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ENSEÑANDO PSICOLOGÍA: CONTINUIDAD Y CAMBIOS 
EN LA APROPIACIÓN DEL ROL ENTRE EL PROFESORADO 
UNIVERSITARIO Y LOS CONTEXTOS DE PRÁCTICA 
PROFESIONAL DE LOS GRADUADOS
Erausquin, Cristina; Basualdo, María Esther; García Labandal, Livia Beatriz; Ortega, Gabriela; Mes-
chman, Clara Liliana; Aune, Sofía; Monzon, Tatiana 	
UBACYT, Secretaría de Investigaciones, Facultad de Psicología, Universidad de Buenos Aires

trajectories, is a following study of the research about 
Teaching Apprenticeship in Undergraduate Course and 
the construction of the role of Psychology Teacher. This 
study focuses on the process of development and cog-
nitive change that happens through the learning of pro-
fessional activity of 33 Psychology Teachers Graduate 
in 2006, 2007, 2008 and 2009 of Psychology Teaching 
Course from Buenos Aires University, in 2010/2011. The 
theoretical framework is founded in Socio-Cultural Per-
spective of Situational Mental Models applied by Rodri-
go to Educational Change. The role appropriation of 
Graduate Teachers seems relevant, in the motivation of 
going on learning and in the increasing skill to giving 
help and holding for students learning, with tensions and 
interaction between focus on links and needs of people 
or focus on challenges of conceptual features of the 
content through learning activities.

Key words
Competences Mental models Appropriation

INTRODUCCION. 
El Profesorado de Psicología, para estudiantes avanza-
dos y graduados de la Licenciatura en Psicología, fue 
creado en Universidad de Buenos Aires, inicialmente en 
Facultad de Filosofía y Letras, en 1995, y desde 2004 
tiene sede en Facultad de Psicología. La indagación 
acerca de Profesores de Psicología en formación en la 
Universidad de Buenos Aires se enmarca en el Proyec-
to UBACYT P023 “Fragmentación social y construcción 
de encuentros para la apropiación recíproca de senti-
dos de experiencias en psicólogos, docentes y otros ac-
tores educativos: desafíos a la formación profesional”, 
2008-2010, dirigido por Mgter. C. Erausquin. En el 
Anuario de Investigaciones XV de Psicología (2008), se 
presentaron antecedentes, marco teórico, estrategias 
metodológicas, instrumentos de recolección y análisis 
de datos, caracterización de las muestras de estudian-
tes y profesores y análisis de datos de la indagación so-
bre Prácticas de la Enseñanza y su papel en la forma-
ción de Profesores de Psicología de Nivel Medio y Su-
perior, en el ciclo académico 2007 y, en el Anuario de 
Investigaciones XVI (2009), se analizaron los giros en 
los modelos mentales de intervenciones docentes en si-

RESUMEN
La formación docente abarca un continuum entre prác-
ticas de formación inicial, primeras experiencias labora-
les de docentes novatos y resignificación/ reestructura-
ción del rol, en el marco de la interacción entre sistemas 
de actividad constituidos por unidades de formación 
académica y contextos de la práctica profesional. El es-
tudio de los modelos mentales situacionales del profe-
sorado universitario de Psicología, a través de narrati-
vas y reflexiones de los Egresados sobre sus trayecto-
rias, conforma un seguimiento de la investigación acer-
ca de Prácticas de Enseñanza de Grado y construcción 
del rol del Profesor de Psicología. El estudio focaliza 
procesos de desarrollo/cambio del aprendizaje en la ac-
ción profesional de 33 Profesores de Psicología de las 
cohortes de 2006, 2007, 2008 y 2009 del Profesorado 
de Psicología de Universidad de Buenos Aires, en 
2010/2011. El marco teórico está sustentado en enfo-
ques socioculturales de modelos mentales situaciona-
les aplicados por Rodrigo al cambio educativo. La apro-
piación del rol de los Profesores Egresados parece rele-
vante en su motivación por seguir aprendiendo y su ap-
titud creciente para proporcionar ayudas para el apren-
dizaje de los alumnos, con tensiones entre centrarse en 
los vínculos y necesidades de las personas o en los de-
safíos de los aspectos conceptuales del contenido a tra-
vés de las actividades de aprendizaje.

Palabras clave
Competencias Modelos mentales Apropiación

ABSTRACT
TEACHING PSYCHOLOGY: CONTINUITY AND 
CHANGES IN THE APPROPRIATION OF THE ROLE 
BETWEEN THE UNIVERSITY COURSE OF 
TEACHING OF PSYCHOLOGY AND THE CONTEXTS 
OF PROFESSIONAL PRACTICE OF GRADUATE 
PSYCHOLOGY TEACHERS
The teaching modeling extends between former the un-
dergraduate academic modeling, the work experiences 
of the novice teachers and the re-meaning and re-shap-
ing of the role, in the frame of interaction of activity sys-
tems constituted by: units of academic education and 
contexts of professional practice. The study of Mental 
Models of Psychology Teachers graduate from Universi-
ty, through their narrations and reflections about their 
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tuaciones problema, entre el inicio y el cierre de la asig-
natura Didáctica Especial y Prácticas de la Enseñanza 
2007 y 2008. 

MARCO EPISTÉMICO. 
Los modelos mentales de profesionales en formación 
(Schön, 1998, Labarrere Sarduy, 2003), - en nuestro caso, 
psicólogos y profesores de Psicología en formación - acer-
ca de las situaciones problemas de intervención profesio-
nal en contexto, constituyen una unidad de análisis com-
pleja y multidimensional, en la perspectiva sistémica, dia-
léctica y genética inspirada en el pensamiento de Lev Vi-
gotsky (Vigotsky, 1934, Castorina y Baquero, 2005). Sus 
componentes son recíprocamente constitutivos e insepa-
rables, con interacciones y relaciones recíprocas, funcio-
namiento distribuido y conflictos y tensiones que promue-
ven giros de significados y sentidos (Erausquin y otros, 
2004), a través de procesos de internalización y externali-
zación (Engeström, 2001).En torno a dichos procesos sur-
ge novedad en el conocimiento y se despliegan a la vez di-
ferentes planos de desarrollo de la identidad profesional. 
En ese marco, los profesores de Psicología en formación 
realizan un proceso de dominio y apropiación participativa 
de instrumentos de mediación (Wertsch, 1999) para el 
análisis y la resolución de los problemas de intervención, 
en el seno de una comunidad de práctica y aprendizaje 
(Lave y Wenger, 1991). Ello implica procesos de participa-
ción guiada y dispositivos específicos de aprendizaje en 
contexto de prácticas culturales (Rogoff, 1997) que des-
embocan en la creación de competencias, generales y es-
pecíficas, para la actividad docente profesional en diferen-
tes escenarios. Philippe Perrenoud (2003), viene desarro-
llando el valor de transformar los saberes en competen-
cias como meta de la educación del siglo XXI. Según el 
análisis crítico que había realizado de la educación (Perre-
noud, 1994, p.196), “el fracaso escolar se construye por-
que, al cabo de su pasaje por ella, los jóvenes adquieren 
saberes, pero no pueden movilizar ni utilizar esos saberes 
fuera de las situaciones de examen, no pueden identificar-
los y coordinarlos para solucionar situaciones a las que la 
vida y la experiencia los enfrentan”. Las competencias pro-
fesionales se construyen en la formación, pero también en 
el pilotaje cotidiano del profesional, de una situación de 
trabajo a otra. (Perrenoud, 2004). La perspectiva de la 
cognición en la práctica, inspirada en Vygotsky, supone un 
giro contextualista (Pintrich, 1999, Baquero 2002) en la 
concepción del aprendizaje que deja de ser un fenómeno 
puramente mental e individual, para pasar a constituir una 
actividad compleja, en la trama inescindible de procesos 
corporales y mentales, emocionales y cognoscitivos, que 
se sitúan fundamentalmente en el seno de un funciona-
miento intersubjetivo. El aprendizaje, según esta concep-
tualización, no es unidimensional ni exclusivamente con-
ceptual, sino un cambio abierto y relativamente impredeci-
ble en las formas de participación y comprensión de los 
sujetos en las situaciones sociales, proceso radicalmente 
heterogéneo y diverso de producción de sentidos. Si se 
entiende el cambio cognitivo como una interacción entre el 
mundo social y el desarrollo individual, el individuo aislado 
no es la unidad de análisis más útil para entender invencio-

nes y reestructuraciones, sino la relación dialéctica entre 
lo interpsicológico y lo intrapsicológico en zonas de cons-
trucción social de conocimientos, que introducen indeter-
minaciones, discontinuidades y aperturas en los desarro-
llos de las personas. Las representaciones no son, en es-
te enfoque, estructuras cognitivas internas fijas que deter-
minan las conductas de un individuo en una situación de 
tarea; son variables y pueden corresponder a intercam-
bios con otros y al uso de dispositivos externos que orde-
nan las prácticas culturales. Hoy resulta imperativo el aná-
lisis de instrumentos y recursos disponibles para el desa-
rrollo de competencias para la acción profesional del pro-
fesor de Psicología, en el marco de la interacción entre sis-
temas de actividad constituidos por las unidades de forma-
ción académica y los contextos de la práctica profesional. 
Zabalza (2003) sostiene que el Practicum es atravesado 
por significativos dilemas: desarrollo personal versus de-
sarrollo científico; profesionalización versus enriqueci-
miento cultural; especialización versus polivalencia; insti-
tución formadora versus institución de trabajo. Engeström 
(2001), desde la Teoría Histórico-Cultural de la Actividad, 
articula la relación entre microcontexto y macrocontexto 
en la interacción entre actores en escenarios de aprendi-
zaje del trabajo. Analiza el rol de las tensiones/contradic-
ciones y de la historicidad en el cambio cultural que tiene 
lugar en el sistema de actividad, - unidad de análisis com-
pleja -, o en la interrelación entre diversos sistemas de ac-
tividad, a través de la cual se construyen nuevos objetos 
interpsicológicos y contextos mentales compartidos. En la 
tercera generación de la teoría de actividad, enuncia la ne-
cesidad de confrontación y negociación entre diferentes 
sistemas de actividad - cruzando fronteras y desatando 
nudos críticos -, a través de la traducción de significados y 
la inclusión de las diferencias en el enriquecimiento creati-
vo de nuevas unidades de tarea. En nuestro contexto, Da-
vini y Alliaud (2003) reafirman el valor de las prácticas de 
la enseñanza y la importancia del contexto escolar en la 
formación del rol y de la identidad docente. Sostienen que 
el análisis de la formación abarca un continuum entre las 
residencias y prácticas de la formación inicial, las primeras 
experiencias laborales de los maestros novatos y el análi-
sis de la resignificación y reestructuración del rol a lo largo 
de la vida profesional. Según las autoras, los momentos 
iniciales son cruciales, porque allí los docentes aprenden 
a enseñar enseñando, resignifican su propia biografía es-
colar, y a la vez construyen estrategias cognitivas, actitudi-
nales, pedagógicas que resultan decisivas en su trayecto-
ria futura. Por otra parte, en el contexto internacional, el 
enfoque que parece predominar, en cuanto a la formación 
profesional es que la sociedad actual, sometida a conti-
nuos cambios, requiere de una formación continua, a lo 
largo de la vida, que vincule la cualificación profesional de 
los trabajadores con las demandas derivadas de los me-
dios de producción. La constatación de esta necesidad in-
tegra en una unidad indivisible Formación Profesional 
Académica, Formación Profesional Ocupacional y Expe-
riencia Laboral (García Novillo, 2005). 

Estrategias metodológicas. 
Estudio descriptivo y exploratorio con análisis cuali/cuan-
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titativos. La muestra está formada por 33 Profesores de 
Psicología egresados de las cohortes del Profesorado de 
Psicología de la Universidad de Buenos Aires 2006, 
2007, 2008 y 2009 que, en el 2010/2011, respondieron el 
Cuestionario sobre Situaciones Problema de Interven-
ción del Profesor de Psicología en Contextos Educativos 
de preguntas abiertas, similar al utilizado en el estudio de 
cuatro cohortes de estudiantes de Psicología cuyos re-
sultados fueron analizados por Erausquin et alt. (2004, 
2005, 2006, 2007). La unidad de análisis, modelos men-
tales del Profesorado de Psicología acerca de la inter-
vención sobre problemas situados en la práctica docen-
te, está conformada por cuatro dimensiones: a) proble-
mas situados en contextos de la actividad docente, b) in-
tervención docente sobre problemas, c) herramientas uti-
lizadas, d) resultados y atribución de causas o razones 
de resultados.

ANÁLISIS DE DATOS. 
En este trabajo se presentan únicamente los datos de 
respuestas representativas de las cuatro dimensiones 
de la Unidad de Análisis modelos mentales acerca de la 
intervención sobre problemas situados en la práctica 
docente. Para su análisis cuantitativo:

DIMENSIÓN I: SITUACIÓN-PROBLEMA

Eje 1. De lo simple a lo complejo Frecuencia Porcentaje
2. Menciona un problema simple, unidimen-
sional

2 6,1

3. Menciona un problema complejo, multidi-
mensional

8 24,2

4. Menciona un problema complejo con 
interrelación entre factores o dimensiones.

21 63,6

5. El problema complejo incluye tramas 
relacionales intersubjetivas y psicosociales 
entre actores, factores y dimensiones

2 6,1

Total 

33 100,0

Eje 2. De la descripción a la explicación 
del problema

Frecuencia Porcentaje

2. Enuncia un esquema abstracto de 
problema sin explicarlo ni describirlo

2 6,1

3. Menciona alguna inferencia más allá de 
los datos

10 30,3

4. Da una hipótesis sobre causas, factores o 
razones

16 48,5

5. Da una hipótesis compleja con diversas 
combinaciones de factores en interrelación

5 15,2

Total

33 100,0

Eje 3. De la inespecificidad a la especifi-
cidad de la Enseñanza de la Psicología y 
su articulación con otras disciplinas en el 
planteo del problema

Frecuencia Porcentaje

2. Especificidad del problema con relación a 
la intervención de un profesor

12 36,4

3. Especificidad del problema con relación a 
la intervención de un profesor de psicología

11 33,3

4. Especificidad del problema con relación a 
la intervención del profesor de psicología, 
con apertura a la intervención de otras 
disciplinas

8 24,2

5. Especificidad del problema con relación a 
la intervención del profesor de psicología, 
articulada con la intervención de otras 
disciplinas

2 6,1

Total

33 100,0

Eje 4. Historización y mención de antece-
dentes históricos

Frecuencia Porcentaje

1. Ninguna enunciación de antecedentes 
históricos del problema

2 6,1

2. Mención de un antecedente del problema

6 18,2

3. Mención de diversos antecedentes del 
problema, sin interrelacionarlos

9 27,3

4. Diversos antecedentes históricos del 
problema relacionados entre sí

14 42,4

5. Diversos antecedentes históricos relacio-
nados significativamente, ponderados con 
jerarquía diferencial

2 6,1

Total

33 100,0

Eje 6. Del realismo al perspectivismo Frecuencia Porcentaje
2. Da una sola perspectiva del problema, 
como si fuera la “realidad”

2 6,1

3. La creencia o la duda de la única perspec-
tiva se basa en un conocimiento científico de 
la disciplina, más allá del “sentido común”

5 15,2

4. Se denota perspectivismo en la descen-
tración de una única perspectiva

18 54,5

5. Análisis evaluativo de distintas perspecti-
vas para plantear y resolver el problema

8 24,2

Total

33 100,0
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DIMENSION II: INTERVENCIÓN PROFESIONAL DEL 
PROFESOR DE PSICOLOGÍA

Eje 2. De lo simple a lo complejo en las 
acciones

Frecuencia Porcentaje

1. No se indican acciones
1 3,0
2. Se indica una sola acción
2 6,1
3. Se indican acciones puntuales sin 
articulación entre sí
3 9,1
4. Se indican acciones articuladas, que 
contemplan dimensiones diferentes de la 
intervención
23 69,7
5. Se indican acciones multidimensionales 
articuladas en un proceso de intervención
4 12,1
Total
33 100,0

Eje 3. Un agente o varios en la interven-
ción

Frecuencia Porcentaje

3. Actuación de un solo agente: el profesor 
de psicología
10 30,3
4. Actuación del profesor de psicología y de 
otros agentes sin construcción conjunta del 
problema ni de la intervención
15 45,5
5. Actuación del profesor de psicología y 
otros agentes, con construcción conjunta del 
problema y de la intervención
8 24,2
Total
33 100,0

Eje 4. Objetivos de la intervención Frecuencia Porcentaje
3. Las acciones están dirigidas a un objetivo 
único
6 18,2
4. Hay diferentes objetivos articulados antes 
de la intervención
24 72,7
5. Hay diferentes objetivos articulados y 
ponderados antes, durante y después de la 
intervención
3 9,1
Total
33 100,0

Eje 8. Valoración y distancia del relator 
con el agente y la intervención

Frecuencia Porcentaje

3. Desimplicación, sobreimplicación, 
sobreidentificación o confusión del relator 
con respecto a la actuación del Profesor de 
Psicología
2 6,1
4. Implicación del relator con respecto a la 
actuación del Profesor de Psicología, con 
distancia y objetividad en la apreciación
25 75,8
5. Implicación y distancia óptima, con 
pensamiento crítico, contextualización de la 
actuación del Profesor de Psicología y 
apertura a posibles alternativas
6 18,2
Total
33 100,0

DIMENSION IV: RESULTADOS Y ATRIBUCION DE 
CAUSAS DE ÉXITO O FRACASO

Eje 1. Resultados y atribución unívoca o 
múltiple

Frecuencia Porcentaje

1. No se mencionan resultados ni atribución
1 3,0
2. Resultado/s sin atribución/Atribución sin 
aclarar el resultado
2 6,1
3. Se mencionan resultado/s con atribución 
unívoca del mismo a una competencia o 
incompetencia del agente; a una condición 
del contexto; a la dimensión interpersonal; o 
a la dimensión intrapersonal del sujeto 
destinatario de la intervención.
7 21,2
4. Se mencionan resultados con atribución a 
por lo menos dos condiciones de las mencio-
nadas
19 57,6
5. Se mencionan resultado/s con atribución 
múltiple, ponderada y articulada en función 
del contexto, a diferentes condiciones de 
producción de resultados
4 12,1
Total
33 100,0

Presentamos dos casos como ejemplos de respuestas, 
para su análisis cualitativo:
Caso 1. Profesora Egresada 2008. Práctica docente 
en Profesorado de Psicología.
Dimensión 1: Problema situado en contextos de la 
actividad docente. “Una estudiante preparando su pla-
nificación se sintió muy angustiada luego de recibir las 
correcciones de la docente con resaltador amarillo. 
Manda un mail al Grupo Virtual, se encontraba muy 
confundida y desanimada. Le escribo un mail diciéndo-
le que se quede tranquila que su planificación en gene-
ral estaba bien y que juntas íbamos a ir revisando los 
puntos que le habían sido señalados, que esto era un 
proceso de enseñanza y que estábamos para acompa-
ñarla en ese proceso. Su mayor incertidumbre era acer-
ca de las estrategias, actividades y modalidad de ense-
ñanza. No entendía muy bien cuál era la diferencia. Ese 
fin de semana intercambiamos un montón de mails. La 
alumna pudo comprender la diferencia entre una y otra 
y armar una planificación muy buena, eso se pudo ver 
reflejado en su práctica. La sorpresa mía fue cuando a 
la clase siguiente dijo que ella se había sentido tan mal 
y desorientada que había pensado en dejar la materia 
que, cuando yo le escribí se sintió muy contenida y 
acompañada y que por eso había decidido continuar. Yo 
me sorprendí al escucharla porque no sentí que hiciera 
nada especial, no se me ocurriría actuar de otra mane-
ra y lo haría con cualquier estudiante todas las veces 
que se presente la misma situación.”
Dimensión 2: Intervención docente sobre el proble-
ma. “En primer lugar me pareció que debía rescatar de 
su producción aquello que estaba bien y que se sintiera 
reconocida primero en ese aspecto. Luego ir echando 
luz a las dificultades que había tenido, una por una, tra-
tar de aclararle el panorama lo más posible para luego 
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trabajar el error. Yo misma lo decidí. La docente titular 
siempre me dio lugar para intervenir. El objetivo que tu-
ve era acompañar y orientar a la estudiante. Intervine 
directamente en el proceso de enseñanza de la estu-
diante.”
Dimensión 3: Herramientas utilizadas. “En principio, 
herramientas conceptuales en tanto la alumna tenía 
confundidos los conceptos de Estrategias, Modalidad 
de enseñanza y Actividades. En segundo lugar, por una 
cuestión de ordenamiento, no porque sea menos impor-
tante, invitarla a reflexionar sobre su tarea, que pueda 
acercarse de una manera más relajada, para que pueda 
analizar elemento por elemento, identificar cual era el 
error y producir a partir de ahí, algo diferente.”
Dimensión 4: Resultados y atribución de causas o 
razones de resultados. “Muy efectivos. Su planifica-
ción quedó muy bien, fue aprobada y fundamentalmen-
te el resultado se vio reflejado en la clase. Se la vio muy 
segura y disfrutando de lo que hacía. Atribuyo el resul-
tado al hecho de haber advertido su necesidad, atendi-
do su dificultad, comprenderla, hacerle ver que su plani-
ficación estaba bien, en general, y que solo había que 
hacer algunos ajustes. Y sobre todo acompañarla y 
orientarla en el proceso de aprendizaje…”
Caso 2. Profesora Egresada en 2009. Práctica Do-
cente en Escuela Media.
Dimensión 1: Problema situado en contexto de acti-
vidad docente. “Los problemas ocurren a menudo. La 
asignatura es Trabajo Práctico de Inserción Laboral, el 
lugar de enseñanza es el EMEM que esta ubicado en 
las cercanías de la Villa Mitre. La población proviene de 
ese contexto y la asignatura tiene por objeto brindar he-
rramientas para la inserción laboral futura de los ado-
lescentes, además de brindar un panorama sobre edu-
cación superior. A dos meses con el curso, la enseñan-
za-aprendizaje venía “a remolque”, un grupo clase 
abúlico, desmotivado y a veces reaccionando de modo 
agresivo, encaminado por líderes que se oponían a la 
tarea pedagógica. A pesar de ello, o tal vez por ello, me 
propuse al rector como tutora y aceptó. Estoy a cargo 
de este curso, el único 5º año que ha quedado, sólo con 
15 alumnos/nas. Venía remando con la idea de que no 
podía dejar a estos chicos sin contenidos esenciales 
para su vida futura, proponía actividades grupales lúdi-
cas y de consignas sencillas, se enganchaban, pero a la 
hora de “leer algo” (a pesar de que el colegio se los en-
trega gratis y en mano), no lo hacían. Los casos en los 
que sí había respuesta, era memorística. Muy poca arti-
culación, relación, contraste, reflexión y menos ideas 
generativas. Seguí forzando en la misma línea: más 
Trabajo Práctico, más exposición dialogada…Cuando 
les informé que era su tutora, el líder hizo un discurso 
acerca de lo abominable que era yo porque, entre otras 
cosas, no había aceptado tomarle el cuestionario cuan-
do él quería (había faltado tres semanas seguidas) y 
con los contenidos que él había decidido. Pregunté al 
grupo si efectivamente no me querían como tutora, por-
que la idea era una elección democrática. El resto del 
grupo dijo que si yo era tutora debía aprobar sin más a 

todo el mundo, me silbaron, prácticamente me echaron 
del aula…La verdad, me sentí muy mal”.
Dimensión 2: Intervención docente sobre el proble-
ma. “Bajando las escaleras como podía, pues de todos 
los cursos salían a gritarme, acudí al rector, al jefe de 
preceptores y al grupo de psicóloga de planta y aseso-
ra pedagógica. El rector me recibió, le conté lo sucedi-
do y me pidió que lo escuche, pues el había fundado el 
colegio hacía 20 años. Debía haber otra manera de to-
marles un examen, sugirió que se lleven el cuestionario 
y lo respondan en su casa y luego lo defiendan oral. Co-
mo primer paso me pareció bien (¡¡cuanto andamiaje 
necesitan!!), varios se estaban por quedar libres y los 
voy a citar. Llamó al jefe de preceptores y le pidió que 
organice el grupo antes de mi entrada (por lo general 
me tomaba 20´comenzar, porque estaban tomando ma-
te, escuchando cumbia y fumando). Comentó que la tu-
toría nada tenía que ver con aprobarlos…que se iban a 
ocupar del problema charlando con el grupo. Me pidie-
ron que esperara…El año pasado también había habido 
conflictos. Me reuní con la Psicóloga y la Asesora peda-
gógica y me dijeron: estos chicos, cuando no ven el fu-
turo no pueden aprehender inserción laboral; es lógico, 
pensé, pero tengo que llegar a ellos de algún modo. 
Pensé que el vínculo estaba fallando, incluso con mi 
mejor intención de creer en la movilidad social ascen-
dente, estar en contra del vaciamiento de contenidos y 
de la fatal reproducción del statu quo. Algo de mi actitud 
les estaba devolviendo una imagen de sí mismos que 
no facilitaba las cosas, o tal vez lo que yo misma gene-
raba como autoridad… Tanta indefensión de vida tenían 
unos cuantos, seguramente había relatos que necesita-
ba conocer…tal vez simplemente necesitaba conocer-
los, que se sintieran conocidos por un adulto y transfor-
marme en un adulto significativo. En cuanto a lo peda-
gógico seguí el consejo del rector y a través del precep-
tor les envié el mensaje acerca de que podían, los que 
quisieran, rehacer el cuestionario para luego defenderlo 
oral durante unos minutos. La intervención la decidió el 
rector… Los objetivos que yo tenía eran descifrar, obte-
ner datos como para elaborar una estrategia diferente 
con el grupo. La hipótesis era que tal vez vinculándome 
de otro modo, podría llegar a ellos pedagógicamente y 
como tutora. Intervine sobre el grupo clase”.
Dimensión 3: Herramientas utilizadas. “Reflexión, 
análisis del grupoclase, evaluación, autoevaluación, 
coevaluación, contar con la institución, comprometerme 
con mi rol y asistir al foro (justito en ese momento) de 
Psicología y Educación de la UBA, donde se trató ma-
gistralmente el tema de violencia: “a los conflictos no 
hay que evitarlos, hay que enfrentarlos”, “la violencia 
escolar es una construcción mediática, la violencia es 
hacia, en y de la escuela”, ideas que me ayudaron mu-
cho a pensar”.
Dimensión 4: Resultados y atribución de causas o 
razones. “El día de mi vuelta, la mayoría de los chicos 
me trajo el examen rehecho, lo entregaron sin que se 
los pidiera y percibí lo que fue en principio una solución: 
aflojar por ahora la “exigencia pedagógica” y entrar al 



PSICOLOGÍA EDUCACIONAL Y ORIENTACIÓN VOCACIONAL 199

aula de otro modo: esperando a que ellos tomen la pa-
labra, escuchándolos. Y así fue, aprovechando el cues-
tionario de tutoría (jamás bajé los brazos) que debían 
llenar, todo comenzó a surgir… Sabían que soy psicólo-
ga y comenzaron a contarme sus sueños recurrentes, 
de a poco se iban integrando hasta conformar un grupo, 
tuve que improvisar respuestas, todas pro activas y 
alentadoras frente a lo que escuché, que realmente me 
impactó: fantasías de muerte, vivencias de abortos rea-
lizados, menores a cargo de hogares con madres inter-
nadas en psiquiátricos, solidaridad sin límites de com-
pañeros que iban a vivir de casa en casa para acompa-
ñar y ayudar, todos con 16, 17 y 18 años, adolescentes 
haciendo de adultos y encima estudiando como po-
dían!! A medida que los escuchaba iban diciendo lo mu-
cho que antes no me bancaban y cuan grato era ese 
momento para ellos. Me dirigí a la psicóloga y asesora, 
conté lo ocurrido y me dijeron, ojo con esto de ubicarte 
en psicoanalista!, allí podes tener un nuevo problema, y 
ahí estoy actualmente. El desafío: ver si ahora puedo 
proponerles desde otro lugar situaciones de enseñanza 
compartiendo códigos. Este cambio lo atribuyo a que yo 
cambié, entré de un modo diferente a la clase, me vin-
culé de otro modo, desde otro lugar, tengo que seguir 
trabajando en esto”.

En el primer caso, aparece el apostar y crear confianza, 
como vector sistémico y estratégico para abrir y habili-
tar futuro, alojar y sostener, a la vez que el desafío de la 
diferenciación conceptual para mejorar el aprendizaje 
de la enseñanza. Denota profundidad en la explicitación 
de las herramientas utilizadas; apropiación de la re-
flexión sobre la práctica de la enseñanza; integración de 
lo cognitivo y lo emocional en la relación dialéctica en-
tre lo intersubjetivo y lo intrapsíquico; e interacción crea-
tiva entre la atención a los desafíos de la tarea y la ayu-
da a la persona del aprendiz. Las decisiones se toman 
en equipo y el análisis de los resultados demuestra pon-
deración y equilibrio integrador. En el segundo caso, el 
contexto social y la indefensión de los alumnos adoles-
centes se encarna en el sufrimiento de la docente ante 
el rechazo violento de su oferta educativa, con unida-
des de análisis perspectivistas, plurales, polifónicas, 
vinculadas a los grupos de aprendices y al grupo de 
agentes educativos y psicoeducativos. El trabajo inter-
agencial, el intercambio de interrogantes y problemati-
zaciones con el directivo, el preceptor, el equipo de 
orientación escolar y un foro de Psicología y Educación, 
sostiene la posibilidad de recortar una nueva perspecti-
va en la construcción del problema y el abordaje, con 
una intervención riesgosa, incierta, pero abierta a nue-
vas evaluaciones y autoevaluaciones del proceso peda-
gógico. Es relevante el equilibrio entre centrarse en la 
tarea y centrarse en el seguimiento personalizado del 
grupo de aprendizaje, las ayudas en las que lo emocio-
nal y lo cognitivo se amalgaman. El enunciado de herra-
mientas es amplio y profundo, las decisiones comparti-
das, el análisis de resultados ponderado y articuladas 
sus dimensiones.

REFLEXIONES Y APERTURA DE LÍNEAS DE INDA-
GACIÓN. El estudio acerca de las competencias del 
profesorado universitario de Psicología, a través de na-
rrativas y reflexiones de los Egresados sobre sus tra-
yectorias, se encuentra en una fase exploratoria pero 
conforma un seguimiento de la investigación acerca de 
las Prácticas de Enseñanza de Grado y la construcción 
del rol del profesor de Psicología en cuatro cohortes de 
profesores en formación. El análisis de datos realizado 
en el presente estudio permite confirmar las fortalezas 
del proceso de profesionalización del Profesorado de 
Psicología indicadas en los análisis realizados sobre 
Prácticas de Enseñanza en la Formación de Grado 
(Erausquin et alt. Anuario 2008 y 2009) que apuntaban 
a un enriquecimiento en los modelos mentales de inter-
vención profesional de los profesores de Psicología en 
formación, que hoy se reafirman en los Egresados no-
veles. También se confirman la existencia de nudos crí-
ticos, en otros ejes y dimensiones del proceso de profe-
sionalización, debido a tensiones u obstáculos sobre 
los cuales se ha comenzado a profundizar la indagación 
- y es necesario continuar -, a fin de co-diseñar inter-
venciones pedagógicas expandidas. A continuación, un 
mapa de las fortalezas encontradas en los Modelos 
Mentales de los Egresados:
* Los Egresados del Profesorado entrevistados, como 
los estudiantes de las Prácticas de la Enseñanza de 
Psicología en el Post-test, recortan y analizan proble-
mas complejos en el contexto educativo, interrelacio-
nando actores, dimensiones y factores en su análisis de 
sistemas articulados y esa habilidad parece haberse 
desarrollado entre el inicio y el cierre de dicha asignatu-
ra. El tránsito por las prácticas de enseñanza parece 
haber favorecido la lectura de fenómenos educativos 
complejos en la articulación de sus componentes, que 
hoy despliegan en su práctica los Egresados, desapare-
ciendo explicaciones simples y unidimensionales de las 
situaciones-problema que se hallaban en el Pre-test en 
los profesores en formación. *Los Egresados, con un 
porcentaje muy significativo como los estudiantes de 
las Prácticas de la Enseñanza de Psicología en el Post-
test, presentan un perspectivismo destacado en el aná-
lisis de los problemas y la posibilidad de descentrarse 
de una perspectiva única en su entendimiento; y aptitud 
para analizar y evaluar distintas perspectivas para el 
análisis y resolución de problemas. * Se destaca en los 
Egresados, lo que no ocurría ni en el Pre-Test ni en el 
Post-Test de los profesores de Psicología en formación, 
la formulación de hipótesis explicativas de los proble-
mas, con un porcentaje significativo que incluso formu-
la hipótesis complejas, con factores en diversas interre-
laciones. Como se sostuvo en otros trabajos (Erausquin 
et al. 2006), la posibilidad de formular hipótesis explica-
tivas en contexto educativo enriquece la fundamenta-
ción de las acciones, la explicitación de los objetivos y 
la evaluación de los resultados, y constituye un avance 
significativo en el pasaje de lo implícito a lo explícito en 
la construcción del conocimiento científico sobre la en-
señanza de la Psicología. * La mayoría de los Egresa-
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dos, como los Estudiantes al cierre de la práctica, desa-
rrolla la intervención con acciones múltiples y diversas 
vinculadas con diferentes dimensiones del problema, 
logrando, un porcentaje significativo de Egresados, arti-
cularlas en un proceso de intervención. * La mayoría de 
los Egresados, como los Estudiantes al cierre de las 
prácticas, da cuenta de objetivos múltiples elaborados 
antes de la intervención y algunos pueden articularlos 
antes, durante y después de la intervención, lo que de-
muestra desarrollo de competencias de planificación y 
anticipación de acciones en relación a metas. * La ma-
yoría de los Egresados, como los Estudiantes al cierre 
de las prácticas, da cuenta de implicación, compromiso 
y distancia en la relación del profesor de Psicología con 
el problema y la intervención, y un porcentaje significa-
tivo de Egresados presenta un enriquecimiento en la 
habilidad para desarrollar una perspectiva crítica de la 
intervención observada, contextualizarla e incluso ima-
ginar alternativas pedagógicas. *La mayoría de los 
Egresados se destaca en la capacidad para enunciar 
los resultados de la acción profesional y para un análi-
sis ponderado de las condiciones diversas que constitu-
yen causas o razones del éxito o fracaso de la interven-
ción. El análisis de resultados y su atribución por parte 
de los Egresados es relevante, ya que no fue nunca una 
fortaleza de los psicólogos en formación y egresados, 
según estudios anteriores en la línea de investigación. * 
Se destaca, en los Egresados, la inter-agencialidad: la 
acción es encarada desde el agente con la consulta y 
co-participación de otros agentes o actores. Incluso, un 
porcentaje significativo co-participa con otros agentes 
en la co-construcción del problema y de la intervención. 
Este avance de los Egresados es relevante, porque al 
analizar este eje, entre el inicio y el cierre de las prácti-
cas de enseñanza, en los profesores de psicología en 
formación, habían disminuido las respuestas con inter-
venciones en cuyo diseño o ejecución convergieran 
más de un agente; la intervención era del docente de 
modo unilateral de manera más significativa en el Post-
Test que en el Pre-test, disminuyendo la consulta a 
otras instancias o la participación de otros agentes. En 
el rol de practicante, no se hallaba articulación de las 
acciones con el profesor de Psicología a quien se ob-
servaba, a quien se entrevistaba, o en cuya presencia 
se daba la clase. En el proceso de la cursada de Prácti-
ca de Enseñanza, la comunidad de aprendizaje era la 
de la comisión de trabajos prácticos que sostenía, con-
tenía y contribuía a formular estrategias adecuadas pa-
ra la acción pedagógica, pero no interactuaban diferen-
tes agentes escolares, como sí lo hacen activamente en 
las narrativas de los Egresados.
Nudos críticos fundamentales, desafíos en la forma-
ción y actuación de Profesores de Psicología: *Para los 
Egresados docentes, el registro de los antecedentes en 
el proceso de aprendizaje de los alumnos resulta rele-
vante para comprender la construcción de conocimien-
tos que realizan. Por ello, la historización debería ser un 
elemento clave en el modelo mental de indagación. La 
dificultad de los Egresados es mucho menor que la que 

se observaba en la situación de los estudiantes, para lo-
grar un buen nivel de historización con registro, ponde-
ración y jerarquía de los antecedentes. La escasa histo-
rización, acentuada en el Post-test de las Prácticas de 
Enseñanza, probablemente vinculado a la naturaliza-
ción del problema y al recorte de una situación acotada 
al momento puntual de la intervención, no se observa 
en Egresados, pero todavía hay menciones de un solo 
antecedente o de antecedentes no articulados, en pro-
porciones significativas. En este eje, se presentan nu-
dos críticos también en el proceso de profesionaliza-
ción de Psicólogos, que han sido relacionados en otros 
trabajos (id.2006) con la urgencia e inmediatez con que 
es planteada y derivada la demanda en diferentes espa-
cios, y - tanto en profesores como en psicólogos - con 
la fractura que en materia de historicidad, memoria y 
aprendizaje a partir de la experiencia, parece eviden-
ciarse en nuestro contexto socio-histórico-cultural 
(Erausquin et al., 2007). *Todavía permanece como nu-
do crítico, en los Egresados, pero con porcentajes mu-
cho más enriquecidos que en los estudiantes en las 
Prácticas de Grado, el tema de la especificidad de la 
enseñanza de Psicología en el enfoque del problema. 
Lo que se destaca es el avance de la mayoría, que pue-
dan analizar la experiencia como profesores de un mo-
do genérico. La especificidad de la enseñanza de la 
Psicología aparece en un porcentaje significativo de ca-
sos, vinculada a los contenidos, su condición de obstá-
culo y promovedor del conflicto cognitivo, su versatili-
dad o permeabilidad o no a la redescripción representa-
cional, su vinculación con los problemas vitales de los 
alumnos. También aparece un porcentaje significativo 
de Egresados que abren la perspectiva de la enseñan-
za de la Psicología a la de otras disciplinas, como la Di-
dáctica, la Pedagogía, el Análisis Institucional, la Diná-
mica de Grupos, en el análisis de los problemas.
En los Egresados predomina la figura del compromiso 
con la atención a la persona con, aun, una escasa pre-
sencia de la orientación denominada compromiso con 
el conocimiento escolar o disciplinar. Las comunidades 
de aprendizaje, también necesarias para los Egresados 
(Rogoff, 1997), necesitan espacios y oportunidades pa-
ra la reflexión en y sobre la práctica, en forma sistemá-
tica, para la observación y participación guiada en las 
actividades y toma de decisiones vinculadas a la ense-
ñanza de la psicología, habilitando procesos de apro-
piación participativa de instrumentos y modos de acción 
docente, con intercambio de perspectivas entre agen-
tes de distintos dispositivos institucionales en el contex-
to educativo. El aprendizaje expansivo (Engeström, 
2001) requiere la problematización de la producción his-
tórica del conocimiento, la potencialidad de un queha-
cer como práctica cultural con sentido y la deconstruc-
ción crítica capaz de construir nuevos contextos de par-
ticipación-aprendizaje. Es necesario construir perfiles 
de competencias del profesor de psicología, que dibu-
jen diferentes perspectivas de su especificidad en el 
ámbito de la enseñanza, diferenciándolo de otras fun-
ciones del psicólogo en el área educativa. El saber psi-
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cológico está presente siempre en acto en la interven-
ción educativa que reflejan los modelos mentales de los 
profesores de Psicología en ejercicio. Está presente en 
su escucha, en su modo de abrir espacios para la habi-
litación y acogida de sujetos, en sus competencias para 
atender a una dinámica grupal inter-subjetiva en el aula. 
Pero ese saber que se aprehende por identificación, en 
un plano tácito, implícito, es diferente de la toma de con-
ciencia, objetivación, reconstrucción de la producción 
histórica del saber y anticipación de su aplicación a la 
resolución de problemas genuinos en el proyecto de de-
sarrollo de los sujetos. Es necesario gestionar articula-
ción de diversos recorridos a través de sistemas de ac-
tividad interrelacionados de estudio y trabajo, que con-
tribuyan a la mejora de la calidad, a la equidad inclusiva 
y a la construcción e intercambio de sentidos en los sis-
temas educativos, así como a enriquecer el capital sim-
bólico y el desarrollo personal de educadores y educan-
dos. Una competencia no es sino una capacidad estra-
tégica, indispensable en las situaciones complejas. Tra-
bajar mediante el desarrollo de competencias demanda 
tiempo y creatividad, descentración e inversión de pers-
pectivas pedagógicas. Pero “si la cultura consiste en 
dar sentido a la existencia, al mundo que nos rodea, a 
las relaciones con las personas que se aman, a la pro-
pia historia de la vida, tal vez no haya necesidad de sa-
ber “de todo”. Hay necesidad de saber lo que permita 
dar sentido” (Perrenoud, 2003:3). En tal dirección, el de-
sarrollo conceptual y actitudinal de los egresados del 
profesorado de Psicología parece relevante en cuanto a 
su motivación por seguir aprendiendo y su aptitud cre-
ciente para proporcionar ayudas - frías y cálidas (Pin-
trich, 1993) - para el aprendizaje de los sujetos, con in-
teracción entre el centrarse en los vínculos y necesida-
des de las personas, por un lado, y en los desafíos 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 autónomo y auto-di-
rigido de los aprendices, se desarrollan estructuras de 
participación en las que predominan el feed-back o la 
devolución de lo ya aprendido y por aprender (IRF) más 
que la evaluación de acuerdo a jerarquías de capacidad 
o lógicas binarias (IRE) más tradicionales. Resulta im-
portante profundizar la indagación científica sistemática 
sobre el perfil de competencias que desarrollan los pro-
fesores de Psicología en ejercicio, a través del análisis 
de situaciones y problemas de la práctica docente en di-
ferentes contextos, poniendo en juego experiencias, co-
nocimientos y creencias, en un proceso permanente de 
crecimiento y transformación.
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