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PRÁCTICAS DE ENSEÑANZA Y MODELOS MENTALES 
DE PROFESORES DE PSICOLOGÍA EN FORMACIÓN: 
GIROS Y TENSIONES EN LA INTERVENCIóN PROFESIONAL
González, Daniela Nora 	
Facultad de Psicología, Universidad de Buenos Aires

under the P023 UBACYT Project, Programme 2008 - 
2010, both directed by Cristina Erausquin Mgr. The re-
search fits into the thinking of Lev Vygotsky, analysis 
units doubly mediated action - for others and the instru-
ments / cultural artifacts - from Wertsch (1999) and 
Engeström activity systems (1991), articulating the ex-
perience of cognition in practice with the fabric of the so-
cial system, history and culture. Exploratory descriptive 
study with quantitative and qualitative analysis.
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Introducción
La Formación Docente constituye un foco de interés 
creciente en la última década para diferentes ciencias 
de la Educación, que han situado la temática en un lu-
gar estratégico, como espacio de posibilidad para la 
transformación educativa. La Psicología Educacional, 
como campo de conocimiento productivo y problemati-
zador de naturalizaciones en la investigación psicológi-
ca actual, posee las herramientas necesarias para 
abordar dicho recorte.
Autores como Zeichner, Schön, Imbernón y otros, están 
siendo leídos, valorados y reapropiados en el campo de 
las diversas ciencias de la educación latinoamericana. 
La formación docente es pues una temática de la edu-
cación cada vez más articulada con diferentes proce-
sos de investigación. Ella implica al mismo tiempo pro-
cesos institucionales de cambio, así como procesos de 
aprendizaje entre pares e individuales. En este marco, 
la Psicología Educacional ha brindado una contribución 
significativa a la práctica pedagógica, a partir de su in-
dagación de los procesos de aprendizaje en el aula. En 
esa perspectiva, ha ayudado a fortalecer la profesión 
docente, mediante la construcción y validación de he-
rramientas y dispositivos efectivos para indagar las for-
mas de construcción de conocimientos de los docentes 
en formación.
El presente trabajo enfoca procesos de desarrollo y 
cambio en la comprensión de la Práctica docente, en 
contextos interinstitucionales y societales de formación 
del Profesorado de Psicología de la Facultad de Psico-
logía, Universidad de Buenos Aires, construyendo cate-
gorías que permiten identificar y caracterizar giros, re-
organizaciones y transformaciones de los modelos 

RESUMEN
El presente trabajo enfoca procesos de desarrollo y 
cambio en la comprensión de la Práctica docente, en 
contextos interinstitucionales y societales de formación 
del Profesorado de Psicología, Facultad de Psicología, 
U.B. A.; en los modelos mentales situacionales para el 
abordaje de “problemas de intervención docente”, des-
de las respuestas de 59 sujetos, al inicio y cierre de la 
cursada de “Didáctica Especial y Práctica de la Ense-
ñanza de la Psicología”, cohorte 2009. Se aborda el 
proceso de construcción/apropiación, de la Dimensión 
“Intervención Profesional” El recorte forma parte de una 
Tesis de Maestría “Los modelos mentales de interven-
ción y las conceptualizaciones del aprender y el ense-
ñar que construyen los profesores de Psicología en For-
mación a través de las Prácticas de Enseñanza” en el 
marco del Proyecto UBACYT P023, Programación 
2008-2010, ambos dirigidos por la Mgr. Cristina Eraus-
quin. La investigación encuadra en el pensamiento de 
Lev Vygotsky; unidades de análisis de la acción doble-
mente mediada - por los otros y los instrumentos/arte-
factos culturales - de Wertsch (1999) y sistemas de ac-
tividad de Engeström (1991), articulando la experiencia 
de la cognición en la práctica con la trama del sistema 
social, histórico y cultural. Estudio descriptivo explorato-
rio, con análisis cuantitativos y cualitativos.

Palabras clave
Modelos mentales Profesores Intervencion

ABSTRACT
TEACHING APPRENTICESHIP AND MENTAL MNODELS 
OF PROFESSORS OF PSYCHOLOGY IN MODELING: 
SHIFTS AND TENSIONS IN PROFESSIONAL 
INTERVENTION
This work focuses on development processes and 
change in the understanding of teaching practice, agen-
cy and societal contexts, Professor of Psychology at 
training, School of Psychology, UB A., in situational 
mental models for addressing “issues of teaching inter-
vention” from the responses of 59 subjects at the begin-
ning and end of the course “Special Teaching and Prac-
tice of Teaching of Psychology”, cohort 2009. It address-
es the process of construction / ownership, Dimension 
“Professional Intervention” The cut is part of a Thesis 
“Mental models of intervention and conceptualizations 
of learning and teaching that build Professors of Psy-
chology in Education through the Teaching Practices” 
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mentales situacionales para el abordaje de “problemas 
de intervención docente”, a partir de las respuestas de 
59 sujetos, entre el inicio y el cierre de la experiencia 
educativa de los Profesores de Psicología en Forma-
ción en la asignatura Didáctica Especial y Práctica de la 
Enseñanza de la Psicología del Profesorado de Psicolo-
gía de la Universidad de Buenos Aires, en el ciclo lecti-
vo 2009.
El recorte abordado forma parte de una Tesis de Maes-
tría “Los modelos mentales de intervención y las concep-
tualizaciones del aprender y el enseñar que construyen 
los profesores de Psicología en Formación a través de 
las Prácticas de Enseñanza” en el marco del Proyecto 
UBACYT P023 “Los Psicólogos y la Fragmentación de la 
Experiencia Educativa: Modelos Mentales y Sistemas de 
Actividad para el Análisis y la Intervención en Problemas 
Situados en Contextos” de la Programación 2008-2010, 
ambos dirigidos por la Mgr. Cristina Erausquin.
Específicamente, interesa abordar el proceso de cons-
trucción/apropiación de los mismos a través de la expe-
riencia de Práctica de la Enseñanza de la Psicología, en 
relación a la Dimensión “Intervención Profesional”

Marco epistémico
La investigación se encuadra en el pensamiento de Lev 
Vygotsky; en las unidades de análisis de la acción do-
blemente mediada - por los otros y por los instrumentos/
artefactos culturales - de J. Wertsch (1999) y en los sis-
temas de actividad de Y. Engeström (1991), que permi-
ten articular la experiencia de la cognición en la prácti-
ca con la trama del sistema social, histórico y cultural. 
La persona en situación aprende en interacción con 
otros, inserto en la trama social atravesada por discur-
sos y prácticas, desde el lugar que ocupa en institucio-
nes con normas, división de tareas e instrumentos de 
mediación para actuar y pensar la realidad. El enfoque 
de la acción mediada y la distinción entre dominio y 
apropiación participativa de instrumentos o artefactos, 
apunta a la implicación en la práctica de los profesores 
de Psicología en formación, sin ignorar la resistencia y 
el conflicto inherente a la diversidad heterogénea de su-
jetos y contextos.
El objeto del presente estudio es la descripción y análi-
sis de los modelos mentales situacionales (MMS) de la 
práctica docente que construyen los Profesores de Psi-
cología en Formación a través de la participación guia-
da en “comunidades de práctica y aprendizaje del rol” 
en contextos societales genuinos de enseñanza.
Según Rodrigo, el hombre común dispone de teorías 
que le suministran conocimientos imprescindibles para 
adaptarse al medio. Las teorías implícitas permiten in-
terpretar e inferir acerca de sucesos y planificar el com-
portamiento. Para que esto sea posible, las teorías de-
ben integrarse con la información proveniente de la ta-
rea o situación (Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993), 
integración que se realiza a través del modelo mental. 
El modelo mental es una representación dinámica y 
temporal, basada en algunas de nuestras teorías implí-
citas, que son activadas por las características de la ac-

tividad que debemos enfrentar, mediante las reglas de 
activación a través de las cuales son recuperadas (Gre-
ca y Moreira 1998; Moreira 1997; Rodrigo 1997; Rodri-
go y Correa 2001) o bien almacenadas y posteriormen-
te recuperadas (Pozo). Los modelos mentales son 
conscientes y explícitos en sus contenidos, pero el ori-
gen de éstos, que son las teorías implícitas, permanece 
inconsciente.
A partir de principios teóricos y creencias se construyen 
modelos mentales situacionales, para responder a las 
demandas concretas de cada escenario (Greca y Mo-
reira 1998; Moreira 1997; Rodrigo 1997; Rodrigo y Co-
rrea 2001). Por tanto, las representaciones implícitas 
son fuertemente dependientes de contexto, pues res-
ponden a la forma en que el ambiente desencadena 
ciertas representaciones encarnadas, restringidas.
Los profesores de Psicología en formación realizan un 
proceso de dominio y apropiación participativa de ins-
trumentos de mediación (Wertsch, 1999), en el seno de 
una comunidad de práctica y aprendizaje (Lave y Wen-
ger, 1991, Rogoff 1997), que desemboca en la creación 
de competencias, generales y específicas, apropiadas 
para la actividad profesional en diferentes escenarios y 
contextos.

Referencias metodológicas.
Se trata de un estudio de tipo descriptivo con carácter 
exploratorio con análisis cuantitativos y cualitativos. Se 
asume la perspectiva etnográfica como enfoque de tra-
bajo planteado por Edwards (1992), que supone una po-
sición epistemológica para interpretar situaciones natu-
rales en el contexto de la práctica educativa y que impli-
ca aceptar concientemente una correspondencia entre 
teoría, método y procedimientos. Facilita comprender 
una determinada forma de actuación del Profesor de 
Psicología en Formación desde el punto de vista de 
quienes participan de manera natural, para construir los 
conocimientos teóricos y prácticos que es particular al 
grupo. Se realizan análisis cualitativos y cuantitativos 
de los datos.
Se utiliza un procedimiento de análisis de situaciones-
problema compatible con la caracterización de “mode-
los mentales” en contexto educativo realizada por María 
José Rodrigo (1999), en el marco del enfoque situacio-
nal del cambio cognitivo y la resolución de problemas.

El análisis de la producción escrita
Desde el punto de vista cognitivo, el rasgo más impor-
tante de la exteriorización de las representaciones men-
tales a través del sistema de la producción escrita es 
que se trata de un proceso sujeto a un mayor grado de 
control por el hablante, ya que éste dispone de mucho 
más tiempo para organizar y corregir su mensaje. En 
esta modalidad de discurso, el texto construido está fí-
sicamente presente y es totalmente accesible al sujeto, 
de modo que puede introducir correcciones.
La escritura, especialmente de narrativa, según Schle-
menson (2004), tiene la potencialidad de reconstruir y 
transformar la realidad objetiva en comunicación y apro-
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piación personal de lo reconstruido en forma de predic-
ciones de emergentes, a la vez que transforma memo-
ria en pensamiento, deseos y metas. La narración intro-
duce creencias y problematiza saberes instituidos, con 
un punto de vista que es producto de la experiencia per-
sonal a la vez que atravesado por aspectos emblemáti-
cos culturales e históricos.

Instrumentos de recolección de datos
La delimitación efectuada en el Proyecto de Investiga-
ción de base sobre narrativas de modelos mentales se 
fundamenta en una resignificación contextualizada de 
las teorías del cambio conceptual (Rodrigo1994, 
1997,1999) aplicadas al ámbito educativo y se vincula, 
también, a trabajos de análisis de sistemas de apropia-
ción de competencias para la enseñanza (Perrenoud, 
2003). Tomando el diagnóstico realizado por Erausquin 
et al. (2007), se caracterizó la unidad de análisis y se rea-
lizó la construcción conceptual del referencial para inter-
pretar la información ofrecida por los estudiantes. Se de-
limitaron figuras dinámicas y complejas de acuerdo a una 
orientación cognitiva articulable con la conceptualización 
de modelos mentales sobre una situación-problema a 
analizar y resolver. En la conformación de la unidad de 
análisis se distinguen cuatro dimensiones: a. situación 
problema en contexto de intervención/ actuación del 
rol docente; b. intervención del profesor de psicolo-
gía; c. herramientas utilizadas en la intervención/ ac-
tuación del rol; d. resultados de la intervención/ ac-
tuación del rol y atribución de causas o razones a los 
mismos (Erausquin et alt.2004, 2005, Basualdo et al. 
2004). En cada una de las dimensiones, se despliegan 
ejes, que configuran líneas o vectores de recorridos y 
tensiones que fueron identificadas en el proceso de las 
prácticas de enseñanza del profesor de Psicología en 
nuestro contexto. En cada uno de los ejes de las cuatro 
dimensiones de la unidad de análisis, se distinguen cinco 
indicadores que implican diferencias cualitativas de los 
modelos mentales, ordenados en dirección a un enrique-
cimiento de la práctica. Los indicadores seleccionados 
no son necesariamente uniformes para todos los ejes, ni 
están implicados en una jerarquía representacional ge-
nética, en el sentido potente del término (Wertsch, 1991) 
(Anuario XV, 2008). Los datos que se analizarán en el 
presente trabajo estudio fueron recogidos a través de 
una consulta escrita de preguntas abiertas, Cuestionario 
sobre Situaciones Problema de Intervención del Profesor 
de Psicología (Erausquin, Basualdo, García Labandal, 
2007).

Población
Se trabaja con la cohorte 2009 de Profesores de Psico-
logía en Formación que cursaron la asignatura Didácti-
ca Especial y Práctica de la Enseñanza de la Psicología 
en el Profesorado de Psicología de la Facultad de Psi-
cología, Universidad de Buenos Aires entre marzo y no-
viembre de 2009.
N=59 estudiantes del Profesorado y 26 docentes tuto-
res del Profesorado

Resultados
En el Eje 1: “Quién/quiénes deciden la interven-
ción”, se observan tensiones entre los resultados del 
pre-test y el post-test. El indicador (1) “No se indica 
quién/es decide la intervención o se indica de manera 
confusa”, presenta el 3,4% de respuestas antes del 
tránsito por las prácticas y desaparece al finalizar las 
mismas. El indicador (2) “La decisión sobre la interven-
ción está situada fuera del agente Profesor de Psicolo-
gía“, aumenta del 3,4% al 5,1%. Las respuestas de am-
bas tomas se concentran en el indicador (3) “La deci-
sión sobre la intervención está situada unilateralmente 
en el agente Profesor de Psicología”, con el mismo va-
lor en ambas tomas, 54,2%. El indicador (4) “La deci-
sión sobre la intervención está situada en el agente Pro-
fesor de Psicología, teniendo en cuenta la opinión de 
otros agentes”, decrece del 30,5% al 23,7%. Los indica-
dores de menor complejidad desaparecen o se reducen 
apareciendo respuestas en el indicador de mayor com-
plejidad, en el (5) “La decisión sobre la intervención es 
construida y tomada por el agente profesor de psicolo-
gía conjuntamente con otros agentes”.
En el Eje 2. “De lo simple a lo complejo en las accio-
nes de intervención”. Se expresan cambios suma-
mente positivos. Si bien el indicador (2) “Se indica una 
sola acción”, muestra un leve crecimiento del 16,9% al 
18,6%, las respuestas que el pre-test se concentraron 
en el indicador (3) “Se indican acciones puntuales sin 
articulación entre si” (54,2% descendiendo hacia el 
23,7% en el post-test); luego del tránsito por las prácti-
cas se centralizan en el indicador (4) “Se indican accio-
nes articuladas, que contemplan dimensiones diferen-
tes de la intervención” (de 28,8% a 54,2%). Este hecho 
está acompañado de la aparición de respuestas del in-
dicador (5) “Se indican acciones multidimensionales ar-
ticuladas en un proceso de intervención” (3,4%).
En el Eje 3. “Un agente o varios en la intervención”, 
no se visualizan cambios relevantes. El indicador (2) 
“Actuación de un solo agente con exclusión del profesor 
de psicología”, mantiene e mismo porcentaje de res-
puestas (1,7%). Antes de realizar las prácticas el mayor 
número de respuestas se concentran en el indicador (4) 
“Actuación del Profesor de Psicología y de otros agen-
tes sin construcción conjunta del problema ni de la inter-
vención”, con el 50,8% que pasa al 33,9%. En el post 
test el mayor porcentaje de respuestas se concentra en 
el indicador (3) “Actuación de un solo agente: el profesor 
de psicología” que crece del 44,1% a 47,5%. Aumentan 
las respuestas del indicador (5) “Actuación del Profesor 
de Psicología y otros agentes, con construcción conjun-
ta del problema y de la intervención” (de 3,4% al 16,9%).
En el Eje 4 “Objetivos de la intervención”, se expre-
san modificaciones alentadoras. Se reduce el indicador 
de menor complejidad (1) “No se indica quién/es decide 
la intervención o se indica de manera confusa” decrece 
de 8,5 % a 3,4% y aparecen respuestas del indicador 
(2) “La decisión sobre la intervención está situada fuera 
del agente Profesor de Psicología” (3,4%).
En un principio las respuestas se concentran en el in-



PSICOLOGÍA EDUCACIONAL Y ORIENTACIÓN VOCACIONAL274

dicador (3), “Las acciones están dirigidas a un objetivo 
único”, en un 49,2% que luego de las prácticas alcan-
za el 37,3%. Al terminar la cursada las respuestas de 
los profesores en formación se centralizan en el indi-
cador (4) “Hay diferentes objetivos articulados antes 
de la intervención”, pasando del 40,7% al 55,9%. Este 
cambio se acompaña con el mantenimiento del indica-
dor (5) “Enuncia diferentes objetivos articulados y pon-
derados antes, durante y después de la intervención”, 
en el 1,7%.
En el Eje 5. “Acciones sobre sujetos, tramas vincu-
lares y/o dispositivos institucionales”, no se pre-
sentan logros relevantes. El indicador (1) “No se men-
cionan sujetos, tramas o dispositivos sobre los que se 
actúa”, crece del 1,7% al 3,4%; mientras el (2) “Mencio-
nan acciones sobre sujetos individuales, o tramas vin-
culares, o dispositivos institucionales” disminuye del 
32,2% al 23,7% de las respuestas obtenidas. En am-
bas tomas las respuestas se concentran en el indica-
dor (3) “Mencionan acciones sobre sujetos individua-
les, y/o tramas vinculares, y/o dispositivos instituciona-
les, sucesivamente considerados, no articulados en si-
multaneo” con un ínfimo crecimiento del 35,6% al 37,3 
%. Tal hecho se acompaña de un aumento del indica-
dor (4) “Hay acciones sobre sujetos individuales, y tra-
mas vinculares y dispositivos institucionales simultá-
neamente considerados y articulados” (de 27,1% a 
28,8%, seguido por un leve incremento en el indicador 
(5) “Hay acciones sobre sujetos individuales, y tramas 
vinculares, y dispositivos institucionales simultánea-
mente considerados y articulados, ponderados en fun-
ción del contexto” (de 3,4% a 6,8%).
En el Eje 6: “Acción indagatoria y/o de ayuda a los 
actores en la resolución de los problemas”, no se 
expresan avances importantes. El indicador (1) “No se 
enuncia ni acción indagatoria, ni evaluativo, ni de ayuda 
a los actores en la resolución de los problemas”, decre-
ce del 8,5% al 6,8%. El indicador (2) “Enuncia acción in-
dagatoria, evaluativo y de ayuda para resolver proble-
mas, con indiferenciación entre ambas”, con el 15,3% 
de respuestas en el pre-test; merma después de las 
prácticas al 5,1%.
Previo a las prácticas docentes, las respuestas se con-
centran en el indicador (4) “Se enuncian acción indaga-
toria y acción de ayuda a los actores para resolver pro-
blemas, con una sucesión en el tiempo entre ambas”, 
con un 42,4 % que se reduce al 37,3%, finalizadas las 
mismas.
En el pos-test los valores centrales se encuentran en el 
(3) “Se enuncia acción indagatoria sin ayuda a los acto-
res para resolver problemas o se enuncia acción de 
ayuda a los actores para resolver problemas sin indaga-
ción antes, durante ni después de la intervención”, que 
incrementó del 33,9% al 42,4 %. Aparecen respuestas 
en el indicador (5) “Se enuncia acción indagatoria, eva-
luativa y acción de ayuda a los actores para resolver 
problemas, con articulación en simultáneo y en suce-
sión temporal, según la ponderación relativa al contex-
to” (8,5%).

En el Eje 7. “Pertinencia de la intervención con res-
pecto al problema y especificidad del rol profesio-
nal”, los resultados revelan una leve mejora. El indica-
dor (1) “No hay pertinencia de la intervención con res-
pecto al problema ni especificidad del rol docente en la 
intervención” se reduce del 8,5% al 1,7%; al igual que el 
indicador (2) “La intervención es pertinente con respec-
to al problema, sin especificidad del rol docente en la in-
tervención”, del 16,92% al 6,8%.
Previa a la experiencia de prácticas el mayor número de 
respuestas se concentraba en el indicador (3) “La inter-
vención es pertinente con respecto al problema y se 
realiza desde la especificidad del rol de Profesor” con el 
42,4% de las respuestas, mientras en el post-test alcan-
za sólo el 40,7%. Luego de la experiencia de prácticas 
las respuestas se concentran en el indicador (4) “La in-
tervención es pertinente con respecto al problema y se 
enmarca en la especificidad del rol de Profesor de Psi-
cología, con alguna referencia al marco teórico o/y mo-
delos de trabajo en el campo” aumenta de 30,5% a 
49,2%. Se mantienen iguales los porcentajes de res-
puestas con relación al indicador (5) “La perspectiva del 
Profesor de Psicología en la intervención sobre el pro-
blema es contrastada y articulada con la de otros agen-
tes profesionales de disciplinas diferentes”, 1,7% en 
ambas tomas.
En el Eje 8: “Valoración y distancia del relator con el 
agente y la intervención”, se evidencia un importante 
incremento en la complejidad de las respuestas obteni-
das finalizadas las prácticas. Disminuyen notoriamente 
los indicadores de menor complejidad. Las respuestas 
relacionadas al indicador (1) “No aparece valoración ni 
implicación del relator con respecto a la actuación del 
agente”, que alcanzaron sólo el 1,7% al inicio de la cur-
sada, desaparecen en el post-test. El indicador (2)” Hay 
valoraciones polarizadas con respecto a la actuación 
docente: agentes demonizados, peyorizados, idealiza-
dos, y/o destinatarios victimizados, impotentes, pasivos 
o dañado.”, se reduce del 15,3% de respuestas al 1,7%. 
El indicador (3) “Desimplicación del relator con respecto 
a la actuación del Profesor de Psicología o Sobreimpli-
cación, sobreidentificación o confusión del relator con 
respecto a la actuación profesional del Profesor de Psi-
cología” decrece del 33,3% al 15,3%.
Si bien en ambos casos el indicador (4) “Implicación del 
relator con respecto a la actuación del Profesor de Psi-
cología, con distancia y objetividad en la apreciación, es 
el de mayor concentración”, va del 49,2% al 76,3%, fina-
lizadas las prácticas docentes. Aumenta levemente el 
indicador (5) “Implicación y distancia óptima, con pen-
samiento crítico, contextualización de la actuación del 
agente Profesor de Psicología y apertura a posibles al-
ternativas” (de 1,7% a 6,8%).

Algunas Conclusiones
En el análisis de los datos obtenidos, desde las narra-
tivas de los estudiantes que cursaron sus Prácticas 
Profesionales del Profesorado de Psicología, se pue-
den apreciar fortalezas del proceso de profesionaliza-



PSICOLOGÍA EDUCACIONAL Y ORIENTACIÓN VOCACIONAL 275

ción, en ejes en los que se hallan giros significativos 
entre el inicio y el cierre de la asignatura, que apuntan 
a un enriquecimiento en los modelos mentales de in-
tervención profesional de los Profesores de Psicología 
en formación.
En el Eje 2. “De lo simple a lo complejo en las accio-
nes de intervención”, se expresan cambios suma-
mente positivos al finalizar las prácticas, que indican 
que han posibilitado el seguimiento del proceso de in-
tervención, de tareas variadas, relacionadas con el do-
minio de instrumentos de evaluación y diagnóstico para 
pensar en intervenciones multidimencionales articula-
das. Esto se evidencia en el alto porcentaje de respues-
tas que aluden a acciones articuladas, contemplando 
dimensiones diferentes de la intervención al finalizar la 
práctica.
En el Eje 4 “Objetivos de la intervención”, se expre-
san modificaciones alentadoras. Los estudiantes dan 
cuenta de varios objetivos articulados antes de la inter-
vención, e incluso, algunos logran enunciar objetivos di-
ferentes articulados y ponderados antes, durante y des-
pués de la intervención. Dicho fenómeno es consisten-
te con los datos vinculados a la muestra total.
El Eje 7. “Pertinencia de la intervención con respec-
to al problema y especificidad del rol profesional”, 
expresa una tendencia positiva en tanto los indicadores 
de menor complejidad disminuyen y complementaria-
mente crecen los de mayor complejidad.los resultados 
revelan una leve mejora. Casi la mitad de los estudian-
tes logra narrar una intervención pertinente con respec-
to al problema, enmarcada en la especificidad del rol de 
Profesor de Psicología, con alguna referencia al marco 
teórico o/y modelos de trabajo en el campo.
En el Eje 8: “Valoración y distancia del relator con el 
agente y la intervención”, se evidencia un importante 
incremento en la complejidad de las respuestas obteni-
das finalizadas las prácticas hallamos una mayor con-
centración de respuestas en los indicadores de media-
na y alta complejidad, lo señala implicación y distancia 
óptima, con pensamiento crítico y apertura a nuevas al-
ternativas.
También se aprecian nudos críticos, en otros ejes del 
proceso, con ciclos de reproducción o estancamiento 
en los modelos mentales de intervención/práctica do-
cente, debido a tensiones u obstáculos sobre los cuales 
es necesario ampliar y profundizar la indagación, a fin 
de diseñar intervenciones pedagógicas apropiadas.
En el Eje 1: “Quién/quiénes deciden la interven-
ción”, presenta tensiones entre los resultados del pre-
test y el post-test. Desaparecen algunos indicadores de 
menor complejidad mientras otros aumentan notoria-
mente indicando una dispersión en la distribución de 
respuestas. Esta dispersión puede deberse a la limita-
ción temporal de las prácticas, o a que la posibilidad de 
haber asumido el rol de profesor en el espacio de sus 
prácticas docentes, toma el centro de la escena de los 
relatos, dejando de lado la otros actores intervinientes 
en la situación obturando la posibilidad de pensar en in-
tervenciones multidimencionales articuladas.

En el Eje 3. “Un agente o varios en la intervención”, 
no se visualizan grandes cambios. La mayor concentra-
ción de respuestas, al finalizar las prácticas, señalan la 
actuación del Profesor de Psicología y otros agentes sin 
construcción conjunta del problema ni de la interven-
ción, aunque algunos logran pensar en la construcción 
conjunta de ambos.
En el Eje 5. “Acciones sobre sujetos, tramas vincu-
lares y/o dispositivos institucionales”, no se hallan 
logros en tanto, luego del tránsito por las prácticas, la 
mayor concentración de respuestas remite a los indica-
dores baja y media complejidad. Las respuestas de los 
estudiantes remiten, en su mayoría, a acciones sobre 
individuos, tramas y dispositivos en sucesión, no articu-
lados en simultáneo en la intervención y/o a simultánea-
mente articulados; aún solo pocos sujetos logran consi-
derarlos en función del contexto.
En el Eje 6: “Acción indagatoria y/o de ayuda a los 
actores en la resolución de los problemas”, no se 
expresan avances a partir de la experiencia de las prác-
ticas, la mayor concentración de respuestas que se en-
contraban, previamente, en los indicadores de mayor 
complejidad, luego se concentran en indicadores de 
complejidad media. Los estudiantes, enuncian en sus 
respuestas, acción indagatoria y acción de ayuda a los 
actores para resolver problemas, sin articulación en si-
multáneo y en sucesión temporal, ni ponderación relati-
va al contexto.

Apertura de líneas de discusión e indagación.
Los “modelos mentales” de los estudiantes de Psicolo-
gía que cursan Prácticas presentan aspectos heterogé-
neos, en un escenario contemporáneo, donde los pro-
blemas son “complejos, multidimensionales, de límites 
borrosos, impredecibles, y con dilemas éticos” (Schön, 
1998).
Las fortalezas halladas, se relacionan con los dispositi-
vos en los que participan los estudiantes. Estos han si-
do diseñados para facilitar el acercamiento al trabajo en 
equipo, propio del ámbito. El acercamiento al escenario 
profesional real en un verdadero espacio de socializa-
ción e iniciación profesional, posibilita actuar con auto-
nomía y responsabilidad ejercitando las competencias 
propias de la profesión, condición necesaria, pero no 
suficiente para el cambio.
El conocimiento estratégico de alternativas de resolu-
ción de problemas no deriva automáticamente de los 
principios teóricos, incluye conocimientos declarativos 
y procedimentales, episódicos y conceptuales, genera-
les y específicos de dominio, que exigen ensayos imagi-
narios y empíricos y reconceptualizaciones en contexto 
(Gil Pérez, 2000). En tal sentido, los escenarios de prác-
ticas proveen las características para que dicho conoci-
miento se vaya construyendo, no de forma lineal o solo 
con avances progresivos, sino de modo espiralado, ge-
nerando “retrocesos” que deben ser entendidos como 
parte del proceso de la participación guiada en prácti-
cas sociales específicas “de enseñanza”.
Cabe preguntarse si las fortalezas halladas se sosten-
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drán una vez insertos los noveles profesores en los 
complejos contextos cotidianos ¿Cuáles son las condi-
ciones necesarias para que permanezcan y se enri-
quezcan? ¿Qué ocurrirá con los nudos críticos? ¿Cuá-
les serán las características propias del momento de 
apropiación por la que los profesores en formación tran-
sitan, que operan como nudos críticos? ¿Cuáles serán 
los factores que posibilitaran que las fortalezas se con-
soliden y puedan transferirse a los contextos de prácti-
cas reales? Estas preguntas nos plantean nuevos desa-
fíos y territorios a indagar.
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