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RESUMEN. El trabajo analiza Modelos Mentales de Intervencién de Profesores de Psicologia en Contextos
Educativos de Niveles Medio y Superior y Giros en los Ejes de Profesionalizaciéon Docente entre las Practicas
de Ensefianza del Grado y la insercion laboral como Graduados. Se articulan conceptualizaciones acerca del rol
de profesor y resignificacion de la formacién docente y de las practicas del grado. La indagacion sobre
competencias del profesorado de Psicologia, a través de reflexiones sobre sus trayectorias, constituye el
seguimiento de la investigacion realizada sobre construccion del rol en la Carrera de Grado. Se focalizan
procesos de desarrollo en contexto de 39 egresados del Profesorado de Psicologia de Universidad de Buenos
Aires, identificAndose fortalezas, nudos criticos y desafios en relacion a Modelos Mentales en Psicélogos en
formacion. Marco tedrico: enfoques socioculturales de modelos mentales aplicados por Rodrigo al cambio
educativo y competencias para la ensefianza segin Perrenoud. El desarrollo conceptual y actitudinal de los
egresados es relevante en: apropiacion del rol; motivacion por profundizar la formacion; planificacion con metas
pedagdgicas complejas y afrontamiento de lo imprevisible; comunidades de practica en escenarios educativos;
“hibridaciones” entre centrarse en necesidades de las personas o en desafios de los contenidos conceptuales.

Palabras clave: aprendizaje situado, profesores de Psicologia, practica profesional, cambio.

INTRODUCCION. El Profesorado de Psicologia, para estudiantes avanzados y graduados de la Licenciatura en
Psicologia, fue creado en Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, en 1995 y, desde
2004, tiene sede en Facultad de Psicologia. La indagacion acerca de Profesores de Psicologia en formacion se
enmarca en el Proyecto UBACYT P023 “Fragmentacion social y construccidn de encuentros para la apropiacién
reciproca de sentidos de experiencias en psicologos, docentes y otros actores educativos: desafios a la
formacion profesional”, 2008-2010, dirigido por Mgter. C. Erausquin. En el Anuario de Investigaciones XV de
Psicologia (2008), se presentaron antecedentes, marco tedrico, estrategias metodoldgicas, instrumentos de
recoleccién y analisis de datos, caracterizacion de las muestras de estudiantes y profesores y analisis de datos
de la indagacion sobre Practicas de la Ensefianza y su papel en la formacion de grado de Profesores de
Psicologia de Nivel Medio y Superior, en el ciclo académico 2007 y en el Anuario de Investigaciones XVI (2009),
se analizaron los giros en los modelos mentales de intervencion docente en situaciones problema, entre el inicio
y el cierre de la asignatura Didactica Especial y Practicas de la Ensefianza, en las cohortes 2007 y 2008.
MARCO EPISTEMICO. El marco epistémico del Enfoque Socio-Cultural inspirado en el pensamiento de
Vygotsky; la accién mediada de Wertsch (1999) y los sistemas de actividad de Engestrém (2001), permite
articular la experiencia inmediata de la cognicion con la trama del sistema social, histérico y cultural. El
aprendizaje deja de ser localizado en la mente individual para situarse en la interacciéon entre personas, como
cognicion distribuida que emerge de experiencias de participacion en practicas culturales (Rogoff, 2003). Ese

giro contextualista (Pintrich 1994) utiliza unidades de analisis complejas y sistémicas, que articulan sujetos y
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contextos mas alla de reduccionismos (Baquero, 2004) e insertan la construccion de significados en la trama
social — interacciones entre personas — y societal — con instituciones y tradiciones — (Chaiklin, 2001). “Las ideas
vygotskianas de la psique como sistema rompen con su naturalizacién y otorgan trascendencia a la cultura en su
desarrollo, [permitiendo] repensar la subjetividad como sistema complejo. La forma diferenciada en que la persona se

implica en la actividad abre puertas a la consideracién de su organizacion subjetiva. Lo subjetivo es portador de un
principio activo, que opera sobre la vida y actividad del sujeto y de los otros” (Gonzalez Rey, 2011, p.198). “El estudio de
los sentidos subjetivos [permite apreciar] como emergen creativamente nuevas formas de accién y nuevos procesos de
subjetivacion en los espacios sociales en que actGan las personas” (idem, p.215). En contextos de actividad
profesional de Profesores de Psicologia, se requiere disefio, implementacién y evaluacion de dispositivos de
aprendizaje experiencial para la reflexion en y sobre la practica (Schtn,1998). El concepto de Lave y Wenger
(1991) de comunidad de practica articula participacion, negociacion de significados y desarrollo de la identidad
(Wenger,2001); compromiso mutuo, empresa comin y recursos compartidos conforman una relacién que
sostiene las tramas interagenciales en dispositivos de tutorizacion de aprendizaje situado de psicélogos,
docentes y otros profesionales (Erausquin,Basualdo,2009). Sistemas de actividad. El disefio de dispositivos de
reelaboracion reflexiva del trabajo profesional de los Profesores de Psicologia se fundamenta en la segunda y la
tercera generacion de la Teoria Histérico-Cultural de la Actividad (Engestrém,2001).Partiendo de la mediacion
cultural de la accién (Vygotsky,1988), Engestrom sitla objetos e intenciones de sujetos en sistemas de
interacciones multitriddicas con comunidades, normas, division del trabajo e instrumentos de mediacion. Las
contradicciones que atraviesan los sistemas de actividad generan movimientos expansivos de cambio o circulos
viciosos de reproduccion (p.67). Como afirma Elichiry, (2009), “los trabajos de Engestrom permiten pensar en
transformar el aprendizaje escolar desde adentro, creando redes que trasciendan los limites institucionales de la escuela 'y
la conviertan en un instrumento colectivo (p.22)". La indagacion recupera la discusion sobre las diferentes formas
de actividad interagencial (Engestrom,1997), que Daniels (2003,p.198) aplica al analisis de la construccion de
Equipos de Apoyo a Ensefiantes, definidos como “una forma de intervencién que intenta alterar el contexto

sociocultural de la educacion mediante el desarrollo de una cultura de resolucién de problemas en colaboracion con pares”,

[para] “mejorar la capacidad de la escuela para responder a diversas poblaciones de estudiantes y potenciar el
pensamiento colectivo”. Esta implicita una acepcién de la zona de desarrollo proximo (Vygotsky,1988) como area
gue va mas alla de la comprension y dominio individual, en la que todos aprovechan el apoyo de instrumentos e
indicaciones por parte de los otros: zona de construccion social de conocimientos, competencias e identidades
(Erausquin,2007). Una trama de afectos, valores, motivos, creencias motivacionales y epistemolégicas
(Pintrich,2006) introduce, en la trayectoria de la practica a la conceptualizacién, heterogeneidades que inciden
en el desarrollo conceptual (Hallden,2006), tornandolo cambio cognitivo y actitudinal. Modelos mentales. "Las
personas construyen sus teorias sobre la realidad a partir de multitud de experiencias personales obtenidas en los
episodios de contacto con practicas y formatos de interaccion social”, segiin Rodrigo (1993:117). La construccion del
conocimiento social es semantica, experiencial, episédica, personal en entornos de interaccion social, dirigida a
metas socialmente reconocidas y usando sistemas de conocimiento compartido. EI modelo mental situacional
conforma una sintesis del conjunto de experiencias de dominio frente a demandas de la tarea, intenciones del
sujeto en relacién al objeto, conocimientos y creencias previas, intercambio y negociacidon con otros actores
(Rodrigo,1999) y se construye a través de procesos de internalizacion y externalizacion en sistemas de

actividad (Engestrém, 2001a) que producen giros en analisis y resolucion de problemas. Competencias.
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Perrenoud (2003) desarrolla el valor de transformar los saberes en competencias como meta de la
educacion del siglo XXI. Las competencias profesionales se construyen en la formacion, pero también
en el pilotaje cotidiano del profesional, de una situacion de trabajo a otra. “La competencia es una capacidad
de accion eficaz - estratégica - hacia una “familia” de situaciones, que se construye porque se dispone de conocimientos y
la capacidad de movilizarlos de un modo apropiado y en tiempo oportuno” (Perrenoud,2004, p.36). En su proceso de
profesionalizacién, Psicélogos y Profesores desarrollan dominio y apropiacion (Wertsch, 1999) de instrumentos,
en comunidades de practica que reclaman ayudas estratégicas en tutorias para andlisis y resolucion de
problemas. Se articulan aportes de Chaiklin y Hedegaard (2010) sobre formacion de profesionales para el
trabajo con escuelas, que reconceptualizan la experticia con la figura de tres cuartos, en el sentido de que
incluso el profesional mas experto no tiene conocimiento total del cuadro de situacion y el insight (cuarto
restante) se logra trabajando conjuntamente. En igual direccion, el aporte de Edwards (2010) categoriza el giro
relacional en la experticia en el marco de la Teoria Histdrico-Cultural, retomando la mediaciéon implicita
(Wertsch, 2007) en situaciones de practica cooperativa, y Knorr Cetina (1997) sefiala la necesidad de que los
profesionales tengan una apertura que los empuje a conectarse con otras agencias para analizar la realidad en
su complejidad. En nuestro contexto, Davini y Alliaud (2003) reafirman que la formacion del rol docente abarca
un continuum entre las residencias y practicas de la formacion inicial, las primeras experiencias laborales de los
maestros novatos y el andlisis de la reestructuracion del rol a lo largo de la vida profesional. ESTRATEGIAS
METODOLOGICAS. Estudio descriptivo y exploratorio con analisis cuali/cuantitativos. La muestra esta formada
por 33 Profesores de Psicologia egresados del Profesorado de Psicologia de la Universidad de Buenos Aires de
las cohortes 2006, 2007, 2008 y 2009 que respondieron, en el 2010/2011, el Cuestionario sobre Situaciones
Problema de Intervencién del Profesor de Psicologia en Contextos Educativos de preguntas abiertas, similar al
utilizado en el estudio de estudiantes de Psicologia (Erausquin et alt., 2004, 2005, 2006, 2007). El Cuestionario
esta compuesto por: a. informacién sobre datos personales del sujeto: sexo; edad; aspectos individuales y
contextuales de la formacion académica y trayectoria laboral; y b. preguntas cuya estructura interna contienen
las cuatro dimensiones coincidentes con la unidad de andlisis. Para el analisis y la interpretacion de la
informacién ofrecida por la narrativa de los Profesores de Psicologia, se utiliz6 la Matriz para Analisis de los
modelos mentales de los Profesores de Psicologia acerca de la intervencion sobre problemas situados en la
practica docente (Erausquin y Basualdo, 2005) correspondientes a las cuatro dimensiones de la unidad de
analisis: a) problemas situados en contextos de la actividad docente, b) intervencion docente sobre problemas,
c¢) herramientas utilizadas, d) resultados y atribucién de causas o razones de resultados (Erausquin 2004, 2005,
Basualdo 2004 y otros, Erausquin y otros 2006, 2007, 2008, 2009). En cada una de las dimensiones, se
despliegan ejes que configuran cada dimension en torno a lineas de recorridos y tensiones que se identificaron
en el proceso de profesionalizacién, en nuestro contexto. En cada uno de los ejes se distinguen cinco
indicadores, que implican diferencias cualitativas, ordenados en direccién a un enriquecimiento y mejora.

A modo de ejemplo significativo, presentamos el caso del Sujeto 1.

a) Situacion-Problema en contextos de la actividad docente.Consigna: Describa una situacién problema en la
cual Ud. haya intervenido como profesor de Psicologia— siendo ya graduado del Profesorado -. Explique el
problema mencionando los elementos que le resulten mas significativos de esa situacion. Especifique
antecedentes histdricos del problema y el contexto en el momento en que se realizé la intervencion



[...] En el curso de complementacion curricular, el dia del recuperatorio, una alumna trae el examen parcial y pregunta si
ese dia era el recuperatorio ya que ella tenia que darlo. Le digo que si, y ella dice que no sabia, que le habian dicho mal la
fecha, y no lo podia dar. (Si no lo daba recursaba la materia). Consulto con el Coordinador académico. Le comento que no
podia creer que una alumna (siendo docente) me dijera que no sabia que era la fecha de recuperatorio. No sabia qué
hacer, las préximas dos ya eran las fechas de finales (materia con final obligatorio). No queria que recursara, pero tampoco
era mi culpa si no se hacia cargo de su falta de compromiso con la materia. El coordinador intervino diciéndome que no
tenia que hacerme cargo; que la responsabilidad de la alumna es exclusivamente de ella. A partir de esto, pude ponerme
en posicién de docente y no de alumna, identificandome con su problema.

b) Intervencidn docente. Consigna: a) Relate cada una de las acciones por las cuales Ud. como profesor de
Psicologia - y quien/es colabord/aron con Ud. — intervino en el problema, detallando los pasos de esa intervencion.
El coordinador propuso varias opciones de intervencion. Una, que le dijera directamente que tenia que recursar la materia;

otra, que le tomara un examen en la fecha de final y lo corrigiera en el momento, para ver si estaba en condiciones de
poder dar el final. La segunda opcidon me complicaba, ya que el dia del final tendria que ir 2 horas antes para tomarle el
examen a ella, teniendo luego 40 alumnos para el examen final. Ante esto, el coordinador dijo que podia ir s6lo 30 minutos
antes, le tomaba un multiple choice y lo corregia en el momento. Lo cual me parecié razonable, aunque de todas maneras
me iba a complicar, ya que tendria que disefiar otro examen, corregirlo rapido e ir antes de mi hora, exclusivamente para
esta alumna. El coordinador sefiala atinadamente que no seria justo para el resto de los alumnos que estaban rindiendo
recuperatorio, que le tomara a esa alumna otro recuperatorio otro dia, puesto que si alguno desaprobaba el recuperatorio,
tendria que tener otro examen recuperatorio. Finalmente, no pudo darlo ya que algunos alumnos que rendian el
recuperatorio fueron aplazados. b) ¢Quién decidié la intervencién? La intervencién la decidimos entre los dos: el
coordinador y yo. El coordinador fue de mucha ayuda a la hora de pensar cuestiones como mi responsabilidad como
docente y decidirme entre ser mas estricta y ser mas flexible, dar otra oportunidad, pero haciéndome cargo de las
consecuencias. c) ¢Qué objetivos tenia Ud. en la intervencion? El objetivo era por un lado, que la alumna se hiciera
cargo de que el no saber la fecha de recuperatorio era un problema de ella. Por otro lado, que se preguntara respecto de
su compromiso con la materia y la cursada, sin sacar ventaja respecto de sus compafieros, lo cual no hubiera sido justo. d)
¢, Sobre qué o quién/es intervino y por qué? Sobre la alumna, sobre los alumnos que rendian recuperatorio, y sobre el
compromiso asumido respecto de lo que uno elige realizar. ¢Qué herramientas utilizé al intervenir como profesor de
Psicologia? ¢Por qué? Basicamente la logica, y la ética; principalmente para tomar en cuenta todas las implicancias que
podia tomar una decision u otra. Sobre a quiénes afectaba que yo tomara una decision u otra. ¢ Qué resultado/s obtuvo
esa intervencion? ¢ A qué atribuye Ud. ese/os resultado/s? El resultado fue el esperado: no ser injusto con ninguno de
los alumnos implicados, y no sentir que debia hacerme cargo de la falta de compromiso de esta alumna, ni que era
demasiado estricta, dar alguna posibilidad mas de las que institucionalmente se planteaban. El coordinador me ayudé a
esclarecer esto y a tomar una decisién. Segun su opinion, ¢cuales son las funciones que ejerce el Profesor de
Psicologia en el Area y Nivel en que Ud. se ha insertado? Los docentes tienen ciertas funciones particulares
inherentes al campo de su profesion. Me pregunto si el docente de Psicologia tiene alguna diferencia respecto de otros
docentes. Creo que si, en el modo de mirar el mundo, encarar las relaciones; mas alla de los contenidos. Es importante
gue el Prof. de Psicologia transmita cierta posicion respecto del modo de implicarse cada uno en su decisién de estar ahi,
especialmente en los alumnos. Que ellos tomen posicién respecto de su estar siendo, que se impliquen, que sean mas que
alumnos que vienen a ser evaluados. Es una ética del aprender y del ensefiar. Creo esencial que el Prof. de Psicologia
transmita interés general por la humanidad y una capacidad sensitiva que los alumnos puedan aprehender.

En el caso presentado, la novel profesora de Psicologia explicita las herramientas utilizadas; reflexiona sobre la
practica de la ensefianza; integra lo cognitivo y lo emaocional en la relacién entre lo intersubjetivo y lo ético;
interactla entre la atencién a los desafios de la tarea y la ayuda a la persona del aprendiz. Las decisiones se
toman en equipo y el analisis de los resultados demuestra ponderacion y equilibrio, aunque aun centrado en su
aprendizaje del rol mas que en lo sucedido en el trabajo mismo. Desarrolla en profundidad el tema de la
responsabilidad, la diferenciacion, la implicacién, el compromiso y la distancia del rol docente. El trabajo inter-
agencial, el intercambio de problematizaciones con el coordinador docente sostiene la posibilidad de recortar
una nueva perspectiva en la construccion del problema y el abordaje, con una intervencion incierta, pero abierta

a nuevas evaluaciones y autoevaluaciones del proceso pedagégico. En su conceptualizacion sobre las



funciones del profesor de Psicologia, no recorta la especificidad del saber y su importancia, sino que se centra
en la perspectiva humanista, la implicacion y el desafio de lograr que los alumnos se apropien de ellas.
FORTALEZAS, NUDOS CRITICOS Y DESAFIOS. El andlisis de datos confirma fortalezas del proceso
de profesionalizacién del Profesor de Psicologia advertidas en analisis realizados en Practicas de

Ensefianza en Grado (Erausquin et alt., 2008 y 2009), que hoy se reafirman en los Egresados noveles.

A continuacién presentamos Fortalezas significativas halladas en los Modelos Mentales de los
Egresados. Los entrevistados recortan y analizan problemas complejos en el contexto educativo,
interrelacionando actores, dimensiones y factores en su andlisis de sistemas articulados, habilidad que se
denotaba enriquecida entre el inicio y el cierre de dicha asignatura de la Formacién de Grado. El transito por las
practicas de enseflanza parece haber favorecido la lectura de fendmenos educativos complejos en la
articulacion de sus componentes, que hoy despliegan en su practica los Egresados, desapareciendo
explicaciones simples y unidimensionales de las situaciones-problema. *Los Egresados presentan un
perspectivismo destacado en el analisis de los problemas y la posibilidad de descentrarse de una perspectiva
Unica en su entendimiento. * Se destaca en los Egresados, la formulacion de hipétesis explicativas de los
problemas, con un porcentaje significativo que formula hipétesis complejas, con factores en diversas
interrelaciones, lo que no ocurria ni en el Pre-Test ni en el Post-Test de los profesores de Psicologia en
formacion. La posibilidad de formular hipétesis explicativas en contexto educativo (Erausquin et al. 2006)
enriquece la fundamentacion de las acciones, la explicitacion de los objetivos y la evaluacién de los resultados,
y constituye un avance significativo en el pasaje de lo implicito a lo explicito en la construccién del conocimiento
cientifico sobre la ensefianza de la Psicologia. * La mayoria de los Egresados desarrolla la intervencion con
acciones multiples y diversas vinculadas con diferentes dimensiones del problema. * La mayoria de los
Egresados da cuenta de objetivos multiples elaborados y articulados antes de la intervencion, lo que demuestra
desarrollo de competencias de planificacion y anticipacién de acciones en relacion a metas. * La mayoria de los
Egresados da cuenta de implicacion, compromiso y distancia en la relacién del profesor de Psicologia con el
problema y la intervencién, y un porcentaje significativo de Egresados presenta un enriquecimiento en la
habilidad para desarrollar una perspectiva critica de la intervencion observada, contextualizarla e incluso
imaginar alternativas pedagodgicas. *En la mayoria de los Egresados se destaca la capacidad para enunciar los
resultados de la accion profesional y para un andlisis ponderado de condiciones diversas que constituyen
causas o0 razones del éxito o fracaso de la intervencion. El andlisis de resultados y su atribucion es relevante, ya
gue no fue hallada esa fortaleza en los estudios de psicdlogos en formacion. * Se destaca, en los Egresados, la
inter-agencialidad: la accién es encarada en general desde el agente docente, con la consulta y co-participacion
de otros agentes. Este es un avance en los Egresados, ya que entre el inicio y el cierre de las practicas de
ensefianza, en los profesores de psicologia en formacion, las respuestas con intervenciones en las que
converjan mas de un agente son minoria; la intervencién del docente de modo unilateral es mas significativa en
el Post-Test que en el Pre-test. En los profesores de psicologia en formaciéon durante la Practica de Ensefianza,
la comunidad de aprendizaje es la comision de trabajos practicos, que sostiene y permite formular estrategias
para la accion pedagdgica, pero no interactian diferentes agentes escolares, como si lo hacen en las narrativas
de los Egresados.

También se confirman nudos criticos, en algunos ejes y dimensiones del proceso de
profesionalizacién, debido a tensiones u obstaculos en los cuales ha comenzado a profundizar la indagacion, a
fin de co-disefiar intervenciones para el aprendizaje expansivo. *Para los Egresados docentes, el registro de los
antecedentes en el proceso de aprendizaje de los alumnos resulta relevante para comprender la construccién
de conocimientos que realizan. Respuestas sin historizacién casi no se observan en Egresados, pero hay
menciones de un solo antecedente o de antecedentes no articulados, en proporciones significativas. *Vinculada
a las dificultades en la historizacién, aparecen relaciones multicausales de los problemas, no articulacién
encadenada con retroalimentacion: las causas asignadas a los problemas se vinculan a factores del contexto
extra-escolar. *Un nudo critico, en Egresados, es la especificidad de la ensefianza de Psicologia en el enfoque
del problema. La mayoria pueden analizar la experiencia como profesores, sin diferenciar la ensefianza de la
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Psicologia de la ensefianza en general. La especificidad de la ensefianza de la Psicologia aparece, en un
porcentaje de casos, vinculada a los contenidos y su condicion de obstaculo y promovedor del conflicto
cognitivo, a su permeabilidad a la redescripcion representacional y a su vinculacion con los problemas vitales de
los alumnos. Un porcentaje de Egresados abren la perspectiva de la ensefianza de la Psicologia a la de otras
disciplinas, como la Didactica, la Pedagogia, el Analisis Institucional, la DindAmica de Grupos. *En la decisién
sobre la intervenciéon, un porcentaje significativo de Egresados decide unilateralmente qué hacer frente a las
situaciones problematicas; es ligeramente mayor el porcentaje de los que deciden con apertura a la consulta
con otros. En Herramientas, si bien es notable su versatilidad en relacion a diferentes dimensiones de problema,
todavia es escasa la fundamentacion teérica de su uso.

Con respecto a la Motivacion en la eleccion del Profesorado, Importancia de la Formacion
Docente, Funciones asignadas al Profesor de Psicologia y Resignificacion del aporte de las Practicas de
la Ensefianza en el Grado, una parte significativa de la muestra destaca la relevancia que adquiere el
profesorado como salida laboral, en relacion a la necesidad de ampliar las posibilidades del trabajo rentable, y
otra parte significativa acentiia la cuestién vocacional, las ganas, el interés, el deseo, en ocasiones vinculados a
la tradicion familiar; ocuparse de los joévenes, la posibilidad de guiarlos y contenerlos en la eleccion de un
proyecto; el placer de interactuar con otros en contextos de aprendizaje y la posibilidad de generar cambios en
las personas; la importancia de aplicar saberes a la practica o revisar los conocimientos articulandolos en la
ensefianza; y una respuesta vinculada a la auto-formacion y el desarrollo profesional. En cuanto a la
capacitacion realizada, se refiere a: la psicologia de los distintos niveles de ensefianza, medios de
comunicacion en la escuela, e intervenciones en el proceso de ensefianza y aprendizaje, no apareciendo temas
especificos de la Ensefianza de la Psicologia. En cuanto a las Funciones del profesor de Psicologia, en primer
lugar, surge la necesidad pero también la dificultad para diferenciar, tanto al Profesor de Psicologia de los otros
profesores, como al Profesor de Psicologia con relacion al Psicélogo actuando terapéuticamente o en
prevencion primaria como agente de salud. Ideas como la de trasmitir cierta capacidad sensitiva, interés por la
humanidad, capacidad de implicacion, aparecen como la necesidad de superar la confusién de roles, “los
alumnos se abusan de ello, les digo “se cerr6 el consultorio, vamos a trabajar en clase”. En esa misma linea, la
idea de “promover que los adolescentes empiecen a tener contacto con sus emociones”, relativamente
desvinculada del saber a ensefiar como intermediario de ese proceso; en otras respuestas, “ayudarlos a
conocerse a si mismos y a los otros que estan a su alrededor”. En segundo lugar, aparece la idea de
apropiacion del conocimiento y construccion de herramientas que permitan a los estudiantes acceder a los
bienes culturales de la sociedad, en algunas ocasiones vinculada a “trasmitir contenidos”, a “mostrar
contenidos validos, en relacién con la vida y las expectativas de los alumnos”, “contextualizar los contenidos”;
en ocasiones, a “desarrollar el aporte de la Psicologia al estudio de diversas problematicas sociales”; en otras, a
“generar el didlogo, el debate y el intercambio, en torno a situaciones actuales”. En tercer lugar, aparecen ideas
relativas a “promover el trabajo grupal buscando la cohesién y colaboracion de los integrantes y la elaboracién
colectiva de conceptos”, como también “ser guia en la trasmision del respeto mutuo y valores éticos”, “brindar
herramientas para que el alumno logre autonomia en el aprendizaje”. En cuanto a la Resignificacion del aporte
de las Précticas de la Ensefianza, se destacan referencias a Planificacion de clases, programas, estrategias, lo
mismo que a Gestion de Procesos aulicos, que siempre excede lo planificado y requiere atender a la
particularidad de los grupos-clase; la importancia de la observacion para el diagndstico grupal, la atencion a la
dinamica de grupo, que permite ajustar la planificacion; la necesidad de “promover buenos climas grupales y
ofrecer conocimientos Utiles” lo mismo que la de “responsabilizarse por los contenidos y estudiarlos muy bien”.
REFLEXIONES FINALES. En los Egresados predomina la figura del compromiso con la atencion a la
persona con una escasa presencia de la orientacion al compromiso con el conocimiento disciplinar en
su transferencia a la ensefianza. Las comunidades de aprendizaje son escasas y muy necesarias para
los Egresados (Rogoff, 1997), les hacen falta oportunidades para la reflexion sobre la préctica, para la
observacion y participacion guiada en las actividades y toma de decisiones vinculadas a la ensefianza
de la psicologia, habilitando procesos de apropiacion participativa de instrumentos y modos de accion
docente, con intercambio de perspectivas entre diferentes agencias multiprofesionales. El aprendizaje
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la potencialidad de un quehacer como practica cultural con sentido y la deconstruccion critica capaz de
construir nuevos contextos de participacion. Es necesario construir perfiles de competencias del
profesor de psicologia, que dibujen perspectivas claras de su especificidad en el ambito de la
ensefianza, diferencidndolo de otras funciones del psicologo en el &rea educativa. El saber psicolégico
esta presente siempre en acto en la intervencién educativa que reflejan los modelos mentales de los
profesores de Psicologia en ejercicio. Se manifiesta en su escucha, en su modo de abrir espacios para
la habilitacion y acogida de sujetos, para atender a una dinamica grupal inter-subjetiva en el aula. Pero
ese saber en un plano tacito, implicito, es diferente de la toma de conciencia, objetivacion,
reconstruccion de la produccion historica del saber disciplinar para convertirlo en herramienta Gtil para
la resolucién de problemas genuinos en el desarrollo de los sujetos del aprendizaje. Es necesario
gestionar la articulacion de sistemas de actividad interrelacionados de estudio y trabajo, que
contribuyan a la mejora de la calidad, a la equidad inclusiva y al intercambio de sentidos en los
procesos educativos, asi como a enriquecer el capital simbdlico y el desarrollo personal de
educadores y educandos. Una competencia no es sino una capacidad estratégica, indispensable en
las situaciones complejas. Trabajar mediante el desarrollo de competencias demanda tiempo y
creatividad, descentracion e inversion de perspectivas pedagogicas. En tal direccién, el desarrollo
conceptual y actitudinal de los egresados del profesorado de Psicologia parece relevante en cuanto a
su motivacion por seguir aprendiendo y su aptitud creciente para proporcionar ayudas — frias y calidas
(Pintrich, 1993) - para el aprendizaje de los sujetos, con interaccion entre el centrarse en los vinculos y
necesidades de las personas, por un lado, y en los desafios de los aspectos conceptuales del
contenido a través de las actividades de aprendizaje, por el otro. Contemplando movimientos en
espiral, entre posiciones de andamiaje y sostén y otras con un despliegue autbnomo y auto-dirigido de
los aprendices, desarrollan dinAmicas de participacion en clase, en las que predomina el feed-back
(IRF) sobre la evaluacion de acuerdo a jerarquias de capacidad (IRE) mas tradicionales. Resulta
importante profundizar la indagacion cientifica del perfil de competencias que desarrollan los
profesores de Psicologia en ejercicio, a través del andlisis de situaciones y problemas de la practica
docente en diferentes contextos, poniendo en juego experiencias, conocimientos y creencias, en un
proceso permanente de crecimiento y transformacion. Sera asimismo util, en linea con el aporte de
Engestrom (1997), profundizar la indagacion en Profesores de Psicologia noveles, de la articulacion de su
practica docente y modelos de actividad en tres niveles de interagencialidad: coordinacion, cooperacion y
comunicacion. En la coordinacion, los actores desempefian papeles prescritos con objetivos diferentes y el
guioén unifica la actividad. En la cooperacion, los actores se centran en un problema compartido; en el marco del
guidn, intentan conceptualizar y resolver problemas de maneras negociadas y acordadas, pero no se
cuestionan el guion, las tradiciones y/o las reglas; hay reflexion en la accion. En cambio, en la comunicacién
reflexiva, los actores reconceptualizan su propia organizacion e interaccion, piensan y problematizan objetos,
guidn e interaccion en la reflexion sobre la accidn propia del aprendizaje expansivo, que promueve el cambio a
través del trabajo con situaciones-problema y el protagonismo de los actores en la articulacion de contextos de
descubrimiento, de préactica y de critica, para trascender el encapsulamiento de lo escolar (Engestrom, 2001) .
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