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Teaching Community Social Psychology: Some Difficulties
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El proceso de desarrollo de la Psicologia Comunitaria muestra una creciente complejizacion tedrica y metodoldgica. En
ese proceso se ha dado una permanente reflexidn critica basada en la experiencia comunitaria y en la investigacion de las
diferentes dreas temdticas que sustentan las propuestas de la disciplina. La linea de trabajo de los autores se fundamenta
en un quehacer sostenido en el contexto de las comunidades y en el campo de la docencia, manteniendo una preocupacion
permanente tanto por el compromiso con las comunidades, como con la disciplina. Dentro de este panorama, se revisan
algunos elementos relativos a la formacién de los/las psicélogos/as comunitarios/as, en funcién de la importancia que
tiene dentro del marco de la disciplina el rol que debe desempefiar este profesional de la psicologfa, asi como de la
necesidad de un alto nivel de capacitacion. En el presente trabajo se exponen, a partir de nuestra experiencia docente,
algunos t6picos que resultan criticos en la docencia de la Psicologfa Comunitaria, tales como la dificuttad de armonizar
los lapsos académicos con los “ritmos” de la comunidad; el cardcter reciproco del proceso de familiarizacion; el alcance
del compromiso en los estudiantes; el rol del profesional sustentado por la formacion universitaria tradicional y su oposi-
cién a la “desprofesionalizacién” o entrega de conocimientos, propuesta por la disciplina, entre otros. Se enfatiza la
necesidad de mantener una préctica de reflexiva critica.

Community Psychology’s development is marked by a growing theoretical and methodological complexity. Along that
development there has been a permanent critical refelxion based in community experiences and in the research regarding
the various thamtic areas where the discipline is grounded. The work of the authors is founded in their sustained work
within communities as well as in their teaching experience, always concerned with the commitment fo communities and
to the psychological discipline. According to this, some elements regarding the training of community psychologists are
considered, taking on account the importance of the role that psychologists must play, and the need to provide a high level
of capacity. Based in our teaching experience, some critical aspects are discussed, such as the difficulties to put together
academic lapses and communities’ “rythms”; the reciprocal character of the familiarizing process; the scope of the students’
committment; the professional role supported by Academia and its confrontation to the “de-professionalizing” or open
use of knowledge proposed by Community Psychology, among others. The necessity of keeping a critical reflexive
practice is stressed.

Una caracteristica del desarrollo de la Psicologia
Comunitaria en nuestro continente, ha sido la mul-
tiplicacion en todos los paises americanos de las mds
variadas experiencias en el trabajo psicosocial co-
munitario. Estas experiencias han ido generando los
insumos necesarios para la reflexion tedrica, la de-
terminacién de dreas de interés y la generacion de
conceptos y términos, conduciendo a la gradual
estructuracién de un cuerpo teérico y metodoldgico
propio que permita a la disciplina tener claridad res-
pecto a su objeto de estudio y a su forma de aproxi-
marse a él. En este sentido, la Psicologfa Comuni-
taria construye su identidad en ese quehacer con las
comunidades, al tiempo que inserta su desarrollo
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en la comunidad cientifica. L.as numerosas expe-
riencias comunitarias desarrolladas en
Latinoamérica a partir de la disciplina, asi como los
numerosos {rabajos y publicaciones presentados en
foros, encuentros y congresos, ilustran este aspec-
to. Ahora bien, debido a ese desarrollo se hace ne-
cesario detenernos en un aspecto que consideramos
fundamental: la formacion de los psic6logos y psi-
c6logas comunitarios.

La Docencia en la Psicologia Comunitaria:
Nuestra Reflexion

Nuestra experiencia docente en el drea de la disci-
plina, se desarrolla a partir de las actividades inhe-
rentes a la asignatura de Psicologfa Social Comuni-
taria, la cual se inserta en el pensum académico de
la Licenciatura en Psicologia, de 1a Universidad Cen-
tral de Venezuela y se ubica especificamente en la



58 MONTERO Y GIULIANI

cétedra de Psicologia Social Aplicada. Pero no fue
as{ siempre. Hacia 1977, los profesores Maritza
Montero y Alberto Ocando, debido a que no existia
en el pensum un espacio para la naciente
subdisciplina, comenzaron a introducir contenidos
inherentes a la Psicologia Comunitaria, a través de
asignaturas tales como Dindmica de Grupos y Psi-
cologfa Social, mediante las cuales motivaban a al-
gunos alumnos a desarrollar investigaciones con-
ducentes a tesis de licenciatura en ese campo. Esto
revel6 ser una via fructifera pero limitada a un pe-
quefio grupo de estudiantes interesados.

En 1985, la primera autora crea el primer curso
formal de Psicologia Comunitaria como parte de la
mencionada Cétedra de Psicologia Social Aplica-
da, disefidndolo con un cardcter tedrico-préctico.
Para ello, y debido a las limitaciones temporales de
los lapsos académicos (cursos semestrales), la parte
prictica se realizaba en funcién de proyectos lleva-
dos a cabo por organizaciones comunitarias, en los
cuales se insertaba la accién de los estudiantes. Esto
se hacfa asf a fin de no generar interrupciones crea-
das por las necesidades académicas, pero ajenas a
las necesidades de las comunidades. En 1990, la
misma profesora produce una nueva version que ha
evolucionado intentando acompaiiar el desarrollo de
la propia disciplina, fortaleciendo el componente
prdctico que sigue estando en funcién de los intere-
ses de las comunidades, pero que ahora estd mds
unido al trabajo de la cdtedra.

Es también a partir de esa fecha, que el segundo
autor, entonces estudiante, se incorpora como “pre-
parador” (asistente) de la materia, pasando luego
de su graduacién a ocupar un cargo de docente re-
gular (instructor) dentro de la misma. En 1996 se
incorporan como auxiliares docentes, dos egresadas,
las licenciadas Maribel Gongalves de Freitas e Ingrid
Gomez, que fueron también estudiantes de la asig-
natura, Adicionalmente, a través de la cdtedra se han
gestionado diversos convenios con instituciones de
servicio comunitario, los cuales permiten a los es-
tudiantes realizar tres niveles de pasantfa exigidos
para su licenciatura.

En estos afios hemos ido puliendo estrategias, co-
rrigiendo errores e incorporando nuevos temas, en
funcién de lo que hemos aprendido y, también, de
lo que nos resta por hacer. Estamos conscientes de
que el avance sostenido de la disciplina, asf como la
creciente demanda por el trabajo comunitario, mu-
chas veces desborda nuestras posibilidades de ac-
cién. Frente a esta situacion, mantenemos un pro-
ceso de evaluacién continua de la materia, con el

fin de ajustar sus estrategias y contenidos, de mane-
ra de hacerla mds eficiente, no sin tener en cuenta
las exigencias de los mecanismos administrativos
universitarios que muchas veces dificultan cierto
tipo de cambios (e.g. ndmero de horas de clase, ho-
rarios, lapsos) y presentan limitaciones.

Un aspecto importante es que la experiencia acu-
mulada aporta amplio material de reflexién, que no
solo exige de nosotros una actualizacién permanente
que nos vincule al desarrollo de la disciplina, sino
que a la vez nos muestra que existen topicos especi-
ficos que escapan de cierta manera a la estructuracién
conceptual y temdtica de la disciplina, y que ain no
son objeto de la misma, por lo cual es necesario in-
troducirlos integrandolos a la docencia.

En esa continua relacion entre exigencias acadé-
micas y exigencias comunitarias, algunas limitacio-
nes y problemas nos plantean problemas de dificil
solucién e indispensable atencién. Expondremos
aquf cuatro de ellos, advirtiendo que el tratamiento
que les damos no es de ninguna manera una pro-
puesta acabada, sino mds bien una alerta respecto
de dificultades ¢ interrogantes que requieren de nues-
tra atencion.

Los Lapsos Académicos y los Tiempos Comunitarios

Es éste, a nuestro juicio, uno de los aspectos que
ofrece mayor dificultad a la labor comunitaria orien-
tada desde la academia. Impartimos un curso cuya
duracién es de un semestre académico, lo cual en
tiempo de accidn directa, no supera los cuatro me-
ses “calendario”. De ese tiempo efectivo, nuestro
programa toma alrededor de un mes para una pri-
mera fase de enseflanza de aspectos tedricos, en la
cual se intentan cubrir las bases epistemolégicas de
la disciplina, sus principales marcos conceptuales y
los aspectos éticos de su aplicacién, contenidos és-
tos, que constituyen un minimo de conocimientos
bésicos necesarios antes de incorporar a los estu-
diantes al trabajo comunitario. A partir de esta fase,
se inicia la etapa de familiarizacién con la comuni-
dad con la que se estd trabajando, con lo cual el
tiempo de trabajo comunitario se reduce entonces a
alrededor de dos o tres meses.

Tenemos entonces, una serie de exigencias pro-
pias del contexto académico, que deben ser acopla-
das a las exigencias de la comunidad, lo cual, por lo
general, resulta bastante dificil de lograr. En efecto,
las actividades de los estudiantes requieren de ellos
una dedicacién compartida con muiltiples asignatu-
ras, lo que supone un régimen horario que propone
por s{ mismo una exigencia dificil de modificar. De
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igual forma ocurre con los miembros de la comuni-
dad, quienes, por lo general, deben atender multi-
ples ocupaciones, ademds del trabajo comunitario.
Por todo ello, los horarios disponibles para las re-
uniones y demds actividades con la comunidad re-
sultan ser bastante escasos, ubicdndose, por lo ge-
neral, durante los fines de semana o en horario noc-
turno para los dfas hébiles. Sin embargo, esta dlti-
ma posibilidad también es problemdtica, ya que por
decisién de compromiso social, hemos elegido tra-
bajar casi siempre con comunidades de bajos recur-
s0s, en las cuales muchas personas deben ocupar el
médximo de su tiempo libre, incluyendo fines de se-
mana, en actividades laborales. Y eso agrega horas
de trabajo a los alumnos y docentes, no contempla-
das en el plan de estudio. Por la otra, el clima de
inseguridad que se vive en esas comunidades,
inhabilita la actividad en horario nocturno.

Como ademds consideramos necesario mantener-
nos fuera del esquema tradicional donde el agente
externo impone sus condiciones al trabajo con las
comunidades, esto supone preparar junto con la co-
munidad con la cual se trabaje, antes del comienzo
del curso, las condiciones en que se realizard el tra-
bajo. Pero, al mismo tiempo, debemos considerar
nuestras propias necesidades y exigencias académi-
cas, lo cual agrega nuevas dificultades.

Por parte de la comunidad, encontramos que, atn
contando con la voluntad de realizar el trabajo, los
obstdculos para acordar sus tiempos con los nuestros
son bastante dificiles de resolver. Adicionalmente,
cabe destacar que muchas veces, cOmo nos ocurrié
en 1991, nos encontramos con una predisposicién
negativa hacia la universidad por parte de las comu-
nidades. En ese caso, ain cuando el contacto inicial
surgi6 de parte de un grupo organizado en la comu-
nidad, su experiencia era poco positiva en cuanto a
sus contactos con estudiantes universitarios. Esas
experiencias les habian “mostrado” una relacion di-
rectiva, extractiva e impositiva, en la que el o la in-
vestigadora obtenia “datos” y luego se marchaba sin
informar ni compartir con la comunidad que le habia
ayudado a obtenerlos. Por esta razdn, nuestras pro-
puestas generaban bastante desconfianza.

Frente a esta situacion, hemos mantenido un pro-
ceso de didlogo y negociacién permanente con la
comunidad, lo cual implica: a) explicar claramente
las limitaciones del tiempo que nos imponen los lap-
sos académicos, y b) tomar decisiones conjuntas en
cuanto a la realizacion de un trabajo que pueda ser
ejecutado en el tiempo disponible y que sean de in-
terés para ambas partes.

Llegar a esta modalidad de trabajo conjuntamente
con la comunidad, ha implicado un proceso de co-
nocimiento mutuo de los actores involucrados, as{
como procesos de negociacion, reflexién y trans-
formacién, también conjuntos.

La Familiarizacion Reciproca

Quizas, uno de los elementos que mejor nos per-
mitié conciliar estas diferencias surgidas por las
caracteristicas de ambos contextos, fue precisamente
comprender que la familiarizacién propuesta por
nuestro modelo, como lo expresa Gongalves (1995)
no es un proceso unidireccional. En efecto, existe la
tendencia a que el proceso haga énfasis en que el
agente externo requiere conocer y familiarizarse con
el contexto en donde va a trabajar, olvidando que
eso también ocurre en los agentes internos, es decir,
en las personas de la comunidad.

En el fondo, tal posicidn, si bien toca a un aspecto
evidentemente necesario, estd muy ligada a la con-
cepcién tradicional del método cientifico, segtn el
cual, el/la investigador/a debe revisar la literatura,
indagar en investigaciones previas, es decir, aproxi-
marse al “problema”. Hemos encontrado poca bi-
bliograffa sobre este tema, pero aquélla revisada que
lo menciona es explicita respecto de la necesidad
de un perfodo de familiarizacidn, antes de empren-
der el trabajo comunitario (e.g. Ander Egg, 1965),
pero mantiene inadvertidamente la distancia entre
agente externo y comunidad, al enfocar sélo al pri-
mero, como si la segunda no tuviese también curio-
sidad, necesidad de saber, ideas, expectativas y pre-
juicios.

Nuestra experiencia hizo evidente la necesidad de
que los miembros de la comunidad conozcan y se
familiaricen también con nuestro propio contexto. No
es muy dificil comprender las dificultades de tiempo
que tienen los miembros de la comunidad. El propio
relato de las personas respecto a como se desarrolla
su vida cotidiana, nos ilustra rdpidamente acerca de
su disponibilidad en ese sentido. Sin embargo, el ni-
vel de comprensién es mayor cuando se contextualiza
el problema en su propio entorno. El conocimiento
mutuo entre comunidad y agentes externos, la
familiarizacion entre ambos, aporta nuevos elemen-
tos de interpretacion para las propuestas y, es en ese
sentido, que consideramos necesario que los miem-
bros de la comunidad con quienes trabajamos, co-
nozcan algunos aspectos del contexto académico en
que nos desenvolvemos e igualmente se familiaricen
con ellos. Y de hecho, las experiencias habidas en
este sentido han sido notablemente enriquecedoras
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para ambas partes. Las preguntas y los temas que
surgen en cada dmbito si bien se complementan, no
son iguales y los miembros de comunidades que nos
visitan, al igual que los estudiantes que van a los “ba-
1Tios”, rompen muchos prejuicios y tabies.
Obviamente, no son procesos idénticos. Sin em-
bargo, cuando implementamos un procedimiento para
obtener una visién distinta de esa “otra fase” de la
familiarizacién y los miembros de la comunidad acu-
dieron a nuestro contexto, muchos de nuestros plan-
teamientos cobraron mayor sentido para ellos. Fue
importante que pudieran observar a los estudiantes
“en su propio terreno”, y que pudieran al menos en
parte, percibir algunos aspectos de sus actividades.
Sin embargo, este proceso no se limita solamente
a “una visita de cortesia”. Las reuniones (en gene-
ral, no mds de una por periodo académico, dadas
las dificultades para lograrlas) celebradas en nues-
tras aulas, sirvieron para iniciar un proceso de acer-
camiento mutuo que contempla necesidades distin-
tas, atn cuando existan objetivos comunes. Ademds,
un cambio de escenario, si bien inhibe en algunos
aspectos, libera en otros, produciendo didlogos que
no se dan tan pronto, en el marco de la comunidad.
Este proceso significa también contar con el aporte
de la comunidad en 1a formacion de los estudiantes, el
cual no solamente se reduce a “recibirnos” en el barrio
para trabajar en alguna tarea propia de la intervencién-
investigacion, sino que se traduce en exposiciones y
charlas que algunos de sus miembros han presentado
en nuestras aulas y en las que hemos compartido con
ellos su visién y conocimiento respecto a temas tan
diversos como el género, la religién, la participacién y
organizacion comunitaria y, en general, aspectos vin-
culados al trabajo organizado de las comunidades.
Este marco ha sido propicio para la creacion de
un escenario fértil para el mutuo conocimiento de
todos los actores involucrados, asi como para el in-
tercambio de ideas y la produccién conjunta de co-
nocimientos, al tiempo que implica un intento por
sintonizar nuestros “tiempos” y “lapsos”.

El Rol de las/os Psicélogas/os

Es este otro topico que representa un aspecto de
particular dificultad en nuestra tarea docente. De
acuerdo ala concepcion que ostenta la disciplina en
cuanto al rol del agente externo, perfilamos un psi-
c6logo comunitario que renuncia a su rol de exper-
to, que incluye al otro en una relacion horizontal,
donde el didlogo y la integracién forman parte inse-
parable de la posicién epistemoldgica en que se fun-
damenta la Psicologfa Comunitaria.

Naturalmente, esa es la opcién que intentamos
mantener desde la cdtedra, mas no siempre resulta
sencillo lograrla. El obstdculo que se nos presenta
regularmente frente a esta propuesta, estd represen-
tado por el rol construido en la formacién previa que
han recibido los estudiantes a lo largo de su carrera.
En efecto, esta formacidn se orienta a formar un pro-
fesional cuya manera de conocer e intervenir, se ca-
racteriza por una posicién de experto, cuya labor guar-
da atin estrechos lazos con el modelo asistencialista
y que se manifiesta mds evidentemente en ciertos to-
nos de voz, y en la forma de suministrar consejos no
solicitados en aspectos en los cuales las personas de
la comunidad tienen experiencia y conocimiento. O
lleva a actitudes injustificadamente paternalistas. Por
ejemplo, la creencia por parte de algunos estudiantes
de que hay que aceptar cualquier cosa que provenga
de la comunidad, o hacer promesas que no serd posi-
ble cumplir. O, y esto es mucho peor, a aceptar la
tarea comunitaria como un obstdculo a superar en la
consecusion de un titulo profesional, que es necesa-
rio realizar por obligacién, lo cual se revela en el des-
interés, en la actitud distante respecto de lo que se
lleva a cabo con la comunidad y en el anteponer las
necesidades individuales a las decisiones colectivas.

Estas caracteristicas son pariicularmente notorias
en algunos estudiantes, sobre todo al inicio de los
cursos, momento en el cual expresan cudl es su
motivacién para el trabajo comunitario. Asi, para
algunos se relaciona con un deseo de “ayuda” a las
comunidades pobres. Sentimiento y voluntad por
demds loables y no poco valiosos, pero que al mis-
mo tiempo enmascara una nocién de su rol orienta-
do a la asistencia basada en la superioridad. Esta
postura, aunada a una concepcidn altamente
ideologizada de lo que son las comunidades, que
las ve como inermes, totalmente ignorantes y des-
validas, asf como al escaso conocimiento acerca del
devenir histérico de nuestra sociedad que suele ob-
servarse en los estudiantes, deriva en serias dificul-
tades para comprender un modelo como el que pro-
pone la Psicologia Comunitaria.

Es por esta razén, que los estudiantes requieren
no solamente de un ptimo entrenamiento en las
dreas tedricas y metodoldgicas, sino también de un
proceso de reflexion profunda que les permita con-
frontar sus propias concepciones con un abordaje
como el propuesto por la disciplina, a fin de generar
un compromiso honesto con las comunidades con
las cuales trabajen.

Hemos intentado facilitar esos procesos. Por una
parte, a través de los contenidos programéticos de la
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materia. Por otra, propiciando permanentemente el
sentido reflexivo de nuestro quehacer,
problematizando con los estudiantes nuestra postura
epistemoldgica y nuestras practicas, a la vez que ana-
lizando cada sesién de trabajo, de manera que los
estudiantes puedan reconocer los aportes que hacen
los miembros de la comunidad, asi como su coinci-
dencia y su disidencia respecto de los conocimientos
establecidos en la praxis hasta ahora desarrollada.

El Compromiso

En estrecha vinculacién con el punto anterior apa-
rece el compromiso, tépico tratado por diversos
autores (e.g. Fals Borda, 1981; Lane & Sawaia,
1991) y que constituye uno de los principios funda-
mentales de la disciplina. Las propuestas en torno a
este concepto, se encuentran planteadas en el cuer-
po tedrico de la disciplina e indican o sugieren una
nocién de compromiso que describe una relacion,
en la cual el psicélogo comunitario al comprome-
terse con la comunidad, escoge sus temas en fun-

Tabla 1
Preguntas de Interés para Definir el Compromiso.

cién de las necesidades de la misma, implementa
una forma de trabajar en la cual renuncia a su rol de
experto e incluso intenta transmitir parte de su co-
nocimiento a los miembros de la comunidad
(“desprofesionalizacién” o “socializacién del cono-
cimiento™), a la vez que trata de romper con viejos
moldes, tendientes a mantener la distancia
separadora entre agentes exiernos e internos.

Ahora bien, la experiencia nos ensefia que no es
tarea facil lograr esa relacién. El compromiso pasa
por la afectividad, se relaciona con una actitud, con
una disposicién y, en todo caso, con una serie de
pautas que orientan la labor comunitaria. De alli, se
derivan los aspectos mencionados que se orientan a
determinar con quién trabajar y para qué hacerlo,
desprendiéndose de todo ello, un cdmo hacer, lo cual
debe ser consistente con los puntos anteriores.

El compromiso, entonces, resultard de un proceso
en el cual intervienen miltiples factores, incluyendo
fundamentalmente los valores, premisas y creencias
del propio psicélogo, asi como de todos los actores
involucrados en su trabajo. Valores, premisas y creen-

Orlando Fals Borda (1970)

Richard Rorty (1991)

1. Sobre el compromiso previo:

. Con qué grupos ha estado comprometido hasta
ahora?

A quienes ha servido consciente o inconscientemente?

. Coémo se reflejan en sus obras los intereses de cla-
se, econdmicos, politicos o religiosos de los grupos
a que ha pertenecido?

2. Sobre 1a objetividad:

(Cuales son los grupos que no temerfan que se hi-
ciese una estimacion realista del estado de la socie-
dad y que, por lo mismo, brindarfan todo su apoyo a
la objetividad de la ciencia.

3. Sobre el ideal de servicio:

;. Cudles son los grupos, movimientos o partidos poli-
ticos que buscan servir realmente al conjunto de la
sociedad, sin pensar en si mismos sino en el beneficio
real de las agentes marginadas que hasta ahora han
sido victimas de la historia y de las instituciones?

(Cudles son los grupos que, en cambio, se benefi-
cian de las contradicciones, inconsistencias e incon-
gruencias reinantes?

. Con qué comunidades se deberd Ud. identificar?

.De cudles deberd Ud. considerarse miembro?

. Cudles son los limites de nuestra comunidad?

.Ha, lo que se ha ganado en solidaridad (dentro de
un pequefio grupo, o de una sociedad especifica)
tenido costo en nuestra capacidad de oir a los extra-
fios que sufren o que tienen nuevas ideas?
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cias que no se incorporan al compromiso “en el va-
cio” y en forma mecdnica, sino que lo hacen a través
de unarelacion que los actores construyen en un con-
texto, producto de procesos historicos. De este modo,
cada uno de los actores llega a ese momento con su
propia historia, con compromisos previos, con afilia-
ciones a otros grupos y con sus respectivas formas
de interpretar la realidad. De esta forma, no es posi-
ble entender el compromiso como un mero cambio
actitudinal, sino como un proceso de definicién éti-
ca, que parte del respeto del otro, de su reconocimiento
como actor social, como constructor de conocimien-
to y productor de un modo de vida. En este sentido,
es interesante observar cémo, al proyectar el proble-
ma en el plano ético, ciertas consideraciones son rei-
teradas tanto por la perspectiva filoséfica como por
la de quienes estan sumergidos en la praxis (teoria
sumada a practica en mutua construccién). Al res-
pecto, el contraste que presentamos entre las pregun-
tas que se hacia en 1970 Fals Borda y las que en 1991
se planteaba Rorty, muestran cémo el cuestionamiento
sobre el cardcter de la relacién con el otro, mediado
por una accién profesional que reconoce el potencial
creador de ese otro, produce ciertos lineamientos que
fortalecen la posicién que aqui desarrollamos.

El compromiso no se “decreta”.

Mis de una vez, hemos experimentado dudas y
contradicciones en el trabajo con las comunidades
y hemos intentado resolver estos problemas apelan-
do permanentemente al ejercicio de la reflexién cri-
tica conjunta, negociando las decisiones con la co-
munidad. Nuestro compromiso se mantiene, se for-
talece, se reconstruye. Sin embargo, no resulta ta-
rea sencilla, en especial porque dificilmente traba-
jamos solos, aislados con la comunidad en un con-
texto de “pureza de laboratorio” (si es que tal cosa
existe). Por lo general, los psicélogos/as trabajan
dentro de un marco institucional, como es el caso
de alguna agencia que contrata sus servicios o, como
€s nuestro caso, una institucion educativa. Institu-
cién que, obviamente, cuenta con una serie de pau-
tas y normativas propias, las cuales responden a
objetivos enmarcados dentro de una concepcién que
les da sentido.

Dentro de este contexto, son muchos los proble-
mas que se vinculan con la construccion del com-
promiso con las comunidades, tanto de parte de
las(os) estudiantes, como de los/as miembros de la
comunidad y de los docentes.

En primer lugar, debemos considerar como ya
hemos indicado, que los estudiantes se inscriben en
la asignatura a partir de expectativas y motivacio-

nes diversas: unas veces porque sienten la necesi-
dad de acercarse al trabajo con las comunidades;
otras por responder a la demanda que existe actual-
mente en nuestro pafs de profesionales capacitados/
as para {rabajar con comunidades; o bien porque la
oferta académica no les deja otra alternativa.

Desde esta perspectiva, cabe esperar entonces que
¢l compromiso que cada uno de ellos construye,
variard de acuerdo a sus propias expectativas y mo-
tivaciones. Ante esta situacién, hemos intentado
generar algunas pautas problematizantes a través de
una entrevista inicial con los candidatos, antes de
su inscripcién en el curso. En dicha entrevista, ex-
ponemos a los estudiantes el tema del compromiso,
con ¢l propésito de que esta informacion sea toma-
da en cuenta para que puedan jerarquizar sus nece-
sidades e intentar sintonizarlas con las propuestas
de nuestro trabajo. Obviamente, no pretendemos
implementar un filtro discriminatorio tomando como
criterio “el nivel de compromiso” de cada uno, de-
bido a que consideramos que el compromiso es un
proceso en permanente construccion, proceso que
nos incluye también a nosotros y el cual debe
experimentarse a través de la praxis.

Si de criterios formales de aceptacion se trata, el
curso forma parte de un pensum académico y, como
tal presenta requisitos adecuados al mismo, como
son, por ejemplo, el sistema de prelaciones. Por o
tanto, existird siempre un margen de relatividad que
implica una posicién diferente para el/la estudiante
respecto a como se integrard a la dindmica de la asig-
natura. Nuestro esfuerzo entonces se dirige a man-
tener un proceso de problematizacion siempre abier-
to respecto al tema, donde todos tengamos oportu-
nidad de motivarnos a alcanzar ese “deber ser”, res-
petando nuestro propio punto de partida, asi como
las decisiones que tomemos a lo largo de nuestra
experiencia.

En segundo lugar, debemos considerar el compro-
miso de los estudiantes con su propio contexto aca-
démico. Como ya lo hemos mencionado, nuestra
asignatura no es la inica que cursan, por lo que sus
esfuerzos se comparten en una diversidad de cursos
y actividades que no guardan necesariamente rela-
cién con los nuestros y a los cuales deben respon-
der bajo los criterios académicos conocidos por to-
dos. Algunas veces hemos compartido con los estu-
diantes sus inquietudes, en cuanto al nivel de exi-
gencia de nuestra asignatura, el cual pareciera re-
sultar un tanto excesivo respecto de otras. Hemos
llegado a la conclusidn, de que atin cuando es posi-
ble que nuestros pardmetros programadticos excedan
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los de otras asignaturas, el asunto se refiere mds bien
a otra dimension. Es la problematizacion constante,
es el intento permanente por romper viejos moldes,
es el esfuerzo por apropiarse de un modelo que pro-
pone un involucrarse de otra manera con el trabajo
con comunidades lo que posiblemente produzca esta
inquietud a que hacfamos referencia. Proceso que
se construye y reconstruye en el trabajo y en la re-
flexién critica, que incluye las contradicciones y que
no se arropa bajo una concepcién de verdad absolu-
ta y acabada. Proceso que desborda el contexto del
aula y que es necesario experimentar en la vivencia
permanente del trabajo comunitario y que debe per-
mitirnos decidir acerca del tipo de compromiso que
queremos asumir.

Es necesario considerar, finalmente, nuestra pro-
pia construccién del compromiso dentro de nuestra
labor docente. En ella se incluyen nuestro rol en la
comunidad y en la academia, nuestra voluntad de
participar en los procesos comunitarios a partir de
la disciplina y nuestro propio compromiso con el
desarrollo de la misma. También los docentes tene-
mos nuestras dudas y contradicciones, al pertene-
cer a un contexto académico que nos presiona ¢ in-
tenta convertirnos en expertos y al tener una volun-
tad de adoptar una postura que nos propone renun-
ciar a la experticia.

Peligroso intento éste de conciliar nuestras multi-
ples pertenencias, mas no imposible. Es necesario
que cumplamos nuestra labor docente y es necesa-
rio que lo hagamos bien. Es necesario que nos com-
prometamos con el desarrollo de la disciplina, como
también lo es que lo hagamos con las comunidades
junto a las cuales trabajamos. Pero sobre todo, es
necesario que nos problematicemos nosotros, los
psicélogos comunitarios, que hurguemos en nues-
tras miiltiples realidades y que nunca dejemos de
preguntarnos: ;Por qué?, ;Con quién?, ;Para qué?

Algunas Consideraciones Finales

Somos conscientes de que estos temas no pueden
agotarse sin el trabajo y la reflexion sistemdtica en
torno a los mismos. Sin embargo, consideramos que
los problemas y cuestionamientos sobre los cuales
hemos reflexionado, estdn estrechamente vinculados
a los principios fundamentales de la disciplina y su
vinculacién con la docencia es por demds evidente.

Consideramos asimismo, que la pertenencia de la
Psicologfa Social Comunitaria al mundo de la aca-
demia, exige de quienes estamos involucrados en el

ambito docente, un trabajo permanente que nos per-
mita reflexionar criticamente sobre las contradic-
ciones y fortalecer el desarrollo de la disciplina como
tal. Exigencia que, por otra parte, se ha visto acele-
rada por la creciente multiplicacién de proyectos y
trabajos que en el &mbito comunitario se viene de-
sarrollando en nuestro contexto desde el dmbito
gubernamental y no gubernamental, por lo cual la
demanda de los estudiantes y profesionales de la
Psicologia por adquirir conocimientos y desirezas
en este dmbito, resulta cada vez mds apremiante. Si
deseamos atender esta demanda y, a la vez, lograr
un conocimiento que, de acuerdo con los principios
que orientan a la Psicologia Social Comunitaria,
produzca una transformacién realizada por las pro-
pias personas necesitadas, debemos mantener una
mirada critica sobre la actividad docente a fin de
desarrollarla en sintonia con el avance de la disci-
plina y con las transformaciones sociales.

Quizas uno de los aspectos en los cuales debemos
detenernos, es que la adquisicion de herramientas
tedricas y metodoldgicas a través de un entrenamien-
to académico, no es suficiente para convertir al es-
tudiante exitoso en un psiclogo o psicéloga comu-
nitaria. Bse aprendizaje es sin duda necesario € im-
prescindible, mas no suficiente. Tampoco podemos
pretender que el proceso de ensefianza-aprendizaje
de la Psicologia Social Comunitaria sea visto en tér-
minos de “conversién total”, donde “la verdad” ab-
soluta se alcance a través de la experiencia con las
comunidades, de acuerdo con nuestra linea. El pro-
ceso de andlisis critico debe incluirnos a todos: es-
tudiantes, docentes y comunidad. Es esto, a nuestro
juicio, uno de los elementos que nos permitird sin-
tonizar nuestros compromisos sin que ello impli-
que conciliar superficialmente las contradicciones
que ello puede suponer.

Referencias

Ander-Egg, E. (1965). Método y prdctica del desarrollo de la
comunidad. Buenos Aires: Ateneo.

Fals Borda, O. (1970). Ciencia propia y colonialismo intelec-
tual. Bogota: Carlos Valencia Editor.

Gongalves, M. (1995). Participacion, organizacion y concien-
cia. Desarrollo comunitario en Pan de Azicar. Tesis de Licen-
ciatura en Psicologia, Universidad Central de Venezuela, Ve-
nezuela.

Lane, S., & Sawaia, B. (1991). Psicologia ;Ciencia o politica?
En M. Montero (Coord.), Accidn y discurso. Problemas de
Psicologia Politica en América Latina (pp. 59-85). Caracas:
Eduven.

Rorty, R. (1991). Objectivity, Relativism and Truth. Philosophical
papers (Vol. 1). Cambridge: Cambridge Univ. Press.






