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RESUMEN
Se presenta un contexto teórico y metodológico para una propuesta de instrucción de sistemas psicológicos a 
partir de parámetros de análisis meta-teórico y de modelos metacientíficos concretos, con el objeto de resituar los 
cursos de sistemas psicológicos y sus ejercicios intelectuales y procedimentales en el subsistema de la epistemo-
logía de la psicología. En primer lugar, se caracteriza el lugar de los sistemas en el desarrollo de la psicología. En 
segundo lugar, se describen discusiones a nivel internacional, regional y local acerca de la sistematología como 
contenido curricular en la formación de psicólogos. En tercer lugar, se describe el campo de los estudios de la 
theoretical psychology anglosajona, donde el estudio comparado de los sistemas psicológicos es una parte 
central. En tal contexto programático, la sistematología, lejos de ser el ejercicio enunciativo de los conceptos de 
los diversos sistemas psicológicos, constituye una disciplina metateórica del nivel empírico de la metaciencia. 
Se concluye tanto sobre la centralidad de los sistemas psicológicos en la formación académica de los psicólogos, 
como en la necesidad de pronunciamientos concretos en torno a las diversas variables que hacen a la concreción 
curricular de la sistematología. Tales conclusiones se desarrollarán en un trabajo de futura aparición que sintetiza 
una propuesta programática para la enseñanza de los sistemas psicológicos. 

Palabras claves: sistematología; epistemología de la psicología; filosofía de la psicología; formación de 
psicólogos; theoretical psychology

ABSTRACT
A specific theoretical and methodological context for a teaching proposal on psychological systems based on 
meta-theoretical analysis parameters and specific meta-scientific models is presented, with the aim of repositio-
ning systems of psychology undergraduate courses, and their intellectual and procedural exercises, in the 
subsystem of the epistemology of the psychology. Firstly, the place of schools and systems in psychology's 
development is characterized. Secondly, international, regional and local debates that have taken place in the last 
decades regarding systematology as curricular content in psychologists' education are described. Thirdly, we 
describe the field of Anglo-Saxon theoretical psychology, where the comparative study of psychological systems 
is a central part of the field. In such a programmatic context, systematology, far from being an enunciative 
exercise of the concepts of the various psychological systems, constitutes a metatheoretical discipline at the 
metascience, thus consisting in an epistemological exercise. We conclude both on the centrality of psychological 
systems in psychologists' education, and on the need for concrete pronouncements on the diverse variables that 
make the curricular concretion of systematology. Such conclusions will be taken up and developed in an upcom-
ing work that synthesizes a curricular and programmatic proposal for the teaching of psychological systems.

Key words: systematology; epistemology of psychology; philosophy of psychology; education in psychology; 
theoretical psychology
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Sistemática, Theoretical Psychology y Episte-
mología de la Psicología en la Formación del 
Psicólogo

De acuerdo a historiadores sociales y soció-
logos de la psicología, el período comprendido 
entre 1890 y aproximadamente 1940 constituyó 
la 'era' o 'edad' de las escuelas o sistemas psicoló-
gicos (Krantz, 1972): el período donde varias 
psicologías se hallaban “persiguiendo indepen-
dientemente sus propias causas, buscaban su 
camino [y lo hacían] a través de una mínima o 
nula cooperación con cada una de las otras que se 
ocupaban de la misma materia” (Wolman, 
1960/1968, p. 3). En efecto, el medio siglo 
comprendido en el período ya referido, especial-
mente en Estados Unidos, se caracterizó por el 
hecho de que los psicólogos, de forma colectiva y 
a menudo deliberada, construyeron y refinaron 
estructuras conceptuales y metodológicas que 
excedían, incluyéndolas, a las teorías básicas de 
alcance bajo o medio (Henle & Sullivan, 1974). 

Según una de las primeras definiciones sobre 
el constructo, un sistema psicológico es una 
“organización e interpretación coherente e 
inclusiva, aunque flexible, de hechos y teorías 
especiales en torno a un tema [subject] […] 
[donde] la interpretación y la interrelación se 
agreguen a la organización” (McGeoch, 1933, p. 
2). Un sistema, por tanto, es una estructura 
unitaria y coherente de elementos interrelaciona-
dos, con referencia a un dominio, área o conjunto 
de problemas de la disciplina. De acuerdo a 
McGeoch, toda sistematización requiere, como 
criterios formales para construir un sistema 
teórico, (a) una definición del campo de la 
psicología, (b) un conjunto de postulados opera-
cionales, (c) una pronunciación de los datos que 
la psicología toma como insumo, (d) una posición 
respecto del problema mente-cuerpo, (e) un 
conjunto de principios que den razón de la 
organización, conexión e interrelación de los 
datos de la psicología y (f) un conjunto de princi-
pios que den cuenta de la selección de los datos 
relevantes para la psicología. De acuerdo a otra de 
las primeras definiciones del constructo (por la 
pluma de una de las primeras sistematólogas), los 
sistemas son construcciones teóricas parciales, 
determinadas por la lógica, la evidencia y por el 
contexto del que han emanado: además de 
conjeturas ordenadas en función de problemas 
específicos, los sistemas son por tanto “producto 

de las criaturas vivientes que trabajan en medio de 
dudas, de preocupaciones y de conocimientos 
incompletos a fin de lograr una mejor adaptación 
a las circunstancias especiales que las rodean” 
(Heidbreder, 1933/1960, p. 24-25). De acuerdo a 
esta psicóloga norteamericana, los sistemas hacia 
1930 no debían considerarse como enunciaciones 
cerradas o definitivas de un saber científico, sino 
como “instrumentos mediante los cuales éste [el 
conocimiento científico] se obtiene; no como 
exposición del hecho científico, sino como un 
medio de lograrlo” (Heidbreder, 1933/1960, p. 
25-26). En otros términos, en la psicología de 
entreguerras los sistemas componían marcos para 
la inteligibilidad, recolección y análisis de datos 
psicológicos, sirviendo así como guías de acción 
para la indagación psicológica.

Siguiendo a Krantz (historiador de la psicolo-
gía formado con Thomas Kuhn y Derek de Solla 
Price), los sistemas psicológicos “implican un 
conjunto de conceptos que registran alguna 
relación lógica entre sí, mientras que las 'escuelas' 
implican una afiliación de los individuos a dichos 
conceptos” (Krantz, 1972, p. 86). De acuerdo a 
este autor, los sistemas teóricos en psicología 
pueden ser discutidos sin arreglo a la historia 
puesto que los conceptos que los integran no 
derivan de forma directa o evidente de eventos 
históricos singulares, mientras que la discusión 
escolástica requiere una dimensión temporal: 
“los individuos que se afilian […] y los factores 
que llevan a su asociación con un sistema de ideas 
son únicos en el tiempo” (Krantz, 1972, p. 86). 
Aunque la posibilidad de una 'teoría sin historia' 
ha sido cuestionada (Coan, 1968/1990; Grau-
mann, 1999; Rappard, 1990; van Strien, 1993), es 
cierto que existen fronteras, aunque porosas, 
entre las actividades del historiador y las del 
sistematólogo. En cualquier caso, la perspectiva 
de Krantz se complementa con otras definiciones 
de 'sistema', que incluyen en el campo de referen-
tes del término a toda “organización e interpreta-
ción de los datos y teorías sobre un tema, con 
supuestos (postulados), definiciones y disposi-
ciones metodológicas especiales” (Marx & 
Hillix, 1963/1969, p. 422). Finalmente, debe 
destacarse que ambos conceptos tienen una 
relación marcada: los sistemas no podrían 
desarrollarse ni perpetuarse sin la existencia de la 
afiliación humana (vehículo concreto y material 
de las conjeturas científicas), mientras que el 
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valor de tales ideas componentes de un sistema 
teórico debe ser evaluada independientemente de 
la base material de su desarrollo. En tal sentido, 
las escuelas involucran una serie de factores 
psico-sociológicos (cognitivos y afectivos) que, 
como la definición de un 'líder' o 'patriarca' y el 
establecimiento de dogmas teórico metodológi-
cos inviolables, han sido destacados como 
centrales para el mantenimiento del escolasticis-
mo en psicología (Ardila, 2011; Vorano, Tosi, & 
Tosi, 2016; Weisz, 1975), aún en el estudiantado 
(Vázquez Ferrero, 2009b). En un sentido estricto, 
tales factores no serían de relevancia primaria u 
obligada para un análisis de los sistemas psicoló-
gicos, dada la diferencia entre ambos constructos. 
En todo caso, aquí asumiremos que los sistemas 
psicológicos y la historia de la psicología consti-
tuyen áreas que se influyen recíprocamente. 

El hecho es que, en el contexto del desarrollo 
científico, los investigadores no son propensos a 
explicitar, indagar sistemáticamente o criticar de 
forma espontánea sus adscripciones teóricas, 
debido entre otras cosas a la socialización acadé-
mica que atraviesan como científicos, al ethos 
implícito de la ciencia y a la naturalización de los 
marcos representacionales humanos (Ziman, 
1986). En tal sentido, “un científico se percibe a sí 
mismo como un investigador en un problema 
específico y no como alguien que suscribe a un 
sistema de ideas” (Krantz, 1972, p. 87). Efectiva-
mente, se ha remarcado que al menos hasta 
mediados de los '70 una parte central del meta-
discurso de la disciplina como lo es la historiogra-
fía de la psicología mostraba un exceso de alaban-
za acrítica de las teorías y escuelas de la discipli-
na, y una marcada falta de preocupación y análisis 
por las condiciones y formas en que dichas teorías 
habían sido verificadas o no (Wettersten, 1975). 
Esto, sumado al amplio predominio del positivis-
mo lógico como filosofía de la psicología hasta 
entrados los años '60 (Slife & Williams, 1997) 
probablemente haya contribuido a que la refle-
xión (teórica y filosófica) sobre estos sistemas 
conceptuales hayan sido objeto de análisis 
primordialmente por parte de filósofos de la 
ciencia y, recién hacia los años '70 y '80, por 
psicólogos con inclinaciones epistemológicas 
(Wolman, 1979). De acuerdo a Madsen 
(1959/1972, p. 14), filósofos como Bergman, 
Feigl, Jörgensen, Kaila, Ness, Peters, Russel, 
Ryle y Scriven pertenecerían al primer grupo de 

filósofos con intereses psicológicos, mientras que 
los psicólogos especialmente interesados en la 
metateoría de la psicología incluirían a Bruns-
wick, Griffith, Hebb, Hilgard, Hull, Kantor, 
Koch, Lewin, Marx, Pratt, Rosenthal, Spence, 
Stevens, Tolman, Turner y Wolman.

La progresiva delimitación de la reflexión 
sobre las corrientes y escuelas en psicología ha 
configurado progresivamente un campo (aunque 
marginal) al interior de la psicología: el de la 
sistemática. La sistemática -o sistematología- de 
la psicología es el campo de estudio dedicado al 
relevamiento, reconstrucción, investigación y 
crítica de las teorías y modelos que conforman 
sistemas psicológicos, a menudo desde una 
perspectiva teórico-filosófica concreta y 
recurriendo a análisis meta-teóricos y meta-
científicos (Vilanova, 1988). Como estudio meta-
teórico para la caracterización del campo de la 
psicología contemporánea, la sistemática inició 
hacia la década de 1930, con las obras de autores 
como Heidbreder (1933/1960) y Woodworth 
(1938/1961), entre otros (Fierro & Visca, 2015). 
Sería hacia la década de 1940 que verían la luz 
ciertas obras maduras que propondrían a la 
sistematología como la reconstrucción  y el 
análisis de los principios teóricos, metodológicos 
y procedimentales que regían a los psicólogos, 
más que como la enumeración de las característi-
cas de la psicología contemporánea, visiblemente 
fragmentada y escolástica (Coleman, 1943). 
Consiguientemente, la existencia de psicólogos 
'sistematólogos' (esto es, psicólogos de cierta 
orientación teórica que tendían a la construcción 
de sistemas, y psicólogos que se dedicaban a 
formalizar y caracterizar tales sistemas) no data 
de antes de la segunda o tercera década del siglo 
pasado (Furumoto, 1980); existencia reconocida 
tempranamente por los primeros psicólogos con 
intereses históricos en la disciplina (Boring, 
1934). 

Aunque parecen haber existido notables 
excepciones (e.g. Coleman, 1943; Henle, Jaynes 
& Sullivan, 1973), la sistematología permaneció 
como un asunto estudiado predominantemente 
por filósofos al menos hasta la década de 1950 y 
1960, cuando psicólogos orientados filosófica-
mente comenzaron a capitalizar la distancia 
temporal respecto del ocaso de los sistemas y 
ubicaron al estudio de los mismos al menos 
parcialmente en el campo de la filosofía de la 
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ciencia y de la filosofía de la psicología. Ejempla-
res de tal estudio son los trabajos de Marx & 
Hillix (1963/1969) y de Wolman (1960/1968; 
1979), por sólo citar dos ejemplares célebres. Por 
un lado, Marx & Hillix realizaron una de las 
primeras depuraciones formales de la sistemáti-
ca, al identificar que todo estudio meta-teórico de 
la psicología requería identificar y aplicar ciertos 
términos epistemológicos básicos (términos 
primitivos, construcciones, postulados, hipótesis 
y leyes, por un lado, y teorías y modelos por otro) 
a los sistemas y teorías de la disciplina: así, los 
sistemas son constelaciones de constructos y de 
tales elementos con la finalidad de “dirigir al 
científico en su estudio de modo que sus esfuerzos 
puedan ser utilizados más eficientemente para un 
conocimiento ulterior” (Marx & Hillix, 
1963/1969, p. 62). Por otro, Wolman concebía su 
sistematología a partir de tomar ciertos proble-
mas filosóficos específicos como los metodológi-
cos, “tales como la formación de conceptos, las 
relaciones con otras ciencias, los métodos de 
investigación y la interpretación de los datos 
empíricos” (1960/1968, p. vi). La Tabla 1 detalla 
los criterios para el examen de las teorías psicoló-
gicas retomados por algunos de estos autores 
(Estes, 1954, citado en Marx & Hillix, pp. 69-70).

Área preponderante en la formación y 
enseñanza de los psicólogos anglosajones desde 
la creación de los grados y departamentos de 
psicología a inicios del siglo pasado, la prolifera-
ción de compendios sobre escuelas y sistemas se 
inició especialmente hacia la década de 1930 
(Klappenbach, 2000), lo que parece haber 
permitido cierta delimitación de la sistemática 
como campo específico, aunque a nivel curricular 
los sistemas psicológicos a menudo se han 
asimilado a la historia de la disciplina (resultando 
esto en cursos de 'historia y sistemas de la psicolo-
gía'). Esta tendencia de asimilación ha registrado 
una regresión desde la década de 1960, cuando 

los cursos de historia comenzaron a tener fuero 
propio en los curricula, separados de los cursos de 
sistemas psicológicos de corte más sincrónico y 
estos últimos con miras a un análisis conceptual, 

1
teórico y/o metodológico  (Riedel, 1974). 
Recientemente, Norcross et al. (2016) han 
indicado que, junto con cursos de psicología 
industrial y psicología de género, los cursos de 
sistemas psicológicos son de las únicas asignatu-
ras de pregrado que en Estados Unidos han 
disminuido su presencia en los curricula acredita-

2
dos .

Como parcela o área de la investigación 
(filosófica o propiamente psicológica), la 
sistemática es por lo expuesto arriba y por la 
nacionalidad de sus principales cultores un 
asunto en gran medida anglosajón. Esta es una 
razón que permite explicar que su difusión en 
Latinoamerica, y concretamente en Argentina, 
haya sido marcadamente escasa (cf. Klappen-
bach, 2003b). Esto, especialmente, si se conside-
ra que el ámbito en que suele inscribirse tal 
estudio de los sistemas (la filosofía o epistemolo-
gía de la psicología) también es un área escasa-
mente desarrollada en el país. En términos de un 
epistemólogo local, 

la reflexión epistemológica sobre la psicolo-
gía ha sido y es aún hoy frecuentemente 
considerada como una actividad extrapsico-
lógica, alejada de los intereses de los psicólo-
gos y competencia exclusiva de otros espe-
cialistas, en particular de los filósofos. Si bien 
la reflexión metateórica no ha sido extraña a 
destacados pioneros en el campo de la 
psicología (cfr. Vilanova, 1997), no es menos 
cierto que hay colegas que siguen conside-
rando al desarrollo de este campo como una 
tarea que les es ajena o, peor aún, como una 
actividad de 'policía intelectual' cuyo 
objetivo es legislar de manera completamen-

_________________________________
1  Debe notarse sin embargo que, a partir de relevamientos recientes, se ha evidenciado que un porcentaje considerable de 
las academias norteamericanas imparten sistematología de la psicología en conjunto con historia de la psicología; algo 
que no es común en otras academias –por ejemplo, las españolas y las argentinas-. Véase Barnes & Greer (2014), Fuchs & 
Viney (2002) , Samper, Mestre, Tur, Orero, & Falgás (2008), Fierro, Ostrovsky & Di Doménico (2016), y Fierro (2016). 
Pueden recuperarse sílabos de acuerdo a la conjunción mencionada propia del ámbito anglosajón en el Sitio Web de la 
División 26 (Society for the History of Psychology) de la American Psychological Association:
 http://historyofpsych.org/teacherstudentresources/teaching.html
2  La aproximación entre los sistemas psicológicos, la historia de la ciencia y la filosofía de la ciencia se vislumbra clara-
mente en programas de formación de posgrado, especialmente en los centros anglosajones de investigación teórica (Baker, 
1988) y en los escasos pero altamente específicos doctorados sobre historia, psicología y psicología teórica (Fancher, 
1995; Araujo et al., 2013).
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Tabla 1 
Criterios esquemáticos para el examen de las teorías psicológicas estipulados por Estes et al. 
(1954). Adaptado de Marx & Hillix (1963/1969, pp. 69-70). 
1. ESTRUCTURA DE LA TEORÍA 

  A. Delineamiento del área empírica  

     1. Lenguaje de los datos 

       ¿Es el lenguaje de los datos explícito y teóricamente neutral? 

       ¿Cómo reacciona el teórico sus variables empíricas con el lenguaje de los datos? 

     2. Variables dependientes e independientes 

       ¿Cómo es la selección de las variables, en comparación con la de otras teorías del aprendizaje? 

       ¿Qué influencia ejerce la elección de variables sobre la forma de la teoría? 

  B. Conceptos teóricos 

    1. Términos primitivos 

       ¿Pueden reducirse los términos primitivos de la teoría al lenguaje físico o de los objetos? 

       ¿Se fija el uso de los términos primitivos mediante definiciones implícitas o explícitas? 

    2. Construcciones principales 

¿Tienen éstas solamente una función resumidora, o se relacionan por definición o por hipótesis con 

términos de otras disciplinas (por ejemplo, la fisiología)? 

     3. Relaciones supuestas entre las construcciones 

       ¿Cómo se interrelacionan las principales variables teóricas en los supuestos fundamentales de la teoría? 

       ¿Cómo se construyen esas interrelaciones a partir de la base observacional de la teoría? 

    4. Relaciones supuestas o derivadas entre construcciones y variables definidas experimentalmente 

2. CARACTERÍSTICAS METODOLÓGICAS 

  A. Situación de la teoría en relación con las principales ‘dimensiones’ metodológicas 

     1. Axiomatización explícita 

     2. Cuantitatividad 

     3. Congruencia e independencia de los principales supuestos teóricos 

     4. Uso de modelos físicos o matemáticos. 

  B. Técnicas de derivación 

     ¿Se desarrollan las consecuencias empíricas de la teoría mediante argumentos informales, o mediante 

derivaciones formales? 

3. CONTENIDO EMPÍRICO Y ADECUACIÓN 

  A. Ámbito de datos para los cuales se ha propuesto la interpretación o explicación en términos de la 

teoría. 

  B. Especificidad de la predicción demostrada 

  C. Defectos manifiestos en el manejo de los hechos del área III-A 

  D. Tours-de-force 

    ¿Ha sido posible predecir nuevos fenómenos experimentales? 

    ¿Se han confirmado algunas predicciones de este tipo? 

    ¿Explica, la teoría, hechos que no pueden predecir las teorías competidoras en la misma área? 

  E. Sensibilidad al testimonio empírico 

  F. Programaticidad 

  G. Virtudes o limitaciones especiales: Técnicas que pueden probar su utilidad fuera del contexto de la 

teoría específica 
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correctas de investigar empíricamente o de 
actuar en contextos aplicados. (Acevedo, 
2012, p. 1. Énfasis agregado)

Esto factiblemente se deba a que la sistemáti-
ca usualmente se vislumbra más como un insumo 
para cuestiones pedagógicas (asignaturas de 'teo-
rías y sistemas', por ejemplo) que como un área de 
formalización, indagación y crítica teórica y 
meta-teórica de la psicología. En tal sentido, se 
identifican los 'sistemas psicológicos' con aque-
llos contenidos enunciados en los clásicos 
manuales sobre el tema (los cuales retoman las 
obras de unos pocos psicólogos célebres), y no 
con el producto revisable de la investigación teó-
rica que constituye la sistemática como sub-
disciplina, colindante con la historia de la ciencia 
y con la filosofía y epistemología de la psicología.

En Argentina, nuestro país de interés, las razo-
nes factibles por las que la sistemática puede 
haber tendido a concebirse reductivamente como 
contenido curricular y como interés cognitivo de 
los profesionales son múltiples. En primer lugar, 
el grueso de los intereses y pretensiones de los 
psicólogos argentinos, desde los años '70 (Ardila, 
1979; Litvinoff & Gomel, 1975) hasta los años 
'90 (Alonso & Nicemboim, 1997) y hasta la 
actualidad (Alonso & Klinar, 2016; Klappen-
bach, 2015) han sido marcadamente profesiona-
les: más concretamente, el grueso de los psicólo-
gos argentinos se conciben exclusivamente como 
profesionales de la salud y se desempeñan ejer-
ciendo la psicoterapia privada. Tales intereses no 
son fácilmente reconciliables con la pretensión de 
consumir o producir conocimiento básico o apli-
cado, o con la pretensión de consumir o producir 
meta-conocimiento (los dos tipos de pretensiones 
que surgen de los dos campos sobre los que se 
apoya la sistemática), al menos por el hecho de la 
escasa factibilidad de que un mismo profesional 
encarne de forma sistemática y equilibrada la faz 
científica y profesional de la disciplina. Aquellos 
intereses exclusivamente profesionalistas tampo-
co son fácilmente compatibles con la faz investi-
gativa de la disciplina, históricamente relegada en 
el país (Roselli, 2015; Vilanova, 1996). Por tanto, 
el profesionalismo local ha tendido a ocluir tanto 
la producción de conocimiento (básico y aplica-
do) como la reflexión meta-teórica en el espectro 
de las áreas legítimas de desempeño del psicólo-
go, y a nivel curricular, ha tendido a minar la rele-

vancia percibida por docentes y alumnos respecto 
de asignaturas teóricas. En tal sentido, la psicolo-
gía argentina se caracteriza por su exacerbación 
de “la valoración de las técnicas y de las prácticas 
por sobre los planos teórico y metateórico de la 
disciplina” (Vilanova, 1997a, p. 107). 

En segundo lugar, se ha destacado reiterada-
mente que los psicólogos argentinos no han teni-
do históricamente una conciencia filosófica o 
epistemológica notable, al punto que el contacto 
mayoritario de aquellos con la filosofía de la 
ciencia ha sido el conocimiento superficial de las 
propuestas kuhnianas y en menor medida, de las 
propuestas anarquistas o irracionalistas (Galle-
gos, 2014; Klappenbach, 1994; Serroni-Copello, 
1986; Vilanova, 1994a). De acuerdo a un historia-
dor y epistemólogo argentino, en argentina “nun-
ca faltaron las críticas al positivismo, al objetivis-
mo, al realismo y al naturalismo [aunque] las más 
de las veces estas críticas sólo apuntaron a defen-
der el mercado clínico, desalentando las vocacio-
nes por la investigación o simplemente por la 
metodología” (Vilanova, 1998, p. 218). Es aún 
vigente en el medio local la confusión entre posi-
tivismo y cientificismo, entre racionalismo críti-
co y positivismo y, en un sentido general, entre 
cualquier investigación con presupuestos realis-
tas y con intentos de operacionalización, por un 
lado, y el positivismo por otro (Brisuela Blume, 
2016; Cappelletti, Elder, Taglioni & Contino, 
2016; Talak, 2009). En tal contexto, es compren-
sible la escasa difusión y popularidad del análisis 
comparado de los sistemas psicológicos, puesto 
que quienes deben registrar interés al respecto -
los propios psicólogos- desconocen o conocen 
parcial o distorsivamente las áreas que nutren al 
análisis meta-teórico de la ciencia. 

En tercer lugar, la prevalencia histórica y 
contemporánea del psicoanálisis en los planes de 
estudio y en el ideario representacional de profe-
sionales y legos en el país ha establecido una clase 
de matiz naturalizado (cognitivo y curricular) a 
partir del cual se critican, retraducen o descartan 
(de forma ilegítima) teorías o 'escuelas' no psi-
coanalíticas (Vilanova, 1985). En tal sentido, se 
ha destacado que el psicoanálisis mismo obra en 
calidad de una meta-teoría que valora y rige sobre 
otras psicologías, reducidas a teorías parcial o 
totalmente falsas (Piacente, 1998). Es patente que 
desde hace años y hacia la actualidad, contenidos 
“incluso [de] psicología general comenzaron a 
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ser ignorados o reinterpretados teóricamente” 
(Vilanova, 1987/2003, p. 22). Respecto a esto 
último, el hecho aquí relevante no es el descono-
cimiento de la teoría básica por parte de los psi-
coanalistas (quienes tienden a identificar dicha 
teoría básica exclusivamente con las propuestas 
freudo-lacanianas), sino el no reconocimiento 
por parte de estos de las distinciones entre los 
variados subsistemas de la psicología, al interior 
de los cuales la psicología básica no es asimilable 
al subsistema de la epistemología de la psicología 
(Serroni-Copello, 1997a; 1997b). No reconocer 
la existencia de subsistemas básicos y aplicados, 
tecnológicos, praxiológicos y meta-discursivos 
en la psicología lleva, por un lado, a una convali-
dación errónea de las teorías básicas mediante la 
psicopraxiología, y por otro lado, a una práctica 
profesional en apariencia regida de forma estricta 
por las teorías básicas del sistema (Fierro, Iacove-
lla & Toselli, 2015). 

Esto ha sido sostenido por fuera, pero espe-
cialmente por dentro, de las instituciones forma-
doras. En tal sentido, la proliferación y perviven-
cia de cohortes de docentes que no se identifica-
ban con la disciplina ni dominaban los tópicos 
internacionales en psicología (Polanco & Cala-
bresi, 2009) se aleó con el hecho de que, creadas 
las carreras en el país hacia la década de 1950, el 
ciclo básico de las mismas, cuyo contenido básico 
incluye el análisis sistemático de la disciplina, 
“constituyó aquí [en Argentina] un conjunto de 
asignaturas especulativas y palabristas, urdidas 
por docentes no psicólogos” (Vilanova, 1994d, p. 
37). Esto ha derramado en los propios planes de 
estudio y en las asignaturas, especialmente en 
aquellas sobre epistemología y meta-teoría (Cap-
pelletti et al., 2016; Fierro & Pontoriero, 2015; 
González, 2008; Vázquez Ferrero, 2009a) y sobre 
sistemas y teorías psicológicas (Saenz, Gallegos, 
Cervigni, Guarnieri, & Carena, 2005). En este 
contexto, no sólo es poco factible la considera-
ción del psicoanálisis como un sistema psicológi-
co entre otros y a pie de igualdad con ellos: tam-
bién es imposible la tarea del análisis filosófico y 
teórico del psicoanálisis (puesto que sus cultores 
argentinos lo conciben como por fuera o sobre la 
ciencia y su filosofía) y es superflua la tarea de 

analizar de forma sistemática las corrientes psico-
lógicas considerando que se asume, a priori, que 
existe un sistema psicológico cierto, verdadero y 
definitivo que vuelve innecesarias otras alternati-
vas teóricas explicativas. Un factor psico-
sociológico que ha tendido a ocluir aún más a los 
sistemas psicológicos de los intereses cognitivos 
de los psicólogos rioplatenses es el que refiere a 
que el psicoanálisis se convirtió en un sistema de 
sentido completo, omniabarcativo y último que, 
más allá de los fenómenos clínicos, a criterio de 
los psicólogos argentinos es susceptible de expli-
car la sociedad, la cultura y todo orden mundano 
(Serroni-Copello, 1997b; Vilanova, 1997a). Las 
consecuencias representacionales y conductuales 
de tal fenómeno se entroncan con actitudes y pro-
cedimientos propios del dogmatismo y de los 

3
grupos ortodoxos  (Tosi & Tosi, 2014; Vilanova, 
1997b; Vorano et al., 2016).

El efecto que ha resultado de la adición de los 
factores previos es complejo. Por un lado, se ha 
afirmado que en el grueso de la formación de 
psicólogos, al menos durante las primeras déca-
das después de la creación de los programas de 
grado, “faltó la instancia moderadora de una epis-
temología no comprometida con el subdesarrollo 
doctrinarista” (Vilanova, 1985, p. 8): esto es, una 
filosofía o sistemática que advirtiera de los ries-
gos del escolasticismo acrítico. Paradójicamente, 
en las aulas argentinas de psicología no se desco-
noce la existencia de los sistemas, sino que se 
adoptan actitudes genuflexas respecto de ellos: es 
decir, se asumen alianzas unilaterales con aque-
llos y se desconoce que “a nivel mundial se admi-
te que el conocimiento prosigue sin pedir permiso 
a las 'escuelas' o 'sistemas'” (Vilanova, 
1987/2003, p. 21). Por otro lado, se ha tendido a 
identificar a la epistemología --una de las fuentes 
de la sistematología-- o a la menos conocida psi-
cología teórica (caracterizada más adelante) con 
la exégesis de textos 'clásicos' usualmente psicoa-
nalíticos y con la reinterpretación de escritos poco 
denotativos: es decir, se ha reducido la investiga-
ción fáctica y empírica a una modalidad altamen-
te parcial y circular de investigación hermenéuti-
ca-bibliográfica. Complementariamente, se ha 
destacado el uso espurio de epistemologías irra-

_________________________________
3 Las agendas y políticas de casas editoriales como Paidós y Amorrortu, que dominan el ámbito de la formación acreditada 
del psicólogo (Vázquez Ferrero, 2016), factiblemente obren como otra variable que permite tamizar y orientar aún más el 
imaginario profesional hacia la clínica psicoanalítica y alejarlo de la reflexión meta-teórica, usualmente contenida en 
obras no adaptadas al español.
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cionalistas que hacen los psicólogos con la finali-
dad de legitimar ideas pre o anticientíficas, subje-
tivistas o historicistas, al punto de que tales filoso-
fías incluso reemplazan contenidos técnicos de 
asignaturas destinadas a exponer y entrenar en 
diseños y procedimientos de investigación (Klap-
penbach, 2003a; Vilanova, 1994a). En la misma 
línea, de acuerdo a autores como Acevedo (2012) 
y Vilanova (1997c), en el contexto de las carreras 
argentinas de psicología la discusión epistemoló-
gica suele agotarse en determinar cuál es el objeto 
de estudio de los psicólogos, sin entroncar este 
debate en la investigación básica, aplicada o en la 
filosofía de las ciencias. De acuerdo a este último 
autor:

Estas sublimes divagaciones suelen propa-
garse en tiradas cortas que se acuerdan entre 
grupos editoriales locales y grupos de docen-
tes, o docentes particulares […] Apasionada 
por la epistemología –capítulo de la filosofía- 
pero jamás por las metodologías específicas, 
esta cofradía [la de los psicólogos rioplaten-
ses] de racionalizadores genera buena parte 
de lo que, falazmente, se tiene por 'produc-
ción teórica' y por 'investigación' en la atmós-
fera académica que nos ocupa. (Vilanova, 
1997d, p. 67).

Finalmente, la escasa formación en investi-
gación de los docentes en carreras de psicología 
hacia finales de los '90 (AUAPsi, 1998) provocó 
una distinción en el ámbito de los recursos huma-
nos que Vilanova (1994c) y Acevedo (2001) han 
indicado responde a una división entre 'metodólo-
gos' (psicólogos capacitados en los procedimien-
tos y recursos de la investigación empírica) y 'con-
tenidistas' (psicólogos que son expertos en conte-
nidos: es decir, en los enunciados y reconstruccio-
nes comunicados en obras de conjunto, especial-
mente en libros en español). Dado el predominio 
histórico de los segundos en el país (Vilanova, 
1994b), y considerado lo explicado hasta aquí, es 
dable conjeturar que en los planes de estudio el 
ámbito de los sistemas psicológicos atraiga a psi-
cólogos sin formación o ejercicio sistemático en 
el ámbito de la investigación, o a psicólogos sin 
programas de investigación acreditados sobre 
sistemática y/o epistemología (es decir, es facti-
ble que el ámbito atraiga a contenidistas). En un 
segundo paso, es factible que tales psicólogos en 

calidad de instructores en asignaturas sobre 
corrientes psicológicas refuercen la perspectiva 
de que la enseñanza-aprendizaje de los sistemas 
consiste exclusivamente en la enunciación dis-
cursiva y en la incorporación declarativa de tales 
enunciados y asertos de las corrientes teórico-
metodológicas de la disciplina, en desmedro de 
una perspectiva que visualice la sistemática como 
el análisis filosófico, teórico y meta-teórico de 
dichos sistemas a través de recursos instrucciona-
les y de estrategias pedagógicas activas.

La relevancia del entrenamiento en el análisis 
y crítica de los sistemas psicológicos en el contex-
to argentino no sólo se desprende del hecho de 
que tales sistemas no se hallan operativos en el 
presente (como parecen estimarlo los profesiona-
les rioplatenses). Tal relevancia también surge del 
hecho de que los profesionales clínicos en Argen-
tina, componentes del brazo aplicado más nume-
roso de la disciplina en el país, continúan mayori-
tariamente confundiendo el nivel teórico y meta-
teórico de la disciplina, sin reconocer por tanto las 
teorías que subyacen a sus opciones teóricas y 
profesionales (Muller, 2008; Muller & Palavez-
zatti, 2015). A nivel más fundamental, la promo-
ción de actitudes ortodoxas e iniciáticas en la for-
mación de grado en el país es factible que fomen-
te, entre otras cosas, la creencia sobre la vigencia 
contemporánea de los macro-sistemas psicológi-
cos, y promueva la adhesión a alguno de tales 
sistemas en niveles psicopraxiológicos (Menén-
dez & Acosta, 2011).

Este trabajo parte del reconocimiento de la 
vigencia de las peculiaridades recién referidas 
acerca del contexto de la formación académica y 
del ejercicio profesional de los psicólogos argen-
tinos. Se ha argumentado a nivel internacional, 
regional y local que la enseñanza del pluralismo 
sistemático y dialógico de la disciplina fomenta 
actitudes científicas y críticas en los estudiantes 
de grado de psicología (Dagenbach, 1999; 
Smythe & McKenzie, 2010; Vilanova, 1988; 
Vorano et al., 2016; Woody, 2011; Zehr, 2006). El 
presente trabajo pretende formular y proponer 
soluciones para el problema que representa el que 
la enseñanza de los sistemas psicológicos se limi-
te a una descripción o caracterización meramente 
teórica y enunciativa de los conjuntos teórico-
metodológicos de la disciplina, aun cuando esta 
enseñanza no se agote en el predominio de un 
sistema por sobre otros (como en Argentina suele 
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suceder con el psicoanálisis). 
Efectivamente, si aún continúa en gran medi-

da vigente la distinción entre “contenidistas” e 
'investigadores' en las carreras de grado del país 
(e.g. Moya et al., 2010; Biglieri et al., 2016), en 
primer lugar es factible que las asignaturas sobre 
sistemas psicológicos se limiten a describir los 
grandes esquemas conceptuales de la primera 
mitad del siglo XX sin ensayar (como lo harían 
filósofos de la ciencia o de la psicología) análisis 
meta-teóricos de dichos sistemas: es decir, sin 
enunciar y remarcar críticamente y en perspectiva 
comparada los diversos componentes que los 
sistemas psicológicos poseen en un sentido meta-
científico (Fisher Smith, 2010), por un lado, y  sin 
entrenar a los alumnos en las competencias gene-
rales y específicas que requiere dicho ejercicio de 
enunciación y crítica a través de actividades ins-
truccionales específicas, por otro (Yanchar & 
Slife, 2004; Waller, 2013). En segundo lugar, es 
factible que en las (estimadas como escasas) asig-
naturas donde la sistemática de la psicología sí se 
ubique en el contexto de la metaciencia, igual-
mente no se plantee el problema que representa la 
elección y asunción sistemática de una filosofía 
de la ciencia (es decir, la elección de un modelo 
metacientífico) para analizar la psicología. Aún 
más, es factible que dada la tradición historicista, 
subjetivista e irracionalista que ha pregnado en 
los análisis epistemológicos de la disciplina en el 
país (e.g. Serroni-Copello 1986; Fierro & Ponto-
riero, 2015; Vilanova, 1985; 1994a; Talak, 2009), 
se continúen optando por modelos kuhnianos o 
lakatosianos de la historia y filosofía de la psico-
logía, sin reconocer lo problemático y en ocasio-
nes distorsivo de la extrapolación directa de mode-
los epistemológicos extra-psicológicos a la pro-
pia disciplina. 

Tomando como punto de partida los dos pro-
blemas arriba referidos, el presente trabajo des-
cribe y fundamenta el contexto teórico y metodo-
lógico para una propuesta, de próxima aparición, 
sobre la enseñanza de sistemas psicológicos a 
partir de parámetros de análisis meta-teórico, a su 
vez enmarcados estos en modelos metacientíficos 
concretos. En primer lugar, se caracteriza la dis-
cusión sucedida en las últimas décadas a nivel 
internacional, regional y local acerca de la siste-
matología como contenido curricular en la forma-
ción del psicólogo. En segundo lugar, y en el con-
texto de ciertos problemas de definición de la 

sistematología en la región y en Argentina, se 
caracteriza el estudio comparado de los sistemas 
psicológicos como parte central de la theoretical 
psychology anglosajona, ofreciendo una defini-
ción sintética del campo, objeto y metas de la psi-
cología teórica. En el contexto de dicha psicolo-
gía teórica, la sistematología, más que la descrip-
ción teórica de los sistemas psicológicos, es una 
disciplina metateórica, empírica, que pretende 
analizar comparativamente los sistemas psicoló-
gicos para derivar una metateoría general de la 
psicología. En tal sentido, la sistematología se 
enmarca en el nivel empírico de la metaciencia de 
la psicología y es, por tanto, un ejercicio episte-
mológico. El objetivo fundamental de la perspec-
tiva planteada es permitir delinear una propuesta 
concreta de enseñanza de sistemas psicológicos 
en el contexto de la reflexión y análisis epistemo-
lógico de la disciplina, para así resituar los cursos 
de sistemas psicológicos (y los ejercicios intelec-
tuales y procedimentales que tales cursos impli-
can) en la reflexión meta-discursiva de la psicolo-
gía: es decir, en el subsistema de la epistemología 
de la psicología (Serroni-Copello, 1997a). El 
implícito basal de este trabajo es que, en tanto 
científico, el propio psicólogo es generador y 
productor de conocimiento (siempre conjetural) a 
nivel básico, tecnológico y praxiológico, y que 
los sistemas psicológicos constituyen la cristali-
zación de tal producción histórica –por tanto, área 
de incumbencia de la formación académica–. De 
acuerdo a lo anterior, la producción, análisis y 
crítica de teorías con arreglo a criterios meta-
teóricos es parte esencial y nuclear del ejercicio 
de la disciplina por parte de sus diplomados, y 
sólo en segundo lugar es incumbencia de filóso-
fos, historiadores y epistemólogos no psicólogos 
(Blanco, Di Doménico, & Pineda, 1993; Vilano-
va, 1997d).

Los sistemas psicológicos en la formación del 
psicólogo latinoamericano y argentino

Es evidente que existe un íntimo vínculo 
entre los sistemas psicológicos y la historia de la 
psicología. En un nivel básico, los sistemas psico-
lógicos son parte de la historia de la disciplina, al 
menos por el hecho de que constituyen elementos 
del pasado (Rappard, 1990), y especialmente por 
el hecho de que la proliferación de grandes mar-
cos sistemáticos de conocimiento psicológico 
con intereses y pretensiones omniexplicativas 
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son un capítulo más propio de la primera mitad 
del siglo XX que de los desarrollos contemporá-
neos de la psicología –centrados estos en teorías 
explicativas de alcance medio y bajo- (Polanco & 
Calabresi, 2011; Vilanova, 1995; Vorano et al., 
2016). Ya hacia 1979 el psicólogo experimental 
Jaime Arnau especificaba en su introducción a la 
versión española del Handbook of General 
Psychology de Benjamin Wolman que existía un 
contraste considerable entre las teorías de gran 
amplitud propias de la década del '50 y 

la tendencia actual a elaborar modelos o mini-
sistemas de alcance más limitado. Estos mini-
sistemas, llamados más propiamente mode-
los, poseen notorias ventajas con respecto a 
las teorías anteriores [sistemas]. Por una par-
te, se refieren a zonas muy restringidas del 
ámbito psicológico, lo cual supone una 
mayor eficacia para su verificación; por otra, 
dado que utilizan sistemas matemáticos de 
descripción, los teoremas o proposiciones 
empíricas pueden derivarse con mayor preci-
sión. De ahí que la psicología tienda en la 
actualidad [en 1979] a utilizar masivamente 
los modelos como estructuras explicativas. 
(Arnau, 1979)

En un nivel sub-disciplinar, los sistemas son 
objeto legítimo de investigación en Historia de la 
Psicología en tanto campo de estudio específico. 
En este último sentido, el surgimiento de un área 
delimitada de análisis históricos, teóricos y epis-
temológicos integrados en psicología, como lo es 
la Theoretical Psychology anglosajona (Rappard, 
1990; 1993a; Royce, 1979), y ciertas premisas 
fundamentales de la historiografía de la psicolo-
gía posterior a los años '70, han facilitado el 
mutuo acercamiento –si no en lo curricular, al 
menos en lo investigativo- entre los sistemas y la 
historia: de acuerdo al autor recién citado, “no es 
posible la sistematización sin un fundamento 
[foundation] [una definición basal del dominio de 
la disciplina]” (Rappard, 1993a, p. 15). El análisis 
de los sistemas psicológicos que, por definición, 
pertenecen al pasado –conductismo, psicoanáli-
sis, humanismo, cognitivismo, constructivismo, 
entre otros– implica necesariamente el uso de 
nociones y matrices eminentemente históricas e 
historiográficas cuyos constructos explicativos a 
partir de 1960 son usualmente de carácter meta-

teórico, como los intereses intelectuales o las 'pro-
blemáticas' (Danziger, 1979; 1984), los contextos 
de producción y legitimación de teorías (van 
Strien, 1993), las categorías y prescripciones teó-
ricas (Watson, 1967; 1975), la imputación del 
carácter social de la producción de conocimiento 
psicológico (Buss, 1975) y en general cualquier 
elemento de todo modelo historiográfico definido 
(Sullivan, 1973). Finalmente, en un sentido meto-
dológico, debe remarcarse que la integración 
entre sistemas e historia de la psicología se ha 
reforzado por el hecho de que ciertos sistemas 
teóricos, como el psicoanálisis de forma algo con-
troversial (Ardila, 1992/2011) y la psicología 
social y cognitiva (Feist & Gorman, 2012) han 
pasado a ser insumos de la reconstrucción e inter-
pretación de narrativas históricas. La interfaz 
entre conceptos surgidos de sistemas psicológi-
cos específicos, la filosofía de la psicología y la 
psicología de la ciencia ha provocado cierto acer-
camiento entre los conjuntos conceptuales y meto-
dológicos de la disciplina, y el análisis histórico 
de la ciencia.

Sin embargo, considerada la relación entre 
sistemas e historia de la psicología, su separación 
curricular aparece mayoritariamente como reco-
mendable y provechosa: en primera instancia por 
lo disímil del núcleo esencial de ambas áreas (a 
pesar de sus similitudes), y en segunda instancia, 
por la posibilidad que tal separación permite res-
pecto de abordar ambas con mayor profundidad y 
claridad, de cara a la inteligibilidad de sus conte-
nidos para los estudiantes de grado. En tal senti-
do, el conocimiento de los sistemas psicológicos 
es una constante en las deliberaciones colectivas 
de los mentores y diseñadores de curriculos. A 
nivel internacional, la psicología en una universi-
dad ideal, tal como la ideó la Comission of twelve 
convocada por James Conant en los años '40 indi-
caba que la enseñanza de pre-grado “no puede ni 
debe ser impartida desde la estrechez de la espe-
cialización” (Blanco et al., 1993, p. 6), lo que cla-
ramente implica un conocimiento de la extensión 
plural del campo psicológico en lo teórico y meto-
dológico. Aquella comisión efectivamente 
incluía a 'Teorías actuales' en el grupo de las mate-
rias indispensables en el grado del psicólogo, 
como asignaturas optativas, especializadas o 
avanzadas. Veinticinco años después, la célebre 
'Conferencia de Vail' sobre enseñanza de la psico-
logía en Estados Unidos vinculaba el campo teó-
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rico sistemáticamente plural de la disciplina con 
la renovación crítica de la misma, concluyendo 
como uno de los puntos centrales la necesidad de 
implementar un “sistema de reciclaje” (Blanco et 
al., 1993, p. 14), es decir un sistema de desarrollo 
profesional continuo, para actualizar a los profe-
sionales respecto de la proliferación de los cono-
cimientos psicológicos “de acuerdo con la implo-
sión teórica y la aparición de nuevas técnicas y de 
nuevos cometidos y labores para los psicólogos” 
(Ibid.). Autoridades disciplinares como Robert 
McLeod remarcaban años antes a la conferencia 
de Vail que para motorizar el desarrollo discipli-
nar (que es en última instancia desarrollo investi-
gativo) debía promoverse un “espíritu permanen-
temente renovador […] que haga mirar con cierto 
escepticismo las cuestiones planteadas por las 
personas de las generaciones previas y sobre todo 
sus respuestas” (Blanco et al., 1993, p. 16). En tal 
sentido, es claro que los sistemas psicológicos 
son la cristalización de aquellas respuestas preté-
ritas, por lo que su conocimiento y dominio críti-
co es un insumo básico en el desarrollo de la 
investigación que es, de acuerdo a autores como 
Serroni-Copello (1990) y Vilanova (1987/2003) 
el núcleo télico de la disciplina. Finalmente, y 
años después, en la Conferencia de Utah sobre 
enseñanza de la psicología se reconocen explíci-
tamente a la Historia y Sistemas de la Psicología 
como parte nuclear del ciclo básico de la forma-
ción de psicólogos (Blanco et al., 1993; McGo-
vern et al., 1991). En términos de van Rappard, 

En nuestro campo, la historia [y los sistemas] 
de una u otra forma están incluidos en los 
programas de grado en la mayoría de los 
departamentos en Europa del Oeste. En Esta-
dos Unidos pocos se sienten inclinados a 
sacar esta área de estudio fuera del curricu-
lum: un curso en Historia y Sistemas forma 
parte de los cuatro modelos curriculares de 
grado –tradicionales y alternativos– que fue-
ron presentados en un número reciente del 
American Psychologist. (Rappard, 1993b, p. 
191)

A nivel regional, en primer lugar se ha desta-

cado la importancia tanto del conocimiento de los 
contenidos de los sistemas como del dominio de 
los criterios teóricos y científicos que se derivan 
de aquellos para el logro de un perfil de graduado 
científico y profesional: en el contexto de una 
disciplina como la psicología, a menudo especu-
lativa y sin rigor o coherencia teórica, se juzga 
necesario de acuerdo a varios decanos intelectua-
les de la disciplina en Iberoamérica 

que el estudiante, antes de adentrarse en el 
campo del aprendizaje de habilidades técni-
cas, se dote de las herramientas conceptuales 
necesarias con ayuda de las cuales sea capaz 
de trazar una línea divisoria entre la Psicolo-
gía científica y aquella otra que tiene como 
substrato la especulación vacua y capricho-
sa o la literatura barata. Sin una base teórica 
y experimental […] el psicólogo profesional 
corre el riesgo de convertirse, en el mejor de 
los casos, en un consejero con buena volun-
tad y sentido común, y en el peor, en un pom-

4poso charlatán . (Blanco et al., 1993, p. 28. 
Énfasis agregado)

En el contexto de la formación generalista de 
los psicólogos latinoamericanos impulsada por 
los modelos de formación latinoamericanos 
(Ardila, 1978a; 1978b), el ciclo básico, nuclear a 
tal 'generalidad', se caracteriza precisamente por 
otorgar una gama amplia de conocimientos teóri-
cos y metodológicos que principalmente se con-
densan en las asignaturas de sistemas psicológi-
cos. Efectivamente, en el llamado 'modelo Bogo-
tá' se destacaba, respecto a los fundamentos filo-
sóficos y políticos de la formación de psicólogos, 
tanto en la producción científica como en el 
desempeño profesional, que cada país debía deci-
dir al respecto de cómo viabilizar en los planes de 
estudio con el objetivo de dar 

más énfasis a la filosofía, no importa cual. Es 
importante conocer las bases filosóficas que 
fundamentan cada sistema psicológico, pues 
la filosofía es la base de la ciencia, así como 
dar énfasis a la metodología y a la teoría psi-
cológica […]  La comisión [de la I Conferen-

_________________________________
4 En la línea de lo que se indaga en este trabajo, debe recordarse a su vez que aún luego de la implantación del 'modelo Boul-
der' en Estados Unidos para la formación de posgrado en psicología clínica (un modelo que pretendía integrar la forma-
ción científica con la profesional), de acuerdo a Di Doménico (1996) “hacia 1950 y 1960 las carreras se poblaron de aspi-
rantes a consejeros y psicoterapeutas carentes de interés por la psicología general y por la metodología, y propensos a la 
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cia Latinoamericana sobre Entrenamiento en 
Psicología] recomendó un pluralismo filosó-
fico que ponga énfasis en los fundamentos 
metodológicos de la psicología como ciencia. 
(Ardila, 1978a, p. 222)

Tal pluralismo, de acuerdo al modelo 'Bogo-
tá', debía comunicarse a través de programas de 
psicología coherentes, plurivalentes y sistemáti-
cos, tanto en lo teórico (básico) como en lo aplica-
do (práctica y profesión, incluyendo la investiga-
ción profesional). Respecto a esto debe hacerse 
una aclaración. El énfasis del modelo Bogotá en 
la filosofía subyacente a cada sistema psicológico 
sin importar cuál filosofía es susceptible de deri-
var en un relativismo, en el punto en que puede 
transmitir la idea, a nuestro criterio errónea, de 
que cada sistema constituye un conjunto autosufi-
ciente de elementos conceptuales que posee y 
dispone de su propia metateoría. En otras pala-
bras, que existiría una 'epistemología del psicoa-
nálisis' o una 'epistemología del conductismo', 
como es usual oír en el medio académico argenti-
no (e.g. Fierro & Brisuela Blume, 2016; Fierro & 
Pontoriero, 2015). Esto implicaría cierta recursi-
vidad teórica, cierta inconmensurabilidad y una 
marcada autovalidación circular diametralmente 
opuestas a los objetivos de un análisis metateóri-
co. Por tanto, respecto a tal pluralismo filosófico, 
que aquí interpretamos como pluralismo meta-
teórico, este requeriría además ser sistemático en 
el sentido de realizarse con arreglo a principios 
racionales y críticos.

Igualmente a nivel regional, las discusiones 
en el contexto del Mercosur Educativo y de los 
Encuentros Integradores de los Psicólogos del 
Mercosur (Di Doménico, 1999) parecen hacerse 
eco de estas sugerencias. En tal sentido, dichos 
encuentros hacia finales de la década de 1990 
reconocían la necesidad de una enseñanza de la 
psicología donde se brindase “formación en teo-
rías y epistemología destinada a entender los fun-
damentos filosóficos de cada enfoque psicológico 
y dotar de criticidad en este aspecto” (Di Doméni-
co, 1996, p. 232), agregando luego que dicha ense-
ñanza debía regirse por el pluralismo filosófico y 
científico. Efectivamente, múltiples programas 
de psicología en Argentina hacia fines de los '90 
incluían asignaturas de teorías y sistemas psicoló-
gicos, expresión de que los especialistas en inno-
vación curricular de la región consideraran como 

principios rectores de la enseñanza “la formación 
científico profesional sólida, generalista [y] 
pluralista” (Di Doménico, 1999, p. 26). Hacia 
1997, por ejemplo, en el IV Encuentro integrador 
del Mercosur se explicitaba como principio for-
mativo el “garantizar el pluralismo teórico y meto-
dológico en la formación del psicólogo” (Di 
Doménico, 1999, p. 28). Finalmente, hacia 1998 
los principios para la formación de psicólogos en 
el Mercosur indicaban que, al interior de la for-
mación básica común del psicólogo, debían 
incluirse contenidos sobre “Historia, teorías y 
sistemas psicológicos” (Di Doménico, 1999, p. 
30). 

A nivel local, los sistemas psicológicos como 
contenido curricular se hallan presentes en deba-
tes, documentos y reglamentaciones ministeria-
les que operan sobre los programas de psicología, 
al igual que sucede con los contenidos históricos 
sobre la ciencia (Fierro & Di Doménico, 2016). 
En primer lugar, la importancia de los sistemas 
psicológicos como parte de la formación básica 
del psicólogo radica en que los sistemas constitu-
yen gran parte de la faz teórico-metodológica de 
la ciencia: es decir, radica en que las conjeturas 
teóricas, los modelos explicativos y los compo-
nentes conceptuales provisorios que luego se 
enlazan (o enlazaron) conformando sistemas psi-
cológicas son el núcleo de la producción básica o 
teórica de la psicología. En términos de Vilanova 
(1988), la investigación y producción teórica es 
inherente al psicólogo y “las teorías, escuelas o 
sistemas son las formas provisorias que van adop-
tando las resoluciones de núcleos problemáticos, 
y estas resoluciones son el verdadero hablar de la 
disciplina” (p. 11. Énfasis agregado). 

Lo anterior se redobla si consideramos que en 
Argentina se constataba hacia el cambio de mile-
nio “una enseñanza agobiada de vacíos, predomi-
nantemente en su faz básica y general. La tenden-
cia profesionalizante de las carreras se revelaba 
entonces como un entrenamiento en lo aplicado 
sin la suficiente base científica en que debían 
apoyarse tales desarrollos” (Di Doménico, 1999, 
p. 29. Énfasis agregado). Este profesionalismo ha 
implicado una hipertrofia de la formación en 
prestación de servicios (y dentro de estos, los clí-
nicos) por sobre la investigación teórica, básica y 
aplicada, lo cual ha derramado en concebir a la 
investigación (incluso la teórica) como un destino 
profesional inviable o poco sugerente, a la refle-

158 CATRIEL FIERRO    ET AL.

________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________

Interacciones: Lima, Perú, 2(2), 147-169, 2016



xión teórica como una actividad periférica de la 
disciplina y al conocimiento de las bases concep-
tuales de la disciplina como algo reservado a los 
psicólogos 'generales'. Complementariamente, y 
a nivel teórico, es significativo que el pluralismo 
defendido en los debates locales se ha incluido 
reiteradamente a criterio de Di Doménico (1999) 
“con el objetivo de paliar las orientaciones mono-
teóricas (que fatalmente desembocan en dogma-
tismos) que han constituido un mal endémico en 
alguno de nuestros países” (p. 32). Estas orienta-
ciones monoteóricas han implicado, sintética-
mente, la naturalización acrítica del psicoanálisis 
y la conversión de tal escuela psicológica en un 
repositorio de hipótesis y respuestas para todos 
los problemas planteados por las diversas áreas y 
ámbitos (básicos y aplicados) de la psicología 
(Vilanova, 1997a). En tal sentido es que se conci-
be que contra la formación teórica y el dogmatis-
mo curricular se requiere de forma taxativa “la 
pluralidad conceptual, el escepticismo optimista, 
la incomodidad intelectual y la convicción de que 
la heterodoxia y la divergencia constituyen la 
obligación del psicólogo en tanto que científico” 
(Vilanova, 1996, p. 206).

Los diagnósticos curriculares realizados a 
nivel nacional por la Asociación de Unidades Aca-
démicas de Psicología entre 1996 y 1998 indica-
ban que dentro del perfil del graduado, el psicólo-
go argentino debía disponer de conocimientos 
fundados “de la trama de problemas históricos, 
epistemológicos, teóricos, metodológicos, técni-
cos e interdisciplinarios de la psicología contem-
poránea” y debía tener “una sólida formación en 
las diferentes corrientes del pensamiento o escue-
las de la psicología” (AUAPsi, 1998, p. 16). Sin 
embargo, los estudios empíricos locales sugerían 
que en los planes de estudio de psicología en 
Argentina existía un predominio profesionalista 
por sobre la dimensión científica (básica, teórica 
y metodológica), y dentro de dicho profesionalis-
mo, un marcado sesgo clínico (especialmente 
psicoanalítico), donde los procesos psicológicos 
básicos, la metodología de la investigación y los 
conocimientos teóricos de la disciplina ocupaban 
necesariamente un lugar subalterno. Por caso, las 
asignaturas sobre la constitución histórica y teóri-
ca de la disciplina conformaban en el diagnóstico 
de AUAPsi un 3,3% de los contenidos curricula-
res de la muestra de universidades establecida, y 
la epistemología de la psicología (la segunda ver-

tiente de la sistemática), un 5,1%. A la luz de esto, 
las recomendaciones de AUAPsi se dirigían, 
entre otras cosas, a especificar insumos para el 
logro de una formación básica más sólida. En tal 
sentido, AUAPsi, a través del diagnóstico realiza-
do, consideraba que entre los núcleos temáticos 
insoslayables para la formación del psicólogo 
debía ubicarse “la delimitación histórica de 'teo-
rías', 'sistemas' o 'escuelas' psicológicas” 
(AUAPsi, 1999, p. 13) en el contexto de la histo-
ria de la psicología. Más importante para noso-
tros, AUAPsi proponía un núcleo temático espe-
cífico sobre paradigmas, teorías y enfoques con-
temporáneos que incluía “la consideración de 
modelos teóricos diversos [que] deberá permane-
cer abierta a la incorporación de las últimas elabo-
raciones” (AUAPsi, 1999, p. 13). La Tabla 2 expo-
ne una lista de los descriptores de dicho núcleo 
temático, que se revela auténticamente heterogé-
neo y plural al punto de abarcar el grueso de los 
sistemas psicológicos al menos hasta la década de 
1990.

Si se considera que los desarrollos a nivel 
local expuestos hasta aquí surgieron del debate y 
el intercambio consensuado entre los psicólogos 
argentinos, es comprensible que al menos en lo 
referido a la formación básica y a los sistemas 
psicológicos, la voluntad pluralista, crítica y de 
diversidad relevada en los documentos se haya 
extendido hasta los debates más recientes, espe-
cialmente en el contexto de los procesos de acre-
ditación de carreras de psicología (Di Doménico 
& Piacente, 2003; 2011). Por caso, el documento 
realizado en conjunto entre AUAPsi y UVAPsi (la 
Unidad de Vinculación Académica de Psicología 
de Universidades de Gestión Privada) sobre los 
contenidos curriculares básicos (documento 
requerido por los entes que rigen los procesos de 
acreditación universitaria en Argentina) especifi-
caban, nuevamente y en primer lugar, la necesi-
dad de garantizar una formación pluralista en lo 
teórico, y en segundo lugar, la necesidad de 
incluir en los contenidos de la formación del psi-
cólogo “la construcción y desarrollo de los para-
digmas, teorías y enfoques de la Psicología” 
(AUAPsi & UVAPsi, 2008, p. 7). Aunque la siste-
mática no se incluye explícitamente como conte-
nido curricular básico, sí se incluye, al interior del 
eje temático de 'Historia de la Psicología' de la 
formación básica, un descriptor referido al “desa-
rrollo de las corrientes psicológicas contemporá-
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neas” (AUAPsi & UVAPsi, 2008, p. 9). Final-
mente, y recuperando de forma textual aquel docu-
mento conjunto, la reglamentación ministerial 
concreta que –aunque provisoria y debatible- rige 
los procesos de acreditación recientemente finali-
zados estipula como contenidos básicos de las 
carreras de psicología de la nación el “desarrollo 
de las corrientes psicológicas contemporáneas” 
(Ministerio de Educación, 2009, p. 7). 

En síntesis, a partir de lo que han asumido los 
autores durante décadas en el mundo y en la 
región, es claro que la enseñanza del contenido de 
los sistemas y el entrenamiento en su análisis, 
formalización y crítica es nodal para el psicólogo, 
especialmente para el argentino en el contexto de 
las peculiaridades y de los déficit su entrenamien-
to académico. En tal sentido, si es cierto que el 
psicólogo en tanto científico debe estar compro-
metido con la búsqueda de “certidumbres fácticas 
más allá de las coyunturales propuestas de las 
'escuelas'” y debe formarse “una mentalidad 'di-
vergente', crítica –pero no selectiva-” (Vilanova, 
1987/2003, p. 21), entonces uno de los insumos 
fundamentales para tal fin es la interiorización 
con las escuelas, sistemas y corrientes de la psico-
logía.

Una perspectiva metacientífica de los Sistemas 
Psicológicos

Por las peculiaridades regionales ya referi-
das, la sistematología no se reconoce en Argenti-
na como una subdisciplina o campo de estudio 
específico, y los 'sistemas' no se vislumbran como 
objetos de estudio metacientífico, sino como 
conjuntos más o menos definitivos y coagulados a 
ser interiorizados y reiterados a menudo de forma 
acrítica y dogmática por los estudiantes y futuros 
profesionales. De forma diversa, y en línea con 
los desarrollos mencionados en la introducción 
que caracterizaron al estudio de los sistemas psi-
cológicos a partir de los años '60, aquí asumimos 
que la sistematología constituye una de las disci-
plinas que componen la 'ciencia de la ciencia' (o 
más específicamente la 'ciencia de la psicología'): 
esto es, una de las disciplinas metacientíficas 
empíricas fundamentales que sirven de insumo 
para la theoretical psychology. Tal sub-campo de 
la psicología requiere caracterizaciones básicas 
antes de proseguir. 

Existen diversas propuestas sobre qué contie-
ne e implica la psicología teórica: algunas carac-
terizaciones del campo como las de Koch (1951; 
1959) y Madsen (1985; 1987) la ubican como una 
rama de la metaciencia. Autores como Bergmann 

Tabla 2 
Descriptores de los contenidos sobre ‘los paradigmas, teorías y enfoques psicológicos 
contemporáneos’ en la formación del psicólogo Argentino (adaptado de AUAPsi, 1999, p. 13) 

Teorías Teorías de alcance medio 
Las teorías psicoanalíticas Indefensión aprendida 

La teoría psicogenética Disonancia cognitiva 
Las teorías conductistas y neoconductistas Atribución 

Las teorías cognitivas  
Las neurociencias  

El humanismo  
El existencialismo  
La fenomenología  

El guestaltismo  
Las teorías sistémicas  

Innatismo  
Constructivismo  
Conexionismo  

Interaccionismo sociohistórico  
Estructuralismo  
Funcionalismo  

Modelos emergentes en los campos de la investigación básica y de la psicología profesional 
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(1953) la conciben como una rama de la filosofía 
de la ciencia. Finalmente, otras posturas sostie-
nen que la psicología teórica comparte el objeto 
de estudio con la psicología, sólo que analizándo-
lo desde un 'ángulo diverso', siendo el estudio de 
las teorías que tal campo propone “un instrumen-
to subordinado a la meta general de profundizar 
[furthering] el conocimiento psicológico” 
(Scheerer, 1993, p. 52). Tal perspectiva es la de 
autores como Slife y Williams (1997) y Martin 
(2004), quienes sostienen que la psicología teóri-
ca, diferenciándose de la filosofía de la ciencia, no 
debe ser un ejercicio exclusivo de los filósofos no 
psicólogos, sino una tarea al interior de los depar-
tamentos de la propia subdisciplina. En tal senti-
do, Slife (2000), sostiene que la psicología teórica 
(o más bien, los psicólogos teóricos) tienen la 
función “de formular y ayudar a otros a formular 
las teorías que en definitiva son testeadas empíri-
camente […] [y de] examinar, y ayudar a otros a 
examinar, los problemas no empíricos que actual-
mente facilitan o bloquean el trabajo de los psicó-
logos” (p. 100). Complementariamente, Martin 
(2004) ha indicado que la theoretical psychology 
tiene tres grupos de tareas: un grupo vinculado 
con la investigación empírica de la psicología 
(conceptualización de fenómenos, formulación 
de hipótesis, determinación de condiciones y pro-
cedimientos de testeo, formulación y análisis de 
modelos y de criterios para la confirmación o 
refutación empírica), otro grupo de cometidos 
vinculados con las prácticas profesionales de 
psicología (la elucidación de las relaciones entre 
los objetos psicológicos y las tradiciones históri-
cas y socioculturales que enmarcan a la ciencia, la 
interpretación y crítica de las aplicaciones psico-
lógicas de acuerdo a aspectos morales y políticos 
de las prácticas psicológicas) y un grupo de fun-
ciones referidas a la presencia pública de la psi-
cología (la delimitación de las relaciones entre los 
programas de investigación y las prácticas profe-
sionales, por un lado, y las prácticas, discursos y 
concepciones psicológicas de las personas y 
sociedades, por otro lado). 

Como lo exponen conferencias y simposios 
internacionales (Maiers, Bayer, Duarte Esgalha-
do, Jorna, & Schraube, 1999; Stephenson, Radt-
ke, Jorna, & Stam, 2003) y obras enciclopédicas 
recientes (Martin, Sugarman, & Slaney, 2015), 
existen múltiples propuestas programáticas para 
la psicología teórica, lo cual a su vez parece res-

ponder al hecho que han existido tres focos prin-
cipales de producción en el área con énfasis y 
perspectivas diferenciadas: uno en los Países 
Bajos, otro en Europa central y otro en Estados 
Unidos y Canadá. En gran medida, en este traba-
jo, y para enraizar la propuesta pedagógica pre-
sentada en la segunda mitad del trabajo (de futura 
aparición), asumiremos de forma crítica y para el 
ordenamiento de nuestros argumentos la pro-
puesta del historiador y epistemólogo Kurt Mad-
sen. En primer lugar, Madsen fue pionero en iden-
tificar el análisis de sistemas psicológicos como 
parte de la reflexión epistemológica en psicología 
(es decir, como parte de la theoretical psycho-
logy). En segundo lugar, su propuesta teórica y 
metodológica es resultado de una matriz formati-
va que combinó la epistemología de la psicología 
de los Países Bajos con los desarrollos de la meta-
teoría norteamericana –específicamente, la del 
Center for Advanced Study in Theoretical 
Psychology de Alberta, Canadá (Baker, 1988). 
Finalmente, mientras que las propuestas sobre la 
psicología teórica de otros autores se centran en 
problemas filosóficos y teóricos específicos a 
sub-disciplinas concretas (como la historiografía 
de la psicología) o en problemas epistemológicos 
generales de la psicología (como el problema de 
la unificación-fragmentación), la propuesta de 
Madsen constituye un esquema programático 
general que permite un tratamiento específico del 
problema que nos ocupa (la sistematología) y a la 
vez su contextualización en los debates generales 
sobre la psicología.

De acuerdo a Madsen (1987), uno de los prin-
cipales propugnadores de la sistematología, la 
ciencia (incluida la psicología) constituye un sis-
tema socio-cultural de individuos abocados a la 
investigación empírica y a la reflexión teórica y 
filosófica, cuya producción principal la constitu-
yen los textos científicos. Estos textos, particula-
res y cuyos enunciados responden a una escuela 
psicológica particular, contienen argumentos o 
contenidos pertenecientes a alguno o a varios o a 
la totalidad de los niveles de abstracción confor-
mados por (a) el metanivel filosófico, (b) el nivel 
teórico-hipotético, y (c) el nivel de datos empíri-
cos. El metanivel filosófico, o de reflexión 
filosófica, incluye metatesis pertenecientes a dos 
sub-niveles: a (i) la filosofía del mundo (que 
emite proposiciones acerca de la filosofía del 
mundo que conforman el trasfondo genérico para 
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la investigación y descripción empírica y para las 
explicaciones e interpretaciones teóricas del mun-
do) y a (ii) la filosofía de la ciencia, que emite 
proposiciones prescriptivas en la forma de reglas, 
normas o ideales sobre problemas epistemológi-
cos, metateóricos y metodológicos, con la fun-
ción de guiar o dirigir las acciones de los niveles 
hipotético y empírico, y que son propias del 
investigador o investigadores que producen el 
texto científico en calidad de representantes de un 
sistema psicológico particular. El nivel teórico 
pretende producir teorías: es decir, conjuntos de 
hipótesis testeables, a la vez que modelos explica-
tivos. Finalmente, el nivel de investigación empí-
rica incluye todas las operaciones que producen 
descripciones observacionales. 

Definida la ciencia como la actividad que 
produce elementos en tales niveles, una meta-
ciencia es todo estudio que tematice o tome como 
objeto a una ciencia determinada. Nuevamente, 
tal como el sistema socio-cultural de la ciencia, 
las disciplinas metacientíficas poseen tres niveles 
de abstracción: (a) el nivel filosófico, (b) el nivel 
teórico y (c) el nivel empírico, cada nivel conte-
niendo una o más disciplinas metacientíficas. De 
acuerdo a este epistemólogo dinamarqués, el 
metanivel filosófico de la metaciencia incluye a la 
filosofía de la ciencia, que en tanto derivado de la 
epistemología, aborda problemas vinculados con 
el conocimiento y la verdad en general y con pro-
blemas específicos relativos a las teorías y méto-
dos científicos. La naturaleza prescriptiva de la 
filosofía de la ciencia la distingue del segundo 
nivel de abstracción de la metaciencia, el nivel 
hipotético-teórico. Este nivel contiene a la disci-
plina denominada metateoría (adaptada por Mad-
sen del término alemán Wissenschaftstheorie), 
compuesta por las teorías explicativas de la cien-
cia basadas más en estudios empíricos de la 
empresa científica que en formulaciones pres-
criptivas: esto es, basada más en indagaciones 
históricas de la ciencia que en propuestas filosófi-
cas de la ciencia. La metateoría como disciplina 
del nivel hipotético-teórico de la metaciencia 
contiene teorías sobre la ciencia “que son formu-

ladas como teorías testeables (científicas)” (Mad-
sen, 1987, p. 169), tales teorías pudiendo inspirar-
se en contenidos del nivel filosófico y a la vez 
tomando datos del último nivel (el nivel empíri-
co). Finalmente, dicho último nivel empírico (o 
dirigido por los datos) de la metaciencia incluye a 
las ciencias empíricas sobre la ciencia: discipli-
nas ya establecidas en el sistema de la ciencia 
como la historia de la ciencia, la psicología de la 
ciencia (con la psicosociología de la ciencia como 
una de sus ramas), la sociología de la ciencia y 
otros campos emergentes como el de la psicobio-
grafía de la ciencia. Todas empresas constituyen 
empresas intelectuales que, en tanto que guiadas 
por la investigación (filosófica, teórica o empíri-
ca), aportan datos que pueden servir de testeo 
para las propuestas de la metateoría. La Figura 1 
representa la organización sistemática de las dis-
ciplinas que constituyen la metaciencia de acuer-
do al autor referido. La Figura 2 expone de forma 
estratificada los tres niveles recién descritos de la 
metaciencia de acuerdo a Madsen.

En este marco, la sistematología es uno de los 
estudios empíricos de las ciencias, abocado al 
estudio comparativo de las teorías científicas con 
arreglo a ciertos parámetros (formales) predefini-
dos. Con antecedentes directos en las propuestas 
de McGeoch (1932) y de Koch (1959), en el senti-
do que otorga Madsen (1987) al término, la siste-
matología es “el estudio comparativo y metateó-
rico de textos científicos […] [con] la finalidad de 

5contribuir a una metateoría general”  (p. 171). 
Madsen (1959/1972) introdujo el término inicial-
mente como sinónimo de metateoría y para deno-
tar el “estudio de sistemas (teorías) psicológicas” 
(Madsen, 1987, p. 172). En tal sentido, sostenía 
que dado que las teorías eran sistemas complejos 
de palabras y oraciones, “también podría decirse 
que la metateoría versa sobre el vocabulario (con-
ceptos) y el lenguaje (teoría) de la ciencia” (Mad-
sen, 1959/1972, p. 12). Sin embargo, el autor 
modificó el concepto hacia los años '70, distin-
guiendo metateoría de sistematología y reservan-
do este último término para el análisis comparati-
vo de sistemas con el fin de esbozar una metateo-

_________________________________
5 En línea con la separación entre la historiografía y la sistematología de la psicología, Madsen (1987) apunta acertada-
mente que la sistematología se vincula con la historia de la ciencia dado que los textos científicos son materiales importan-
tes en estudios históricos. Sin embargo, la mayor diferencia entre ambas disciplinas metacientíficas radica en que “los 
estudios históricos usan otros materiales empíricos además de textos científicos con el propósito de describir (y quizás 
explicar) el desarrollo o la evolución histórica, mientras que el propósito de la istematología es contribuir a una metateoría 
general” (Madsen, 1987, p. 172).
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Figura 2 
Los tres niveles (filosófico, hipotético y empírico) de la metaciencia psicológica (reproducido de 
Madsen, 1987, p. 170)
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Metodología

Epistemología
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de la ciencia
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Figura 1 
Organización sistemática de las disciplinas empíricas que componen la metaciencia (reproducido 
de Madsen, 1959/1972, p. 19)
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ría de la psicología, de forma coincidente con los 
desarrollos de Franz Körner quien concebía a esta 
última como el conjunto de estudios comparati-
vos metafilosóficos de sistemas filosóficos 
(Broccard, 1982; Jánoska, 1982). 

En este contexto programático esbozado por 
Madsen, la psicología teórica (theoretical 
psychology) es “el estudio metacientífico de 
teorías y problemas-teóricos [theory-problems] 
psicológicos” (Madsen, 1987, p. 173). De acuer-
do a tal caracterización, y a diferencia de la siste-
matología (núcleo de esta sub-disciplina), la his-
toria de la psicología y los otros campos de estu-
dio empírico de la psicología no pertenecen a la 
psicología teórica “a menos que su propósito sea 
(como el de la sistematología) el contribuir a una 
metateoría psicológica” (Madsen, 1987, p. 173; 
cf. Madsen, 1988). Así, la sistematología de la 
psicología como disciplina se aboca al estudio 
metateórico de las teorías psicológicas, “de un 
modo puramente empírico o descriptivo: es un 
análisis y comparación de teorías (psicológicas), 
del cual resulta una descripción y clasificación de 
estas” (Madsen, 1959/1972, p. 14). En términos 
de Marx y Hillix (1963/1969), la metateoría refie-
re a los aspectos directivos o supraordenados de 
una teoría: es, por tanto, el “conjunto de conside-
raciones metodológicas utilizadas en la construc-
ción de una teoría […] Una metateoría difiere de 
un sistema psicológico en que frecuentemente es 
más consciente de sus funciones, y más altamente 
formalizada” (p. 62).

A la luz de lo anterior, la sistematología, en 
primer lugar, no constituye una disciplina teórica 
sino metacientífica (en el punto en que tematiza 
los productos de la psicología) y metateórica (al 
proponer hipótesis empíricas sobre las teorías y 
metodologías psicológicas). En segundo lugar, no 
constituye un cometido puramente conceptual, 
sino descriptivo y empírico, en tanto que las meta-
teorías que constituyen sus productos son enun-
ciados contrastables con los datos que proveen las 
otras disciplinas empíricas de la psicología (his-
toria de la psicología, sociología de la psicología, 
psicología de la psicología etc.). Finalmente, y 
por lo anterior, su inclusión curricular no puede 
limitarse a una exposición inconexa (o aún com-
parada) de los diversos sistemas psicológicos, 
puesto que el cometido de la sistematología 
requiere (a) una serie de parámetros formales (b) 
con miras a la comparación de sistemas y (c) con 

miras a la formulación de metateorías, donde (a) 
registra posibles valores (varios conjuntos de 
parámetros formales) y donde (c) registra posi-
bles resultados (varias metateorías plausibles de 
ser derivadas).

A nivel del aprendizaje de conocimientos 
teóricos en la formación universitaria de los psi-
cólogos, una exposición teórica de los sistemas 
psicológicos se limita necesariamente a la ense-
ñanza de los contenidos de las corrientes teóricas 
y metodológicas de la disciplina. Diversamente, 
una exposición meta-teórica necesariamente 
implica una reflexión teórica sobre las propias 
teorías, a menudo con fines comparativos y de 
elucidación y crítica de implícitos. En otras pala-
bras, la enseñanza de sistemas psicológicos 
requiere clarificar su inserción en la psicología 
teórica, requiere clarificar sus parámetros de 
análisis y comparación de sistemas y teorías, y 
requiere de recursos instruccionales que faciliten 
en los estudiantes el aprendizaje de contenidos 
teóricos y el desarrollo de disposiciones y compe-
tencias para emprender análisis semejantes en su 
futuro científico o profesional. La Figura 1 expo-
ne las tres sub-disciplinas de la filosofía de la 
ciencia y de la psicología que según Madsen 
(1959/1972) enmarcan a las disciplinas metacien-
tíficas.

Discusión y conclusiones
De acuerdo a lo expuesto en este trabajo (la 

primera mitad de una investigación más general), 
la noción de 'sistema psicológico' constituyen 
tanto un concepto útil para la reconstrucción e 
investigación histórica, como uno de los referen-
tes conceptuales más claros con que caracterizar 
el campo de la psicología internacional, al menos 
hasta fines de la primera mitad del siglo XX. Por 
esto, es comprensible que el conocimiento de 
tales sistemas (sus enunciados, sus constructos y 
sus metodologías) sea concebido como un conte-
nido nuclear en la socialización y entrenamiento 
académico de los psicólogos. 

Esto, que es verdadero para todos los países 
con una profesionalización maraca de la discipli-
na, es especialmente cierto para los países del 
Cono Sur, en especial para Argentina. En dicho 
país, ciertos problemas históricos y estructurales 
en lo tocante al entrenamiento y formación de 
profesionales han llevado, entre otras cosas, a 
distorsionar el campo de la reflexión meta-
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discursiva de la psicología, a establecer de forma 
definitiva un sistema psicológico por sobre otros 
como el más verdadero en términos relativos 
(comparativos) o absolutos, a minar la presenta-
ción plural del heterogéneo campo disciplinar, y 
por tanto a volver superflua la tarea (aun en la 
formación de grado) de conocer, analizar y criti-
car las diversas formulaciones que se han coagu-
lado en las estructuras conceptuales que constitu-
yen los 'sistemas' de la psicología.

En el contexto reseñado, de todos los marcos 
posibles para insertar una propuesta programática 
de enseñanza de sistemas psicológicos, aquellos 
que se revelan como más productivos y sugeren-
tes son precisamente los marcos más estrecha-
mente vinculados con la filosofía y epistemología 
de la psicología. Esto, precisamente, por el lugar 
marginal que el análisis meta-teórico de la psico-
logía (por fuera de alianzas doctrinarias o asun-
ciones escolásticas a priori) ha tendido a ocupar 
en la región y, concretamente, en Argentina. En 
términos de sub-disciplinas, la theoretical 
psychology, en tanto campo de análisis, crítica y 
revisión de las teorías psicológicas, constituye 
uno de los campos idóneos para situar el análisis 
de los sistemas psicológicos que pretenda ir más 
allá de la descripción de los componentes (teóri-
cos y metodológicos) de los mismos. La caracte-
rización de la psicología teórica asumida en este 
trabajo, del epistemólogo Kurt Madsen, permite 
dar fuero propio al análisis de los sistemas psico-
lógicos. En tal sentido, la sistematología, entendi-
da como el estudio e investigación comparativa 
de los sistemas psicológicos, constituye en el con-
texto de la psicología teórica una disciplina. Más 
concretamente, la sistematología será el estudio 
metacientífico de la producción científica viabili-
zada en textos y literatura científica.

Considerando lo anterior como un marco 
programático, y en un sentido estrictamente for-
mativo, tres insumos o recursos curriculares se 
perfilan como fundamentales para la inserción en 
la formación de los psicólogos de los sistemas 
psicológicos como objeto de estudio metacientífi-
co de la psicología teórica. En primer lugar, se 
requiere el recurso a fuentes materiales (literatu-
ra, bibliografía) a partir de la cual sostener los 
contenidos vinculados a asignaturas sobre siste-
matología y a partir de los cuales concretizar los 
aspectos que en el perfil de graduado se vinculan a 
los sistemas psicológicos. En segundo lugar, se 

requiere la definición y aplicación de principios o 
criterios formales (meta-teóricos) para ordenar y 
analizar cada uno de los sistemas psicológicos. 
Finalmente, se requieren esquemas, modelos o 
marcos filosóficos (metacientíficos o epistemoló-
gicos) para situar los elementos anteriores y para 
explicar cuestiones centrales en el desarrollo y 
mutación de dichos sistemas (cambio teórico, 
progreso científico y potencia explicativa de cada 
sistema, por caso). 

Una propuesta pedagógica que se enmarque 
en el contexto esbozado en este artículo y que 
considere los problemas formativos de la región 
aquí caracterizados requiere pronunciamientos 
concretos en torno a tales variables. Las mismas 
constituirán los ejes de la propuesta pedagógica y 
curricular ensayada que, de futura aparición en 
esta revista, constituye una de las formas posibles 
de alcanzar la concreción máxima en lo que res-
pecta a las reflexiones conceptuales y las asuncio-
nes metodológicas realizadas en este trabajo.
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