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GIROS Y “EXPANSION” DE APRENDIZAJES EN
TRAYECTORIAS DE PROFESIONALIZACION PSICO-
EDUCATIVA. MODELOS MENTALES SITUACIONALES
ANTES Y DESPUES DE PRACTICAS PROFESIONALES

SUPERVISADAS

lglesias, Irina; Espinel Maderna, Maria Cecilia; Michele, Jesica Paola; Roldan, Luis Angel; Pouler,
Carolina; Miranda, Agostina; Anastasio Villalba, Victoria Soledad
Facultad de Psicologia, Universidad Nacional de La Plata. Argentina

RESUMEN

El objetivo del trabajo es identificar giros y expansiones en la cons-
truccion de problemas e intervenciones de psic6logos en formacion
que realizan Practicas Profesionales Supervisadas (PPS) en el tra-
yecto curricular de Psicologia Educacional, en la Facultad de Psi-
cologia de Universidad Nacional La Plata. Se enmarca en Proyecto
de Investigacion (I +D) “Construccion del conocimiento profesional
y apropiacion de practicas inclusivas y estrategias innovadoras en
escenarios educativos” dirigido por Mg.C. Erausquin. Las PPS son
disefiadas como experiencias formativas para construir conoci-
miento e identidad profesionales tempranas, con enfoque de in-
clusion, calidad y construccion de sentido, intercambiando saberes
y experiencias con agentes profesionales educativos. Se analizan
respuestas de quince psicologos en formacion, al Cuestionario de
Situaciones Problema de la Practica Profesional (Erausquin, Basual-
do, 2005), administrado al inicio y al cierre a quienes acreditaron
la PPS, utilizando la Matriz Multidimensional de Profesionalizacion
Psicoeducativa (Erausquin, Basualdo, 2006). La unidad de analisis
es “modelos mentales situacionales en contextos de intervencion”.
Como resultados, se identifican tres ejes de profesionalizacion con
expansiones significativas al cierre: especificidad psicoeducativa,
inter-agencialidad e implicacion, con diferencias en las cuatro di-
mensiones. Se identifican nudos criticos que proyectan problemas
de interés para la planificacion futura de practicas profesionales
supervisadas en escenarios escolares.
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ABSTRACT

SHIFTS AND EXPANSION OF LEARNINGS IN TRAJECTORIES OF
PSYCHO-EDUCATIONAL PROCESSES OF BECOMING PROFESSIONAL.
SITUATIONAL MENTAL MODELS BEFORE AND AFTER SUPERVISED
PROFESSIONAL PRACTICES

The aim of the work is to identify shifts and expansions in the cons-
truction of problems and interventions in psychologists in modeling
who develop Supervised Professional Practices (SPP) in curricular
course of Educational Psychology in the Faculty of Psychology in La
Plata State University. The frame is de Professional Research Pro-
ject en titled: “Construction of professional knowledge and appro-
priation of inclusive practices and innovative strategies at educatio-
nal stages”, directed by Mag. C. Erausquin. The SPP are designed

as formative experiences for building early professional knowledge
and identity, focusing inclusion, equity and meaning construction,
exchanging knowledge and experiences with professional edu-
cational agents. Answers of fifteen psychologists in modeling to
the Questionnaire of Problem-Situations of Professional Practice
(Erausquin, Basualdo, 2005) administered before and after the
SPP to students that finished it, are analysed with Multidimensio-
nal Matrix of Psycho-Educational Process of Becoming Professio-
nal (Erausquin, Basualdo, 2006). The unit of analysis is situational
mental models in contexts of intervention. As results, three Axes in
the Process of Becoming Professional are identified with meanin-
gful expansions at the end of the experience: psycho-educational
specificity, inter-agency and involvement, with differences in the
four dimensions. Critical knots that project interesting problems to
the future planning of Supervised Professional Practices in school
stages are identified.

Key words
Professional knowledge, Supervised professional practices, Situa-

tional mental models, Shifts

Marco epistémico

Las prdcticas profesionales supervisadas en escenarios educati-
vos escolares, son analizadas con la categoria conceptual de los
modelos mentales situacionales (Rodrigo y Correa, 1999) y de los
cambios en la configuracion de representaciones vinculadas a la
accion y al escenario sociocultural (Larripa y Erausquin, 2008). En
tal sentido, se define a las PPS como contextos en los que los par-
ticipantes negocian significados, siguiendo determinados formatos
interactivos, logrando asi una modificacién en sus intenciones y
metas. Intentan construir una representacion del contenido de la
tarea, usando instrumentos mediadores con y entre otros. Opera
una reconsideracion de situaciones del campo profesional, que
por la diversidad de perspectivas que introduce, puede favorecer
la complejizacion de tramas singulares sujeto-otros-instrumentos-
contexto-historia, en su mismo movimiento de construccion-apro-
piacion de significacion y sentidos en la experiencia. Los modelos
mentales situacionales se configuran a partir de concepciones
implicitas del sujeto, articuladas con la comprension-produccion
conceptual alcanzada en relacion a las teorias cientificas de que
dispone cada sujeto en su formacion académico-profesional. En el
presente trabajo, los modelos mentales situacionales de los psico-
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logos en formacién, se abordan a partir de la perspectiva contex-
tualista del cambio cognitivo en contexto educativo (Rodrigo, 1994,
1997, 1999), y son analizados a la luz de categorias del enfoque
socio-cultural (Rogoff, 1997, Erausquin, 2007) ) y de las tres gene-
raciones de la teoria histdrico-cultural de la actividad (Engestrom,
2001) . La indagacion enriquece el conocimiento sobre, formacion
profesional en comunidades de prdctica, articulando con siste-
mas de actividad, construccion historico-sujetiva de significados y
sentidos, vivencia y situacion social del desarrollo -, implicacion/
reconceptualizacion y apropiacion del rol. Rodrigo (1993) define a
los modelos mentales estableciendo: ‘Las personas construyen sus
teorias sobre la realidad a partir de multitud de experiencias perso-
nales obtenidas en los episodios de contacto con précticas y forma-
tos de interaccién social’, (Rodrigo,1993:117). La construccion del
conocimiento social no es homogénea, ni ordenada en secuencias
de transformaciones logicasnecesaria,s ni exclusivamente racio-
nales; es semantica, experiencial, episodica, personal en entornos
de interaccion social, dirigida a metas culturalmente 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
relacion al objeto, conocimientos y creencias previas, intercambio
y negociacion con otros actores (Rodrigo, 1999),y se construye a
través de procesos de internalizacion y externalizacion en sistemas
de actividad (Engestrom, 2001), que producen giros en el analisis
y la resolucion de problemas. La expansion del aprendizaje, se-
gun Engestrom, implica articular con textos y conceptos el contexto
de descubrimiento, el contexto de practica y el contexto de critica,
aprendiendo a hacer lo que todavia no esta alli, sino que lo aprendo
mientras lo construyo (1991), para superar el encapsulamiento de
lo escolar. Rodrigo (1997) ‘Un modelo mental es una representacion
dindmica y temporal basada en una parte especifica de nuestras
creencias sobre el mundo, activada y actualizada por los contenidos
de la tarea o situacion”. El enfoque de los tres planos de la activi-
dad socioculturalRogoff, 1997) ha generado a su vez categorias
conceptuales que resultaron pertinentes para el analisis de los sis-
temas tutoriales en el primer ciclo de la universidad, en estudios de
educacion comparada entre las experiencias formativas de nuestro
pais y de Méjico. La comprension situada permite reorganizar el
saber disciplinar y las creencias previas, problematizando y cons-
truyendo instrumentos conceptuales y metodoldgicos novedosos.
La re-conceptualizacion de los problemas y su devenir, afectan la
construccion del rol y también la aceptacion o rechazo de los cam-
bios que se pretendan para la renovacion de la practica profesional
(Larripa, Erausquin, 2009).

Aprender, en el enfoque socio-histérico-cultural, es desarrollar po-
sibilidades diversas de apropiacion participativa (Rogoff 1997) de
conocimientos y herramientas de la cultura, interactuando, toman-
do parte y siendo parte de experiencias con diferentes sentidos.
El aprendizaje deja de ser localizado en la mente individual para
situarse en la interaccion entre personas, como cognicion distri-
buida que emerge de experiencias de participacion en practicas
culturales E| giro contextualista (Pintrich 1994) utiliza unidades de
analisis sistémicas, genéticas y dialécticas, que articulan sujetos y
contextos mas alla de reduccionismos (Baquero, 2002) y escisio-
nes, e insertan la construccion de significados en la tramasocial,
interacciones entre personas, y societal, con instituciones y tradi-
ciones, (Chaiklin, 2001).

En contextos de formacion y desarrollo profesional, se requiere di-
sefio, implementacion y evaluacion de dispositivos de aprendizaje
experiencial para la reflexion desde, en y sobre la practica (Schon,

1998). El concepto de Lave y Wenger (1991) de comunidad de prac-
tica articula la participacion, el esfuerzo, el compromiso, la negocia-
cion de significados y el desarrollo de la identidad (Wenger, 2001).
Es una relacion articulada, que sostiene sistemas de aprendizaje
situado conformados para el aprendizaje del ejercicio profesional
(Erausquin, Basualdo,2009). El disefio de dispositivos de acompa-
fAamiento y tutorizacion del trabajo profesional se fundamenta en la
segunda y la tercera generacion de la Teoria Historico-Cultural de la
Actividad (Engestrém, 2001). Partiendo de la mediacion cultural de
la accion (Vygotsky, 1988), Engestrom sitlia objetos e intenciones
en sistemas de interacciones multitriadicas con comunidades, nor-
mas, division del trabajo e instrumentos de mediacion, abarcando la
dimension histdrico-politico-institucional, permeando la construc-
cion de problemas e intervenciones de los actores-agentes. Las
contradicciones que atraviesan los sistemas de actividad'y la toma
de conciencia de las mismas por parte de un sujeto colectivo, gene-
ran movimientos expansivos de cambio, que superan circulos vicio-
sos de reproduccion y repeticion. Engestrom diferencia tres tipos de
estructuras de inter-agencialidad (1997). En la primera, coordina-
cion, cada uno de los actores o agentes tiene una vision fragmenta-
da del objeto de la actividad, y lo que unifica y articula las acciones,
es el guion, que esta preestablecido y es ajeno a la significacion y
el sentido construido por los agentes. En la sequnda, cooperacion,
los actores, ante la necesidad de comprender y mejorar la practi-
ca, establecen gradualmente relaciones de colaboracion informales
entre ellos, en el seno de las cuales van construyendo un objeto de
la actividad compartido, pero sin poner en juego el guion, que sigue
siendo pre-establecido y ajeno a la significacion construida por los
actores. En las estructuras de coordinacion y de cooperacion, si
hay reflexion es en la accion y desde la accion (Schon, 1992). En
cambio, en la comunicacion reflexiva, los actores problematizan y
re-conceptualizan su propia organizacion e interaccion, los objetos
y los motivos de la actividad, el guion y sus propias interacciones,
a través de esfuerzos colectivos sistematicos y estratégicos de re-
flexion sobre la accion (Schon, 1992).

Esta implicita una acepcion de la zona de desarrollo proximo
(Vygotsky,1988) como distancia o espacio que 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 identi-
dades, en nuestro caso, sobre la profesion psico-educativa (Eraus-
quin,2013). Una trama de afectos, valores, motivos, creencias
motivacionales y epistemoldgicas, intenciones e intereses, auto-
valoraciones y valoraciones del aprendizaje y la tarea profesional
(Pintrich,2006) crea contingencias y entretejidos al introducirse en
la trayectoria de la practica a la conceptualizacion y de la concep-
tualizacion a la practica, aportando sentidos y vivencias a la con-
ciencia, entrelazados con el pensamiento, y articulando lo subjetivo
y lo situacional en una configuracion Gnica, en el marco de unida-
des de andlisis sistémicas, genéticas y dialécticas (Vygotsky, 1934).

Metodologia

Estudio descriptivo con analisis cualitativos y cuantitativos. La
Unidad de Andlisis es Modelos mentales para la intervencién pro-
fesional sobre problemas situados en escenarios educativos.En la
primera y en la ultima de las clases tedricas de Psicologia Educa-
cional, asignatura obligatoria del quinto afio del Plan de Estudios
de las carreras Profesorado y Licenciatura en Psicologia (Facultad
de Psicologia, U.N.L.P.), al comenzar y finalizar el recorrido por las
Practicas Profesionales Supervisadas (PPS) los estudiantes que eli-
gieron la Promocién sin Examen Final, se administro el Cuestionario
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de Situaciones Problema de la Prdctica Profesional en Escenarios
Educativos (Erausquin,Basualdo, 2005), a aproximadamente 38 Es-
tudiantes. A los fines del estudio, se selecciond al azar una muestra
de 15 sujetos, considerando sus respuestas al inicio y al fin de la
cursada, al comenzar y al acreditar la PPS en Psicologia Educacio-
nal. Las respuestas a dicho Cuestionario se analizan aplicando la
Matriz de Andlisis Complejo (Erausquin, Basualdo, 2005) que distin-
gue cuatro dimensiones: a. situacion problema en contexto de in-
tervencion; b. intervencion profesional del psic6logo; ¢. herramien-
tas utilizadas en la intervencion; d. resultados de la intervencion y
atribucion de causas. Cada una de las dimensiones presenta gjes
de profesionalizacion psicoeducativa, entendidos como vectores
del desarrollo de profesionalizacion psicoeducativa, segin el con-
senso de la comunidad cientifica, en el marco del giro contextualis-
ta y situacional que postulan Pintrich y Baquero (2002) en relacion
el cambio de las concepciones del aprendizaje en direccion a la
cognicion como practica situada. Cada uno de los ejes diferencia
cinco indicadores, en orden de complejidad creciente, entendiendo
el movimiento en los mismos como una jerarquia genética hetero-
génea en sentido débil (Wertsch, 1991), ya que incluye movimientos
proactivos y regresivos, en la reconstruccion elaborativa de suje-
tos, practicas y contextos, a analizar en cada experiencia singular.
Se compararon las puntuaciones obtenidas en por cada sujeto en
ambos cuestionarios. Complementariamente, se explicitaron datos
significativos de indole cualitativa, cuando la interpretacion de indi-
cadores presentaron singularidades que asi lo exigian.

La indagacion pretende recuperar en el analisis la discusion sobre
las mejores formas de la actividad multiprofesional e interagencial
(Engestrém,1997), que Daniels (2003, p.198) aplica al analisis de
la construccion de “Equipos de Apoyo a Ensefiantes”, como “una
forma de intervencion que intenta alterar el contexto sociocultural
de la educacion mediante el desarrollo de una cultura de resolucion
de problemas en colaboracién con pares”.

Analisis de Datos.

Eje de Especificidad psicoeducativa. Se espera en el desarro-
llo profesional un avance en la especificidad psicoeducativa, tanto
en el planteo de las Situaciones-Problema, articulando aspectos
educativos y subjetivos en el recorte y enfoque de los problemas
enunciados-, como en el enfoque de la Intervencion, entrelazando
la intervencion profesional de los actores con pertinencia, segun el
perfil del rol del psicdlogo en un campo especifico, el educativo, con
sus modelos de trabajo y sus marcos teéricos relevantes -. En la Di-
mension Situacion-Problema, seis sujetos de quince en el pre-test
enfocan el problema con especificidad en relacion a la construccion
e intervencion de un psicdlogo en el campo educativo (indicador
3), y cuatro de quince en el post-test lo enfocan con especificidad
en relacion a la construccion e intervencion de un psicélogo en el
campo educativo, con apertura a la interaccion con otras discipli-
nas (indicador 4). Seis sujetos, en cambio, en el pre-test y en el
post-test enfocan el problema con especificidad en relacion a la
construccion e intervencién de un psicdlogo en el campo educa-
tivo (indicador 3). Y por dltimo seis sujetos, en el pre-test enfocan
el problema con especificidad en relacion a la construccion de un
psicologo (indicador 2), y diez sujetos en el post-test lo enfocan
con especificidad en relacion a la construccion de un psicélogo en
el campo educativo (indicador 3). Tres sujetos de quince en el pre-
test enfocan el problema sin ninguna especificidad en relacion a la
construccion de un psicélogo (indicador 1). En cuanto a la Dimen-
sién Intervencion Profesional, siete sujetos de quince en el pre-test
enfocan la intervencion con pertinencia y especificidad en relacion

al rol del psicélogo en el campo educativo(indicador 3) y cuatro
sujetos de quince en el post-test; dos sujetos de quince en pre-test
y nueve sujetos de quince enfocan la intervencion con pertinencia
y especificidad en relacién al rol del psicélogo en el campo educa-
tivo, adecuado a los modelos de trabajo actuales en el mismo o los
marcos tedricos pertinentes (indicador 4); seis sujetos de quince
en el pre-test y ninguno en el post-test enfocan la intervencion con
pertinencia sin especificidad en relacion al rol del psicélogo (indi-
cador 2); cuatro sujetos de quince en el pre-test y dos sujetos en
el post-test enfocan la intervencion sin pertinencia ni especificidad
alguna en relacion al rol del psicdlogo (indicador 1).

En cuanto a al Inter-agencialidad, en el pre-test cinco sujetos de
quince plantean la intervencion como una construccion conjunta,
tanto en la decision como en la accion realizada, entre diversas
agencias, actores y disciplinas profesionales conjugando perspec-
tiva en la accién (indicador 5). Y en cambio doce sujetos de quince,
en el post-testplantean la intervencion como una construccion con-
junta entre diversas agencias, actores y/o disciplinas profesionales
(Indicador 5).

Finalmente, en lo que respecta a la Implicacion, valoracién, com-
promiso y distancia del relator en relacién al problema, el agente
y la intervencion, hay un importante crecimiento y desarrollo del
equilibrio entre compromiso y distancia de objetivacion entre el
pre-test y el post-test en una importante cantidad de los quince
sujetos de la muestra.

Ejemplos:

Alumno, ante la consigna Relate a) cada una de las acciones por
las cuales el profesional (solo o con otros) actud/intervino en el
problema, detallando los momentos y pasos de esa intervencion,
responde: “Las visitas de las familias por la asistente social fortale-
cieron el vinculo con la escuela. La orientadora escolar acompario
y guio a la maestra en la ensefianza de la lectoescritura y brindo
informacion valiosa sobre la situacion particular de cada alumno.
De esta manera se trabajo mejor la integracion del grupo en el aula
y se fomentaron las interacciones en su interior”. En esta respuesta
del post-test, aparece una conceptualizacion de la especificidad del
orientador escolar (psicologo) en relacion al resto de los integran-
tes de la institucion escolar. A su vez se puede apreciar la inter-
agencialidad en la intervencion. En la pregunta, ¢Quién/es decidio/
decidieron la intervencion?, el alumno responde: “La intervencion
fue demandada por la direccion y programada en conjunto por EOE,
direccion y maestra.” Nuevamente se puede ver cierta construccion
conjunta de la intervencion.

Discusion y conclusiones

En los tres ejes considerados (Especificidad psicoeducativa,interag
encialidad e Implicacion), pudieron situarse “giros” relevantes de la
profesionalizacion psico-educativa.

Entre los “nudos criticos” identificados, sefialamos una muy baja
problematizacion, interrogacion, interpelacion en relacion a los pro-
blemas enfocados, una escasa o nula historizacién del problema
tanto en el pre-test como en el post-test, escasa indagacion y esca-
samente diferenciada y articulada con la intencionalidad de ayuda
a los actores y sujetos en la resolucion de sus problemas en la
intervencion. Relevante para la profesionalizacion psico-educativa
como nudo critico, es la escasa o nula elaboracion conceptual del
problema, de sus causales, razones 0 antecedentes, y en aun me-
nor medida, la construccion de hipétesis explicativas del problema,
que orienten el disefio de intervenciones en relacion a las mismas.
Para dar cuenta de las dificultades en la construccion del problema,
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elegimos esta vifieta de la alumna que, ante la consigna de iden-
tificar la situacion-problema, responde: “Durante la realizacion de
las PPS,en la entrevista con la docente, ésta nos conté que tenia
en su grado a un nifio integrado, por lo que le habia solicitado al
EOE una intervencion, o que le brindaran herramientas para poder
trabajar con el nifio. Ella sentia que no sabia como evaluarlo y que
se sentia sola para trabajar con el nifio, ya que su acompanante te-
rapéutico nunca iba; y lo brindado por la maestra integradora no le
era suficiente”. Se observa claramente que aparece la enunciacion
de un problema por parte de un actor educativo escolar, pero no la
problematizacion de la situacion del alumno en integracion y lo que
implica en la perspectiva psico-educativa, siendo una respuesta el
trabajo en su inclusion efectiva en el grupo-clase y en la dindmica
de ensefianza-aprendizaje, en la respuesta del post-test.
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