicología demanda que se enseña y aprenda en mayor 

o menor medida dichas prác�cas (i.e., enseñar y aprender a 

comportarse filosófica, teórica, tecnológica, profesional y/o 

transdisciplinarmente).

La relevancia de las anotaciones anteriores radica en que no 

es lo mismo enseñar o aprender, por ejemplo, la lógica cate-

gorial, supuestos y postulados de la psicología (i.e, prác�ca 

filosófica) que enseñar o aprender a crear herramientas 

(i.e., prác�ca tecnológica) o aplicar dichas herramientas 

para solucionar un problema socialmente impuesto (i.e., 

prác�ca profesional). En este contexto, es que en el presen-

te trabajo se desarrollan una serie de reflexiones iniciales 

respecto a cómo se debe ar�cular el proceso de enseñanza-

aprendizaje en psicología, atendiendo la diferencias entre 

las prác�cas mencionadas. Esta labor se realiza tomando 

como base las aportaciones teóricas interconductuales 

respecto a la enseñanza-aprendizaje de la ciencia, la interac-

ción didác�ca y el desempeño docente; y se ar�culan con la 

dis�nción y caracterización de las prác�cas realizadas en la 

disciplina psicológica. Para cumplir con esta labor, se descri-

be brevemente las prác�cas mencionadas, con la intención 

de indicar sus diferencias y sustentar que su enseñanza-
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-aprendizaje debe ar�cularse de manera diferencial y especí-

fica a cada una de ellas.

LAS DISTINTAS PRÁCTICAS REALIZADAS EN PSICOLOGÍA

En trabajos previos (Hernández & Reyna, 2015; Reyna & 

Hernández, 2015; Reyna, 2016; Reyna, Sánchez, Reyes & 

Hernández, 2017) se ha señalado que en el ejercicio de la 

Psicología es posible iden�ficar cinco �pos diferentes de 

prác�cas que se dis�nguen entre sí por sus caracterís�cas 

par�culares; a saber: filosófica, teórica, tecnológica, 

profesional y transdisciplinaria. Estas prác�cas están organi-

zadas en la Matriz Cien�fica Interconductual (MCI) en la que 

se representa el lugar que ocupan en el sistema cien�fico de 

la Psicología, la ac�vidad que se realiza en mayor medida 

cuando se ejercen, los fines que cumple cada una de ellas, así 

como las relaciones entre éstas (ver Figura 1). 

El reconocimiento de dichas prác�cas, así como su dis�nción 

y caracterización, se realizó describiendo el actuar de los 

psicólogos en los dis�ntos ámbitos en que se desempeñan en 

las áreas en que la Psicología cien�fica se ha desarrollado, 

par�cularmente a par�r de la propuesta teórica de Ribes y 

López (1985). De dicha descripción se ha señalado que los 

psicólogos pueden realizar en mayor medida una prác�ca; 

sin embargo, su desempeño concreto puede moverse en 

todas o algunas de ellas. Cabe adver�r que no es la intención 

de este trabajo presentar una descripción detallada de la 

MCI; para los fines que persigue se expondrá grosso modo las 

caracterís�cas principales de cada prác�ca para posterior-

mente dar paso a las reflexiones y propuestas respecto a su 

enseñanza y aprendizaje.

El qué hacer de cada prác�ca

En términos generales, cada prác�ca considerada en la 

matriz �ene caracterís�cas especiales que le imprimen 

singularidad, las cuales se dis�nguen en términos del qué, 

cómo y para qué de cada prác�ca. En lo que respecta al qué, 

refiere a las caracterís�cas que definen el ejercicio específico 

que se realiza en cada una de ellas. Los criterios propuestos 

para dicho aspecto son el tipo de ac�vidad, que denota a lo 

que se hace en mayor medida en cada prác�ca; sistema o 

ámbito al que se ajusta, el cual establece las reglas de opera-

ción de la ac�vidad que se realiza; material de trabajo, es 

decir, las cosas o eventos con los que se trata cuando se reali-

za la ac�vidad en cues�ón; �po de lenguaje, que comprende 

los conceptos y categorías propios de cada prác�ca y que 

�enen sen�do sólo al interior de cada una de ellas; y, los fines 

de la inves�gación, que refiere a la orientación que adquiere 

la inves�gación realizada en cada una de las prác�cas 

consideradas en la MCI.

En la Tabla 1 se presentan las caracterís�cas de cada prác�ca 

de acuerdo a los criterios arriba mencionados. En dicha tabla 

se puede observar que el qué hacer de cada prác�ca es 

dis�nto una de otras. Así, por ejemplo, mientras que la 

prác�ca teórica de la psicología está encaminada al análisis 

de eventos sistema�zados, por medio de un lenguaje analí�-

Figura 1. Matriz Cien�fica Interconductual (recuperado de Reyna et al., 2017, pág. 24).
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co, generando leyes sobre el comportamiento; la tecnológica 

se dis�ngue por crear herramientas, atendiendo al desarro-

llo teórico de la disciplina y las demandas sociales extra-

psicológicas, por medio de un lenguaje sinté�co, para modifi-

car el comportamiento.

El cómo se hace cada prác�ca interconductual

La manera en que adquiere realidad cada prác�ca, definen el 

cómo de cada una de éstas; es decir, la serie de desempeños 

que se realizan ajustados a criterios específicos en los ámbi-

tos en que se realiza cada una de ellas. Las categorías pro-

puestas para definir las caracterís�cas del cómo de cada 

prác�ca han sido los criterios de operación, juegos de lengua-

je y modelos (Reyna & Hernández, 2015; Reyna, 2016). En lo 

que respecta a la primer categoría, éstos comprenden los 

requerimientos conductuales que regulan y dan sen�do a la 

ac�vidad de un individuo para que se desempeñe per�nen-

temente en situaciones donde se demanda un �po de inte-

racción par�cular y que permiten iden�ficar las capacidades 

de un individuo para desempeñarse con efec�vidad en las 

situaciones específicas donde se le demanda la producción 

de ciertos resultados. En cuanto a los juegos de lenguaje, se 

definen como el conjunto indisoluble de términos y expresio-

nes con prác�cas específicas contextuadas en situaciones 

definidas que dan sen�do a dichos términos y expresiones 

(Ribes, 1993); por tanto, éstos delimitan la per�nencia de 

cada prác�ca (i.e., el hacer y decir de cada una de ellas), 

respecto a los diferentes contextos en donde el ejercicio del 

psicólogo �ene lugar. Finalmente, la tercera categoría, los 

modelos, se definen como (i) el diseño que comprende una 

aproximación a ciertos aspectos de la realidad, adaptado a 

un �po de lenguaje par�cular, para hacer comprensibles 

visualmente los razonamientos que subyacen a la explicación 

de un fenómeno (Black, 1966); y (ii) la presentación de 

hechos, conceptos o postulados de una teoría en el lenguaje 

propio de otra teoría o de otro ámbito no teórico, con el obje-

to de explicar y/o ejemplificar de una mejor manera dichos 

hechos (Turbayne, 1974). De esta manera, los modelos guían 

la ac�vidad de quien hace uso de ellos, afectando el cómo se 

percibe lo que estudia y los elementos que lo componen, 

convir�éndose en una suerte de guía prác�ca de análisis y/o 

aplicación. 

Así, dichas tres categorías descritas permiten comprender la 

forma concreta en que se lleva a cabo cada prác�ca. Es 

importante aclarar que, par�endo de que cada prác�ca es 

dis�nta tanto en sus caracterís�cas como en sus fines, 

entonces cada los criterios, modelos y juegos de lenguaje de 

cada prác�ca debe ser dis�nto y específicos a cada una de 

ellas. Por poner un ejemplo para ilustrar lo anterior: en el 

caso de la prác�ca teórica –cuya ac�vidad primordialmente 

analí�ca �ene como fin la explicación de lo psicológico–, se 

cuenta con criterios de operación como las tesis teóricas y 

metodológicas definidas por Ribes y López (1985), así como 

modelos como la taxonomía funcional de la conducta edifica-

da por los mismos autores, finalmente se han definidos 

juegos de lenguaje para dicha ac�vidad propuestos por Ribes 

Tabla 1.. 
Comparación de las caracterís�cas par�culares de cada prác�ca considerada en la MCI de acuerdo a los
criterios propuestos.

Nota: Recuperado de Reyna et al., 2017, pág. 38.
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(1993). Por poner otro ejemplo: para el caso de la prác�ca 

profesional –cuya ac�vidad caracterís�ca es la aplicación de 

técnicas, instrumentos y/o herramientas para operar y trans-

formar lo psicológico– se cuenta con criterios de operación 

como los definidos por Peña (2009) o Ribes (2009), juegos de 

lenguaje como los definidos por Carpio et al, (1998) y Rodrí-

guez, (2003), así como modelos que guían el actuar profesio-

nal como los modelos de interfaz (e.g., Ribes, 1990) para la 

comprensión de la dimensión psicológica del ámbito donde 

el psicólogo se inserta (e.g., la salud para el caso de Ribes, 

1990), o bien, sistemas como los del análisis con�ngencial 

(Rodríguez, 2005), que permiten incidir en el ámbito para 

analizar la dimensión del comportamiento individual y, con 

base en ello, modificarlo.

Por supuesto, en Reyna y Hernández (2015), se advierte la 

posibilidad de la carencia de criterios, modelos y juegos de 

lenguaje para algunas prác�cas como es el caso de la prác�ca 

transdisciplinaria o los juegos de lenguaje de la prác�ca 

filosófica, entre otros. Sin embargo, la labor en ese sen�do 

correspondería a generar dichas categorías que no se hayan 

definido aún. 

El para qué se hace cada prác�ca 

Cada prác�ca incluida en la MCI se dis�ngue tanto en la 

ac�vidad caracterís�ca que se realiza en mayor medida, 

como por la finalidad que ésta cumple dentro de la matriz; es 

decir, el para qué. En este sen�do la finalidad de cada 

prác�ca, por un lado, aunque no es un criterio preponderan-

te, ar�cula en mayor medida el qué y el cómo de cada prác�-

ca psicológica al darle sen�do a dichas caracterís�cas. Por 

otra parte, permite conocer cuál es la función de cada prác�-

ca en la MCI. En la Tabla 1, se puede apreciar cuál es el fin de 

cada una de las prác�cas; por ejemplo, la finalidad de la 

prác�ca teórica filosófica es explicar la interconducta, 

mientras que para la tecnológica es crear herramientas para 

modificar la interconducta.

Una vez señalada las diferencias en las caracterís�cas de cada 

prác�ca en cuanto a su qué, cómo, y para qué, es que adquie-

re sen�do presentar una propuesta que remarque que la 

enseñanza-aprendizaje de la Psicología Interconductual 

debe ar�cularse y especificarse respecto a cada prác�ca en 

par�cular.

APORTACIONES  DEL  INTERCONDUC TISMO A LA 

ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE LA CIENCIA Y DE LA 

PSICOLOGÍA

A con�nuación se hace un concentrado de las aportaciones 

de los trabajos de corte interconductual enfocados al análisis 

funcional del proceso educa�vo para el aprendizaje de la 

ciencia en general y de la psicología en par�cular. Dichos 

trabajos comprenden tanto los citados en la introducción del 

presente trabajo respecto al ámbito de le enseñanza-

aprendizaje, como los trabajos de Padilla (2006), Ibáñez 

(2007); Pacheco (2008); Morales, et al. (2016); Irigoyen, 

Jiménez y Acuña (2016); entre otros, los cuales son represen-

ta�vos de dichas aportaciones y se pueden resumir en los 

siguientes puntos:

1. El proceso enseñanza-aprendizaje de la ciencia consis-

te en el ajuste gradual y diferenciado del comportamien-

to del aprendiz a los criterios que norman las formas de 

vida de una comunidad cien�fica;

2. Dicho proceso se define como una interacción didác�-

ca en la que par�cipa el docente, el aprendiz y todos los 

factores que modulan dicha relación;

3. El docente está orientado a mediar el contacto del 

aprendiz con los referentes disciplinarios, a promover el 

ajuste del comportamiento del futuro cien�fico a los 

criterios paradigmá�cos de la disciplina y, finalmente, al 

auspicio del desarrollo de habilidades y competencias 

cien�ficas;

4. En la enseñanza y aprendizaje de la ciencia están impli-

cadas diversas habilidades cualita�vamente diferentes, 

las cuales varían según el ámbito en que se esté ar�culan-

do la enseñanza-aprendizaje;

5. La ciencia se aprende haciendo cosas en las situaciones 

en las que los cien�ficos se comportan como tales; y

6. Son necesarias condiciones variadas en las que se des-

plieguen desempeños heterogéneos en ámbitos diferen-

tes.

 Todas estas aportaciones enmiendan los diversos problemas 

que históricamente, y que aún en la actualidad, han plagado 

el ámbito de la enseñanza y el aprendizaje de la prác�ca 

cien�fica en general y, por su puesto, de la Psicología. Sin 

embargo, a pesar de ello, es necesario adver�r que dichos 

trabajos: se restringen a la enseñanza de la prác�ca teórica y 

la ac�vidad de inves�gación. Dicha limitación se torna 

relevante, por un lado, porque parten del supuesto de que la 

ciencia se aprende en la medida en que un aprendiz se com-

porta como lo hacen los expertos en ciencia; por otra parte, 

es importante reconocer como se apuntó en el apartado 

anterior, que las diferentes comunidades cien�ficas de 

psicólogos, no realizan un solo �po de ac�vidad; por el 

contrario, éstos se desempeñan diferencialmente en prác�-

cas desde las filosóficas hasta las aplicadas, las cuales 

difieren entre sí por sus caracterís�cas, propósitos y funcio-

nes.

Entonces, como se señaló en la introducción de este trabajo, 
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si aprender la prác�ca psicológica es aprender a comportarse 

como lo hacen los psicólogos, y éstos realizan diferentes 

�pos de prác�cas, debe reconocerse que la enseñanza y 

aprendizaje de la Psicología debe ar�cularse diferencialmen-

te dadas las caracterís�cas específicas de dichas prác�cas. A 

este respecto Silva, Ruiz, Aguilar, Canales y Guerrero (2016) 

señalan que el proceso de enseñanza o aprendizaje de la 

Psicología se torna más complejo si se considera la dis�nción 

entre las diferentes prác�cas que realizan los psicólogos, 

pues ello demanda que dichos procesos se delimiten de 

manera específica y diferente según el �po de prác�ca que se 

pretenda enseñar o aprender. En consecuencia, la enseñan-

za-aprendizaje de la prác�ca de la Psicología no significa que 

se enseñe-aprenda un sólo �po de ac�vidad (i.e., la prác�ca 

teórica, generalmente referida como prác�ca cien�fica); por 

el contrario, demanda que se enseñe-aprenda diferencial-

mente ac�vidades filosóficas, teóricas, tecnológicas y/o 

profesionales.

Los dilemas desprendidos de tal restricción en la enseñanza 

de la Psicología pueden ser enlistarlos de la siguiente mane-

ra:

1. Al limitarse a la promoción del ajuste del comporta-

miento del aprendiz a los dis�ntos juegos de lenguaje de 

la prác�ca cien�fica, los cuales están encaminados 

exclusivamente a que el aprendiz de psicología desarrolle 

habilidades específicas para la producción de conoci-

miento en torno al intercomportamiento; se soslayan las 

ac�vidades filosóficas, tecnológicas o profesionales, 

como si éstas fueran independientes de la disciplina o del 

quehacer interconductual;

2. Las habilidades implicadas para ejercer cada prác�ca 

realizada en Psicología Interconductual son diferentes 

una de otra; al qué se hace, el cómo se hace y los produc-

tos que de ellas se desprenden; por ello, la enseñanza de 

cada una de éstas debe diferir en términos de los propósi-

tos y ámbitos de desempeño que las caracterizan;

3. Los trabajos interconductuales que han adver�do la 

diferencia de prác�cas aludida (cf., Silva et al., 2016), 

hacen equivalente la enseñanza de la tecnología –gene-

ración de técnicas para modificar la interconducta–, con 

la enseñanza de la aplicación de los productos tecnológi-

cos; si se reconoce que cada prác�ca es cualita�vamente 

dis�nta, entonces no se puede enseñar de la misma 

manera ambas prác�cas.

Par�endo de esta línea de pensamiento, es que adquiere 

sen�do una propuesta de enseñanza-aprendizaje de la 

psicología ajustado a cada prác�ca específica realizada en 

ésta. Par�endo del contexto hasta aquí planteado (i.e., la 

dis�nción entre prác�cas psicológicas desde las filosóficas 

hasta las aplicadas; así como las aportaciones al aprendizaje 

de la psicología y su proceso de enseñanza), a con�nuación 

se presentan algunas reflexiones sobre el aprendizaje de la 

psicología y su enseñanza, atendiendo la dis�nción entre 

prác�cas psicológicas. Seguido de ello y para finalizar el 

presente manuscrito, se expone una propuesta de cómo 

ar�cular el aprendizaje y la enseñanza de la Psicología a cada 

prác�ca en par�cular.

REFLEXIONES SOBRE LA ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE LAS 

PRÁCTICAS PSICOLÓGICAS

En Hernández y Reyna (2015) y Reyna y Hernández (2015) se 

hacía mención que el desempeño efec�vo de un psicólogo 

no sólo dependía de la definición de lo que se hace y del para 

que se hace; es decir, de la ac�vidad que realiza y sus finalida-

des; además, se torna indispensable considerar la manera en 

que adquiere realidad prác�ca dicho desempeño, es decir, el 

cómo se hace. Par�endo de esta forma de pensamiento es 

que, con base en la MCI, se definieron las categorías per�-

nentes para puntualizar su qué se hace, cómo se hace y para 

qué se hace. En este contexto, la prác�ca educa�va del 

psicólogo debe considerarse, también, como una de las prác-

�cas realizadas por los psicólogos y, en ese sen�do, vale la 

pena caracterizarla de la misma manera en que se ha hecho 

con las demás prác�cas consideradas en la matriz.

Otro aspecto que se debe resaltar es, en consecuencia, cuál 

es el lugar que ocupa la prác�ca educa�va en la matriz 

interconductual. Como se puede apreciar en la Figura 2, la 

prác�ca educa�va atraviesa todas las prác�cas que arropa la 

MCI, esto es así, debido a dos rezones primordiales: (i) ense-

ñar Psicología, cómo se mencionó, es enseñar cada una de las 

prác�cas que en ésta se realizan por lo que la prác�ca 

educa�va se ar�cula y define según las caracterís�cas 

específicas de cada prác�ca de la matriz; (ii) como se analiza-

ba en Reyna et al. (2017), los psicólogos que realizan prác�-

cas de enseñanza, realizan ac�vidades que van desde las 

filosóficas hasta las profesionales dado el compromiso que 

�ene con la formación de nuevos psicólogos en cualesquier 

área de conocimiento en la que se encuentren.

Respecto al úl�mo punto, a modo de simple ejemplificación 

considérese al psicólogo cuando analizan conceptualmente 

un término propio de dicho ámbito (e.g., aprendizaje, com-

prensión, inteligencia, tarea, etc.) o cuando especifican los 

supuestos básicos que adoptan para definir la dimensión 

psicológica de lo educa�vo y sus caracterís�cas principales 

como fenómeno psicológico, en ese caso se está realizando 

prác�ca filosófica. Cuando se realizan inves�gaciones, por 

ejemplo, en torno al desarrollo de habilidades escolares 

específicas como comprensión lectora o conducta escritura, 

Winter Edgar Reyna Cruz y Manuel Hernández Reyes

Interacciones, 2017, Vol. 3, N° 3, Sep�embre-Diciembre, 171-182



  ISSN 2411-5940 (impreso) / e-ISSN 2413-4465 (digital)

177

se ejerce prác�ca teórica. Por otra parte, cuando, a par�r de 

dichas inves�gaciones, se construye una estrategia de inter-

vención para promover el aprendizaje de los alumnos, se 

hace ac�vidad tecnológica. Asimismo cuando se aplica dicha 

herramienta o cuando se organiza a otros profesionales u 

otras disciplinas para modificar el intercomportamiento de 

los aprendices y, de esta manera, se logre el ajuste de su com-

portamiento a los criterios impuestos por el docente (i.e., 

que aprendan) se lleva a cabo prác�ca profesional y transdis-

ciplinaria, respec�vamente.

En lo que respecta al primer punto que jus�fica el por qué la 

prác�ca educa�va atraviesa a las demás prác�cas de la MCI, 

es importante definir cuáles son las caracterís�cas definito-

rias de la prác�ca educa�va, para que, de esta manera, se 

pueda esclarecer el desempeño per�nente del psicólogo 

cuando se realice ésta, así como las relaciones de consisten-

cia, en términos de su con�nuidad, que guarda dicha prác�ca 

con las demás.

El qué y para qué de la prác�ca educa�va

En términos generales esta prác�ca �ene que ver, como se 

señaló anteriormente, con el establecimiento de condicio-

nes específicas para lograr el ajuste gradual y diferenciado 

del comportamiento del aprendiz a los criterios paradigmá�-

cos que norman las formas de vida de una comunidad cien�-

fica par�cular. Dicha labor se logra debido a que el docente 

media el contacto del aprendiz con los referentes disciplina-

rios, promueve su ajuste a los criterios paradigmá�cos de la 

disciplina y, finalmente, auspicia el desarrollo de habilidades 

y competencias. De esta manera la ac�vidad caracterís�ca de 

esta prác�ca es enseñar, mientras que su finalidad es 

promover el ajuste del aprendiz a los criterios específicos que 

norman el desempeño del psicólogo. 

Es importante adver�r que las caracterís�cas específicas de 

lo que se enseña y aprende, varía en función de cada prác�-

ca. De tal manera que si se concibe que un alumno aprende 

en la medida en que ajusta su comportamiento a la manera 

en cómo se comportan (su hacer y decir) los expertos en una 

disciplina específica (Morales, 2014); entonces, la manera en 

cómo se enseña, por ejemplo, la prác�ca filosófica debe estar 

adaptada a las caracterís�cas específicas de ésta siguiendo 

los criterios de caracterización de su qué y para qué: material 

de trabajo, sistema al que se ajusta, finalidad, ac�vidad, �po 

de lenguaje, fines de la inves�gación, etc. En este sen�do, 

debe ma�zarse que la finalidad de la enseñanza de la prác�ca 

educa�va es que los psicólogos ajusten sus comportamiento 

para explicar cómo se explica la interconducta, para explicar 

la interconducta, para crear herramientas para modificar la 

interconducta, para modificar la interconducta y/o para 

organizar a otros profesionales para modificar la intercon-

ducta.

El cómo de la prác�ca educa�va

En la literatura interconductual que versa sobre la enseñan-

za-aprendizaje de la ciencia o de cualesquier disciplina, en 

diferentes niveles escolarizados, se han hecho puntualizacio-

nes muy precisas que permiten definir cuáles son los criterios 

de operación, juegos de lenguaje y modelos que guían la 

prác�ca concreta del docente o de aquel interesado en 

enseñar a un aprendiz. En este tenor se cuenta con es�pula-

ciones valiosas como las de Kantor (1978), quien puntualiza 

definiciones, postulados y teoremas de la psicología educa�-

va; las de Ribes, Moreno y Padilla (1996), quienes definen 

cómo debe ar�cularse la enseñanza de la ciencia, A Carpio et 

al. (1998), quienes delimitan los ámbitos de desempeño del 

desempeño docente; o bien, los de Ibáñez (2007) o León, 

Morales, Silva y Carpio (2011) quienes proponen un modelo 

de interacción didác�ca en el que se definen los factores 

centrales y periféricos que entran en juego en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. Incluso, también, se cuenta con 

dis�ntos datos resultado de inves�gaciones sobre (i) la 

Figura 2. Lugar que ocupa la prác�ca educa�va en la Matriz Cien�fica Interconductual (elaboración propia).

PSICOLOGÍA INTERCONDUCTUAL

Prác�ca 
teórica

Explica la
interconductua

Prác�ca 
tecnológica

Crea 
herramientas

para transformar
la interconducta

Prác�ca 
profesional

Opera sobre la 
interconducta

Prác�ca 
transdisciplinar

Organiza como 
operar sobre la 
interconducta

Prác�ca educa�va

Prác�ca 
filosófica

Explicación como
se explica la 

interconducta
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enseñanza-aprendizaje de habilidades específicas para la 

prác�ca teórica o la prác�ca profesional, y (ii) del desempeño 

del psicólogo en el ámbito educa�vo. Todos estos trabajos 

dan luz respecto al cómo llevar a cabo la prác�ca educa�va. 

Como el interés de este trabajo se restringe únicamente a la 

enseñanza-aprendizaje de las prác�cas interconductuales, 

nos limitaremos a enunciar algunas premisas básicas, com-

plementarias a las ya definidas anteriormente, respecto a 

cómo se lleva a cabo la prác�ca educa�va:

1. La enseñanza-aprendizaje de la psicología consiste en 

el ajuste gradual y diferenciado del comportamiento del 

aprendiz a los criterios paradigmá�cos que norman las 

formas de vida de una comunidad cien�fica par�cular; 

2. El proceso educa�vo consiste en una interacción 

didác�ca en la que par�cipa el docente o experto y al 

aprendiz o alumno, así como todos los factores situados, 

que modulan esta interacción;

3. El docente y el alumno no hacen un sólo �po de cosas 

para promover el ajuste del comportamiento del apren-

diz, más bien, en dicho proceso entran en juego diversas 

habilidades cualita�vamente diferentes, las cuales varían 

según el ámbito en que se esté ar�culando la enseñanza-

aprendizaje; 

4. El aprendizaje de una disciplina es de carácter prác�co, 

es decir, se aprende haciendo cosas en las situaciones en 

las que los expertos, en este caso los psicólogos, se com-

portan como tales;

5. En concordancia con los dos puntos anteriores, se pre-

ponderan condiciones variadas en las que se desplieguen 

desempeños heterogéneos en ámbitos diferentes.

Par�endo de dichas premisas, se caracteriza cuál debe ser el 

comportamiento del docente y cuál el del alumno. En lo que 

respecta al docente, se han definido los ámbitos de desem-

peño o juegos de lenguaje en los que se desenvuelve el 

docente en una interacción didác�ca (Carpio et al., 1998):

a) Planeación didác�ca, que consiste en prescribir tareas, 

ac�vidades y circunstancias en las que tendrá lugar la 

interacción didác�ca en función de las habilidades obje�-

vo.

b) Exploración competencial, que refiere a la iden�fica-

ción y evaluación del comportamiento del alumno en 

términos de las habilidades precurrentes necesarias para 

que se ajuste al plan elaborado.

c) Explicitación de criterios, en el que se hacen patentes 

los criterios disciplinarios y didác�cos que el alumno 

debe sa�sfacer con su desempeño.

d) Ilustración, en el que se ejemplifican al alumno las 

formas ideales de interacción en relación con criterios 

disciplinarios, el desempeño y la situación.

e) Prác�ca supervisada, que consiste en la corrección y 

guía del desempeño del alumno en las situaciones donde 

debe desempeñarse.

f) Retroalimentación, que consiste en poner en contacto 

al alumno con la correspondencia entre las caracterís�-

cas de la situación problema a la que fue expuesto, el 

desempeño desplegado y el criterio que debía sa�sfacer.

g) Evaluación, en el que se contrasta el desempeño final 

del alumno con el desempeño ideal propuesto como 

obje�vo de aprendizaje en el plan o programa. 

En lo que respecta al comportamiento del alumno, las moda-

lidades de desempeño que adquiere en una interacción 

didác�ca han sido caracterizadas por Pacheco (2008), de la 

siguiente manera, en términos de lo que debe saber hacer en 

dicha interacción: 

a) Saber qué, que refiere a cuando el aprendiz reconoce la 

forma de desempeñarse de manera adecuada en una 

situación específica, dis�nguiendo los elementos y 

objetos de un sistema de significación (v. gr., reconocer el 

sistema de la teoría del condicionamiento);

b) Saber cómo, lo cual denota la aplicación del saber qué, 

esto es, llevar a la prác�ca en diversas situaciones y de 

maneras variadas, los elementos del sistema de significa-

ción que está aprendiendo (v. gr., condicionar a un sujeto 

experimental en el laboratorio).

c) Saber por qué, que consiste en que el aprendiz describa 

las caracterís�cas de adecuación de su desempeño en 

diferentes situaciones (v. gr., argumentar cómo sus accio-

nes como experimentador tuvieron un efecto sobre el 

comportamiento del sujeto experimental, explicar los 

datos obtenidos la luz de la teoría del condicionamiento, 

describir el �po de ac�vidad que realiza y sus finalidades).

El aprendizaje de cada prác�ca psicológica

Es importante aclarar que la caracterización realizada de lo 

que en este trabajo se denomina como la “prác�ca educa�-

va” del psicólogo, no es de las diferentes ac�vidades que 

realizan los psicólogos educa�vos; por el contrario, es res-

pecto del desempeño concreto de los psicólogos expertos en 

algún área o ámbito específico básico o aplicado de la disci-

plina, en la que realizan en mayor o menor medida alguna o 

diferentes prác�cas que se han iden�ficado en la MCI, los 

cuales, por compromiso ins�tucional o interés personal, 

forman aprendices en Psicología.

Otro aspecto que debe aclararse es que las generalidades 

descritas al caracterizar la prác�ca educa�va adquieren 
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par�cularidad cuando se concretan a la enseñanza de los 

cinco �pos diferentes de prác�cas realizadas por los psicólo-

gos. Dicha enseñanza, y en consecuencia el aprendizaje, de 

cada prác�ca es, como se ha señalado reiteradamente en 

este manuscrito, diferente dadas las especificidades de cada 

prác�ca. Por ejemplo, la prác�ca filosófica no puede 

enseñarse o aprenderse de la misma forma que la prác�ca 

teórica, tecnológica, profesional o transdisciplinar; por el 

contrario, dicho proceso es específico a cada una de dichas 

prác�cas dado que sus caracterís�cas son dis�ntas. Es en 

este sen�do que se señala que la descripción que se realizó 

de la prác�ca educa�va debe considerarse como genérica; 

pero la forma que se lleva a cabo en concreto, es específico 

en tanto el proceso de enseñanza y de aprendizaje depende 

de las especificidades de la prác�ca que se quiera enseñar-

aprender. 

Así, por poner un ejemplo, si de lo que se habla es de enseñar 

a estudiantes de Psicología a que aprendan a realizar la prác-

�ca filosófica en Psicología, tal como iden�ficar el objeto de 

estudio de la disciplina y sus diferencias con los objetos de 

otras disciplinas, reconocer los postulados y supuestos del 

sistema psicológico en cues�ón o iden�ficar la lógica 

categorial de dicho sistema, entonces las caracterís�cas del 

desempeño del docente (i.e., los dis�ntos juegos de lenguaje 

del desempeño del docente), del desempeño del aprendiz 

(i.e., el saber qué, cómo y por qué) deben ser ajustados a las 

caracterís�cas de la prác�ca filosófica (i.e., el qué, el cómo y 

el por qué de la prác�ca filosófica que se describió líneas 

arriba). De esta manera, la enseñanza-aprendizaje de la prác-

�ca filosófica consis�ría en el en el ajuste gradual y 

diferenciado del comportamiento del aprendiz a los criterios 

que norman las prác�cas filosóficas específicas de la forma 

de vida de una comunidad de psicólogos en par�cular; para 

dicho ajuste entran en juego diversas habilidades cualita�va-

mente diferentes como, por ejemplo, de sistema�zación de 

eventos, de estudio de sistemas (Kantor, 1933, 1945) o de 

análisis conceptual de términos psicológicos (Ribes, 1990b), 

entre otras.

Por poner otro ejemplo, para contrastarlo con el anterior y 

hacer patente que el proceso de enseñanza-aprendizaje de la 

Psicología es diferencial y específico a cada prác�ca que en 

ella se realiza: para el caso del aprendizaje de la prác�ca 

tecnológica, la cual consiste en aprender a crear o diseñar 

técnicas, herramientas o instrumentos para la modificación 

de la dimensión psicológica (i.e., el comportamiento indivi-

dual) de una problemá�ca social, entonces, para el aprendi-

zaje de la prác�ca tecnológica el aprendiz debe ajustar su 

comportamiento a los criterios que norman las prác�cas 

tecnológicas de una comunidad de psicólogos, en el cual 

están implicadas habilidades como, por ejemplo, de iden�fi-

cación de la dimensión psicológica de las demandas sociales, 

de creación de técnicas, de innovación tecnológicas, de cono-

cimiento del desarrollo cien�fico de la disciplina, etc.

Como se puede apreciar, al estar implicadas caracterís�cas 

diferentes en cada prác�ca de las que se derivan criterios o 

habilidades diferentes, entonces el proceso de enseñanza-

aprendizaje varía a cada prác�ca. Por su puesto, aunque no 

se analice aquí, esto aplica para el caso de la prác�ca teórica, 

profesional y transdisciplinaria. En todas ellas cuentan con 

criterios específicos a los que el comportamiento debe 

ajustarse y en las que se deben desarrollar habilidades par�-

culares para llevarlas a cabo con efec�vidad. Aunado a ello, 

en concordancia con lo que expuso al principio de este traba-

jo, se cuentan o deberían contarse con juegos de lenguaje 

par�culares y modelos que delimitan y en marcar el desem-

peño de cada prác�ca de acuerdo a su qué y para qué.

Entonces, en términos generales, en el proceso de enseñan-

za-aprendizaje de la psicología se �ene a dos agentes en 

interacción constante: el que enseña y el que aprende. Dicha 

interacción está modulada por las caracterís�cas específicas 

de cada prác�ca en par�cular. De esta manera, la forma en 

cómo se relacionan el que se enseña y el que aprende depen-

de del qué del cómo y del por qué de cada prác�ca. Tal como 

se muestra en la Figura 3. Lo que en dicha Figura se pretende 

esquema�zar es cómo la interacción didác�ca del que 

enseña y del que aprende está mediada por las caracterís�-

cas de cada prác�ca. En este sen�do, el que enseña, quién se 

desempeña diferencialmente en los dis�ntos juegos de 

lenguaje de la prác�ca docente, modula su prác�ca educa�-

va respecto del qué, cómo y por qué de alguna prác�ca que 

vaya a enseñar. En correspondencia, el que aprende modulo 

su desempeño el cual consiste, como se describió líneas 

arriba, en saber qué, cómo y para qué de la prác�ca específi-

ca que esté aprendiendo, en función del desempeño par�cu-

lar que despliegue el agente enseñante.

A modo de ilustración considérese que si lo que se busca es la 

formación de psicólogos en la prác�ca profesional, el docen-

te tendría que mediar el contacto del aprendiz con las carac-

terís�cas definitorias de lo que se hace en dicha prác�ca; es 

decir, la ac�vidad es la aplicación de técnicas, respondiendo a 

criterios emanados por el desarrollo tecnológico de la disci-

plina y los del problema social impuesto, el material de traba-

jo es la dimensión psicológica (la interconducta) de los pro-

blemas sociales, el lenguaje es sinte�zador de las categorías 

sinté�cas de la ac�vidad tecnológica. Aunado a lo anterior, 

debe poner al aprendiz en condiciones para que se desempe-

ñe de acuerdo al cómo de dicha prác�ca; es decir, que se 

comporte de acuerdo a los juegos de lenguaje de dicha prác-

�ca, en correspondencia con los criterios que la enmarcan y 

los modelos que guían el actuar profesional. Finalmente, con 
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dicho desempeño cumpliría la finalidad de la prác�ca 

profesional, su para qué: operar sobre la conducta para de 

transformarla.

Con base en ello, con�nuando con el caso de la prác�ca 

profesional, por ejemplo, se tendrá que supervisar la prác�ca 

del futuro profesional, quien se desenvuelve diferencialmen-

te a través de los diversos ámbitos de desempeño de la prác-

�ca profesional, como la intervención (Carpio et al., 1998; 

Rodríguez, 2003) apegándose a los criterios de operación de, 

por ejemplo, la prác�ca clínica (Kantor, 1978); y, también, a 

los modelos correspondientes (v. gr. Rodríguez, 2005). Todo 

ello con la finalidad de modificar la conducta, debido a que su 

ac�vidad consiste básicamente en la aplicación de técnicas y 

procedimientos específicos. Por supuesto, el desempeño del 

docente tendrá que ajustarse a las caracterís�cas de la 

prác�ca profesional para promover al ajuste a los criterios 

que la norman y, con ello, el desarrollo de habilidades profe-

sionales.

Si se contrasta el ejemplo anterior con los anteriores propor-

cionados respecto a la prác�ca filosófica, tecnológica e 

incluso con lo que se ha expresado en los diferentes trabajos 

respecto a la enseñanza de inves�gación en psicología, es 

posible iden�ficar las diferencias sustanciales respecto a 

cómo se enseñan-aprenden dichas prác�cas, el cual es el 

señalamiento principal que se ha tratado de demostrar en el 

presente trabajo.

COMENTARIOS FINALES

Es menester aclarar que la serie de señalamientos que se 

apuntaron en el apartado anterior, así como el esquema de la 

Figura 3 no pretende ser un modelo explica�vo del fenóme-

no educa�vo o del proceso enseñanza-aprendizaje, como los 

modelos que se han realizado al respecto y que incluso se 

citaron en este trabajo. Dicho esquema se deriva de (i) los 

modelos sobre interacción didác�ca anteriormente mencio-

nados; (ii) las definiciones en cuanto al papel que juega el 

docente y el alumno en dicha interacción; (iii) las puntualiza-

ciones en cuanto a la concepción de la ciencia y su enseñanza 

y aprendizaje; y, por supuesto, (iv) las dis�nciones y caracteri-

zaciones específicas sobre las dis�ntas prác�cas realizadas 

por los psicólogos. Par�endo de ello, tanto los señalamientos 

como el esquema en cues�ón, permite entender la enseñan-

za y el aprendizaje de la psicología como un proceso de ense-

ñanza-aprendizaje del ejercicio filosófico, teórico, tecnológi-

co, profesional y transdisciplinar del psicólogo; así como 

entender que el comportamiento del que enseña y del que 

aprende debe ar�cularse a las caracterís�cas específicas de 

cada prác�ca en cuanto a su qué, cómo y para qué. De esta 

manera, se considera que el que enseña Psicología debe 

ajustar su comportamiento y funciones a las dis�ntas carac-

terís�cas que definen cada prác�ca (i. e., qué se hace, cómo 

se hace y para qué se hace), en función de los diferentes ámbi-
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Figura 3. Esquema de la enseñanza-aprendizaje de las dis�ntas prác�cas psicológicas (elaboración Propia).

Para qué se hace
Finalidad de cada
prác�ca

Qué se hace
- Tipo de ac�vidad
- Material de trabajo
- Tipo de lenguaje
- Sistema al que se 
  ajusta.
- Fines de la 
  inves�gación

El que aprende
- Saber qué
- Saber cómo
- Saber para qué

Cómo se hace
- Criterios de operación
- Juegos de lenguaje
- Modelos

Cómo se hace
- Planeación didác�ca
- Exploración 
  competencial
- Explicitación de 
  criterios
- Ilustración
- Prac�ca supervisada
- Retroalimentación
- Evaluación
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tos de desempeño docente que definen su actuar; mientras 

que el que aprende ajusta su comportamiento tanto a las 

caracterís�cas de cada prác�ca, como al comportamiento 

del docente respecto a dichas caracterís�cas, con la finalidad 

de saber qué, cómo y para qué de cada prác�ca; es decir, 

saber qué se hace en prác�ca par�cular que esté interesado 

o involucrado a aprender (i.e., saber qué ac�vidad se realiza 

en mayor medida, cuál es la naturaleza del lenguaje emplea-

do, a que ámbito o sistema se ajusta, cuáles son los fines de la 

inves�gación que se lleva a cabo en la prác�ca que está 

aprendiendo a realizar, etc.), saber cómo realizarla (i.e., com-

portarse de acuerdo a los juegos de lenguaje, criterios y 

modelos de la prác�ca que está aprendiendo), así como su 

para qué (i.e., la finalidad de dicha prác�ca).

Un aspecto que se debe resaltar en este contexto es el pro-

blema de si una prác�ca se puede enseñar al margen de las 

demás. Como se señaló, todas ellas están vinculadas y ello no 

demanda que se enseñen por separado. Es tan importante 

que el psicólogo en formación desarrollo habilidades en 

cuanto a los fundamentos y aspectos filosóficos de la discipli-

na, como aquellos que �enen que ver con la solución de 

problemas sociales en escenarios donde dichos problemas 

�enen sen�do. Sin embargo, y se debe reconocer también, 

las habilidades desarrolladas en cada prác�ca no son unifor-

mes: cada psicólogo en formación desarrolla habilidades en 

mayor o menor medida en cada una de dichas prác�cas, 

realizando unas con mayor exper�ca que otras. Ello no lo 

hace menos psicólogo que otros, simplemente lo hace más 

hábil o competente en una �po de prác�ca que en otra. 

También debe considerarse que dicha exper�cia también 

depende de los intereses propios del psicólogo en formación. 

Respecto al úl�mo punto mencionado –los intereses del 

estudiante– siempre se asume que la razón por la que se 

escoge una carrera es por el objeto de estudio de la discipli-

na; sin embargo, como señala Zarzosa (2015), las mo�vacio-

nes de elección, permanencia y formación de los futuros 

psicólogos son diversas. Dentro de dichos mo�vos, se 

encuentra que hay estudiantes interesados en formarse 

dentro del área básica y aquellos en el área aplicada. Silva et 

al., (2016) mencionan que esta situación encana un severo 

problema educa�vo al tener, en la misma aula, a dichos 

alumnos con mo�vaciones forma�vas diferentes. Aunado a 

ello se agrega el hecho de que los profesores mismos, a par�r 

de marcos teóricos dis�ntos o perspec�vas diferentes sobre 

las caracterís�cas y finalidades de la Psicología, ar�culan la 

manera en cómo enseñan; promoviendo que, dado el punto 

de vista del profesor, se busque el desarrollo de las habilida-

des prác�cas y conceptuales específicas, pero que varían de 

profesor a profesor. Si a dicha situación se le suma el hecho 

que algunos docentes no cuentan con habilidades efec�vas 

para la docencia o que pocas veces se vincula la formación 

básica con la aplicada, el panorama de la formación de psicó-

logos se torna aún más denso y di�cil de sortear. 

En este contexto, la serie de señalamientos que se apuntaron 

en este trabajo pueden ayudar para generar propuestas que 

puedan impactar en el problema de formación de los futuros 

psicólogos, debido a que, dada la pluralidad de enfoques en 

Psicología, se ha hecho énfasis en aspectos diferentes del 

proceso educa�vo amparados en una visión básica o aplica-

da de la disciplina. De hecho se ha derivado el problema de 

vinculación de lo teórico con lo aplicado, al que las propues-

tas interconductuales no escapan al centrarse en la enseñan-

za de un solo �po de prác�ca.

Para finalizar, cabe señalar que el interés por la formación de 

Psicólogos no ha sido un problema que sólo haya preocupa-

do a los expertos en la disciplina, ni mucho menos de exclusi-

vidad para los psicólogos interconduc�stas. Si bien los traba-

jos realizados por éstos, como se señaló a lo largo de este 

trabajo, han tenido repercusiones para dar respuesta a dicho 

problema, lo cierto es que el camino por recorrer aun es 

largo. En este contexto, la intención de este trabajo no fue 

otra que la de señalar las limitantes en cuanto a la manera en 

que se ha abordado el problema de la enseñanza-

aprendizaje de la Psicología, par�cularmente desde el Inter-

conduc�smo. Asimismo, se busca la reflexión con una 

propuesta que los señalara, los atendiera para que después 

puedan ser subsanados con propuestas que ar�culen la 

enseñanza-aprendizaje de la psicología atendiendo las dis-

�ntas prác�cas que en ella se realizan. Dentro de las cuales 

también figure el estudio experimental y analí�co del 

aprendizaje de cada una de las prác�cas en psicología.
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