V Congreso Internacional de Investigacién y Practica Profesional en Psicologia
XX Jornadas de Investigacién Noveno Encuentro de Investigadores en
Psicologia del MERCOSUR. Facultad de Psicologia - Universidad de Buenos
Aires, Buenos Aires, 2013.

Practicas de ensenanza y
modelos mentales de
profesores de psicologia en
formacion, sobre la
intervencion del profesor de
psicologia.

Gonzalez, Daniela Nora.

Cita:
Gonzalez, Daniela Nora (2013). Practicas de ensefianza y modelos
mentales de profesores de psicologia en formacidn, sobre la intervencidon
del profesor de psicologia. V Congreso Internacional de Investigacion y
Practica Profesional en Psicologia XX Jornadas de Investigacion Noveno
Encuentro de Investigadores en Psicologia del MERCOSUR. Facultad de
Psicologia - Universidad de Buenos Aires, Buenos Aires.

Direccidn estable: https://www.aacademica.org/000-054/436

ARK: https://n2t.net/ark:/13683/edbf/gOC

Acta Académica es un proyecto académico sin fines de lucro enmarcado en la iniciativa de acceso
abierto. Acta Académica fue creado para facilitar a investigadores de todo el mundo el compartir su
produccidén académica. Para crear un perfil gratuitamente o acceder a otros trabajos visite:
https://www.aacademica.org.


https://www.aacademica.org/000-054/436
https://n2t.net/ark:/13683/edbf/gOC

PRACTICAS DE ENSENANZA Y MODELOS MENTALES
DE PROFESORES DE PSICOLOGIA EN FORMACION,
SOBRE LA INTERVENCION DEL PROFESOR DE

PSICOLOGIA

Gonzalez, Daniela Nora

Facultad de Psicologia, Universidad de Buenos Aires

Resumen

El presente trabajo indaga la presencia de cambios en los modelos
mentales, para el analisis y la resolucion de problemas situados en
la préactica docente en contexto educativo”. El recorte forma parte de
una Tesis de Maestria: "Modelos mentales de la Practica Docente en
Estudiantes del Profesorado Universitario de Psicologia” en el marco
del Proyecto UBACYT P023, Programacién 2008-2010, ambos diri-
gidos por la Mgr. Cristina Erausquin. Se trata de un estudio de tipo
descriptivo de caracter exploratorio, con analisis cuantitativos y cua-
litativos, con enfoque etnografico interpretando el entorno a través
del analisis de lo que dicen, hacen o piensan los protagonistas. La
muestra estd conformada por 59 Estudiantes del Profesorado de Psi-
cologia (N=59 Profesores de Psicologia en Formacion) con y sin ex-
periencia docente, en su transito por “Didactica Especial y Practica de
la Ensefianza de la Psicologia”, Profesorado de Psicologia, Facultad
de Psicologia, U.B.A., cohorte 2009. Para identificar los Modelos Men-
tales Situacionales (MMS), se aplica la Matriz de Andlisis Complejo
de los Modelos Mentales Situacionales de Profesores de Psicologia
en Formacion (MMSP) (Erausquin, Basualdo, 2007). Se presentan
resultados obtenidos en el Pre-Test y el Post-Test, de la dimension
“Intervencion del profesor de psicologia” y su analisis.
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Abstract

TEACHING PRACTICES AND MENTAL MODELS IN PSYCHOLOGY
TEACHER TRAINING ON THE PSYCHOLOGY TEACHER INTERVENTION
This paper investigates the presence of changes in mental models
for the analysis and resolution of problems in teaching practice lo-
cated in educational context. “The cut is part of a Master’s Thesis:”
Mental Models of Students Teaching Practice in Psychology Univer-
sity Teacher “under UBACYT Project P023, Programming from 2008
to 2010, both directed by Cristina Erausquin Mgr. This is a descrip-
tive study exploratory, with quantitative and qualitative analysis,
with an ethnographic approach to interpreting the environment by
analyzing what they say, do or think the protagonists. The sample
consisted of 59 students Teaching of Psychology (N = 59 Teachers
of Psychology in Education) with and without teaching experience
in their transit through “Special Teaching and Practice Teaching of
Psychology”, Faculty of Psychology, Faculty of Psychology, UBA,
2009 cohort. To identify Situational Mental Models (MMS) applies
Analysis Matrix Complex Mental Models Situational Psychology
Teachers Training (MMSP) (Erausquin, Basualdo, 2007). We present
results of the Pre-Test and Post-Test, the dimension “psychology
professor Intervention” and analysis.

Key words
Teachers of Psychology, Mental models, Intervention

Sobre Modelos Mentales y escenarios socioculturales

Segun Rodrigo, el modelo mental es una representacion dinamica y
temporal, basada en algunas de nuestras teorias implicitas, que son
impulsadas por las caracteristicas de la actividad que debemos en-
frentar, mediante las reglas de activacion, a través de las cuales son
recuperadas (Greca y Moreira 1998; Moreira 1997; Rodrigo 1997,
Rodrigo y Correa 2001), o bien almacenadas y posteriormente re-
cuperadas (Pozo).

Los modelos mentales situacionales, se construyen para respon-
der a las demandas concretas de cada escenario (Greca y Moreira
1998; Moreira 1997; Rodrigo 1997; Rodrigo y Correa 2001). Con-
formados dichos modelos por los sistemas de informacion interre-
lacionada que dan origen a conceptos, reglas, patrones, esquemas
y maneras de concebir el mundo, que determinan o afectan el com-
portamiento y sirven como guias para la accion.

Dichos modelos mentales son incrementables. Las personas ela-
boran, a partir de la negociacion y el intercambio de ideas, mode-
los mentales de la situacion que se pueden modificar. La demanda
cognitiva planteada en el escenario por la actividad, posibilitaria el
ajuste del modelo mental, cuyas caracteristicas varian segun los ni-
veles de construccion de conocimiento en un dominio determinado.

Sobre la investigacion...

Alos fines de indagar la presencia de cambios en los modelos men-
tales, para el andlisis y la resolucion de problemas situados en la
practica docente en contexto educativo”, se realiza un estudio de
tipo descriptivo de caracter exploratorio, con andlisis cuantitativos
y cualitativos.

Para identificar los Modelos Mentales Situacionales (MMS), se apli-
ca la Matriz de Analisis Complejo de los Modelos Mentales Situa-
cionales de Profesores de Psicologia en Formacion (MMSP) (Eraus-
quin, Basualdo, 2007).

En la conformacion de la unidad de andlisis se distinguen cuatro
dimensiones: a. situacion problema en contexto de intervencion/
actuacion del rol docente; b. intervencion del profesor de psico-
logia; c. herramientas utilizadas en la intervencion/ actuacion del
rol; d. resultados de la intervencion/ actuacion del rol y atribucion
de causas o razones a los mismos (Erausquin et al, .2004 y 2005,
Basualdo et al., 2004).

En cada una de las dimensiones, se despliegan ejes, que configuran
lineas o vectores de recorridos y tensiones, que fueron identificadas
en el proceso de profesionalizacion de las practicas de ensefanza
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del profesor de Psicologia en nuestro contexto socio-historico.

En cada uno de los ejes, se distinguen cinco indicadores, que impli-
can diferencias cualitativas de los modelos mentales, ordenados en
direccion a un enriquecimiento de la practica.

Los indicadores seleccionados no son necesariamente uniformes
para todos los ejes, ni estan implicados en una jerarquia represen-
tacional genética, en el sentido fuerte del término (Wertsch, 1991)
(Anuario XV, 2008).

Algunos Resultados ...

Se aborda el analisis de las respuestas obtenidas, diferenciando el
grupo de sujetos que posee experiencia previa de ensefar (N=33),
de aquel cuya primera experiencia se realizara en las practicas que
proporciona la asignatura (N=26).

Se trabajan los datos relativos a la méaxima frecuencia de respuestas
en cada Eje de la Dimension Intervencion Profesional, describiendo
los Indicadores que presentan diferencias estadisticamente significa-
tivas entre Pre-Test y Post-Test (porcentaje no menor a 10%)

En el Eje 1: “Quién/quiénes deciden la intervencion”, se presentan
diferencias significativas entre los dos grupos: con y sin experiencia
previa. El indicador (2)” La decision sobre la intervencion esta situada
fuera del agente Profesor de Psicologia”, presenta una disminucion
de respuestas entre Pre y Post-Test, en el grupo con experiencia
previa, (de 15,2% a 3%); mientras que en el grupo sin experien-
cia previa, aumentan ligeramente (de 3,8 a 7,7%). El indicador (3)
“La decision sobre la intervencion esta situada unilateralmente en
el agente Profesor de Psicologia”, presenta la méaxima concentra-
cion de respuestas en ambas tomas y en ambos grupos, pero en
el grupo con experiencia, aumentan de 42,4% en Pre-Test a 66,75
en Post-Test, mientras en el grupo sin experiencia disminuyen del
69,2% al 38,5%. El indicador (4) “La decision sobre la intervencion
esta situada en el agente Profesor de Psicologia, teniendo en cuenta
la opinion de otros agentes”, disminuyen significativamente las res-
puestas en el grupo con experiencia previa, (39,4% en Pre-Test a
21,2% en Post-Test), mientras en el grupo sin experiencia previa,
incrementan ligeramente (de 19,2 % a 26,9%). El indicador (5) “La
decision sobre la intervencion es construida y tomada por el agente
Profesor de Psicologia conjuntamente con otros agentes”, aparece
en el grupo con experiencia previa, en el Post-Test con el 9,1%
de respuestas; mientras que en el grupo sin experiencia previa, el
incremento es de 3,8% a 26,9%.

Persiste en la mayoria de los Estudiantes de la cohorte 2009, la
idea de intervenciones resueltas unilateralmente por el Profesor de
Psicologia. Podria inferirse que se debe a: a) la naturalizacion del
contexto educativo, que invisibiliza la incidencia de la multiplicidad
de factores presentes en el mismo; y/o b) a la limitacion temporal
de las préacticas; y/o ¢) a que la posibilidad de haber asumido el rol
de profesor en el espacio de sus practicas docentes toma el centro
de la escena de los relatos, dejando de lado la participacion de otros
actores intervinientes en la situacion y obturando la posibilidad de
pensar en intervenciones multidimencionales articuladas. Investi-
gaciones posteriores serian necesarias para aportar respuestas a
estas - como a otras - preguntas.

Se presentan diferencias significativas entre los grupos de Estu-
diantes Con y Sin Experiencia Previa. El grupo Sin Experiencia Pre-
via, muestra un movimiento al realizar las practicas en contextos
reales de ensefianza, por el cual - al cierre de la experiencia - un
porcentaje importante descubre que la decision sobre las interven-
ciones es construida articuladamente por diversos agentes, posibi-
litando ello percibir la inter-agencialidad del profesor de psicologia
en la decision junto a otros actores institucionales, si bien la maxi-

ma concentracion de respuestas se sittia en “la decision unilateral
del Profesor de Psicologia”. En cambio, el grupo Con Experiencia
previa, incrementa significativamente el conjunto de respuestas
acerca de “la decision unilateral del Profesor de Psicologia”.

En el Eje 2: “De lo simple a lo complejo en las acciones de inter-
vencion”, el indicador (3)” Se indican acciones puntuales sin articu-
lacion entre si”, concentra la maxima frecuencia de respuestas en
ambos grupos - con y sin experiencia previa - en el Pre-Test - (de
51,5% en Pre-Test disminuye a 15,2% en Post-Test en el grupo
con experiencia y de 57,7% disminuye a 34,6% en el grupo sin
experiencia), con diferencias mas significativas en el grupo con
experiencia. El indicador (4)” Se indican acciones articuladas, que
contemplan dimensiones diferentes de la intervencion”, es el que
concentra la maxima frecuencia de respuestas en ambos grupos en
el Post-Test, sin diferencias significativas en cuanto a sus cambios
entre el inicio y el cierre de la experiencia.

Este eje se presenta como una significativa fortaleza pues la ex-
periencia de las practicas de ensefianza parece requerir a los Es-
tudiantes del Profesorado “ensayar en un escenario protegido su
futuro rol”, y asi generar una mirada mas compleja sobre las inter-
venciones que un docente realiza. Intervenir requiere emprender
acciones complejas, que contemplan dimensiones diferentes de la
accion docente, articuladas con diferentes dimensiones del proble-
ma. Se relevan cambios enriquecedores al finalizar las practicas,
que indican que las mismas han posibilitado el seguimiento de la
intervencion, a través de tareas y acciones diversas, multidimensio-
nales y articuladas con el dominio de instrumentos de evaluacion
y diagnostico de los problemas. En ambos grupos, con y sin expe-
riencia docente previa, al cierre, un alto porcentaje de respuestas
aluden a acciones articuladas, contemplando dimensiones diferen-
tes de la intervencion.

En el Eje 3: “Un agente o varios en la intervencion”, el indicador
(4) “Indican la actuacion del Profesor de Psicologia y de otros agen-
tes sin construccion conjunta del problema ni de la intervencion”,
presenta la maxima frecuencia de respuestas en el Pre-Test en el
grupo con experiencia, disminuyendo significativamente en el Post-
Test (de 60,6% a 42,4%). El indicador (5) “Indican la actuacion del
Profesor de Psicologia y otros agentes, con construccion conjunta del
problema y de la intervencion” presenta un incremento de respues-
tas en ambos grupos, entre el Pre-Test y el Post-Test (de 3% a 12%
el grupo con experiencia; de 3,8% a 23,1% el grupo sin experien-
cia), de mayor significatividad en el grupo sin experiencia.

En este Eje se visualizan diferencias entre el grupo de Estudiantes
sin Experiencia y Con Experiencia Previa. Algunos de los sujetos del
grupo Sin Experiencia Previa, resultan en sus respuestas mas pro-
clives a apoyarse en la inter-agencialidad, y por lo tanto, avanzan
mas significativamente en este Eje que los del grupo Con Experiencia
Previa, en la construccion conjunta de las acciones de intervencion.
Parece que la naturalizacion del “dispositivo escolar” que realizan
los Profesores de Psicologia en formacion, los conduce a pensar
que deciden solos en el aula, o a considerar la accion de los otros
pero sin construccion conjunta de problema o intervencion, esto
ultimo, especialmente los que cuentan Con Experiencia Docente
Previa, que se consideran tal vez mas “independientes”, con me-
nos necesidad de apoyo en otras decisiones y con otras agencias.
En el Eje 4: “Objetivos de la intervencion”, no se presentan di-
ferencias significativas entre los dos grupos. El indicador (3) “Las
acciones estan dirigidas a un objetivo tnico” concentra la maxima
frecuencia en el Pre-Test y disminuye significativamente en el Post-
Test, sin diferencias entre ambos grupos; mientras el indicador (4)
“Presentan diferentes objetivos articulados antes de la intervencion”,
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concentra la maxima frecuencia en el Post-Test en ambos grupos,
sin diferencias significativas entre ambos grupos.

Este Eje se presenta como una clara fortaleza, en tanto se delimitan
diferentes objetivos articulados antes de la intervencion, en relacion
a diferentes dimensiones del problema, también relacionados entre
si. Uno de los grandes logros descriptos por los Estudiantes al cierre
es el de haber aprendido a planificar, lo que se vincula a identificar
objetivos y modos de llevarlos a cabo. En este sentido, parecen
descubrir, en la reflexion sobre la propia practica, que una accion
conlleva a la concrecion de mas de un objetivo y a su vez varias
acciones posibilitan alcanzar alguno de ellos.

En el Eje 5: “Acciones sobre sujetos, tramas vinculares y/o dis-
positivos institucionales como destinatario o foco de la inter-
vencion”, el indicador (2)” Hay acciones sobre sujetos individuales,
0 tramas vinculares, o dispositivos institucionales, exclusivamente”,
decrece en ambos grupos hacia el final de la cursada, de 24,2% a
21,2% en el grupo de sujetos con experiencia y de 42,3% a 26,9%
en el grupo de sujetos sin experiencia (en el que se presentaba
como mayor frecuencia al inicio). El indicador (3)”Hay acciones
sobre sujetos individuales, y/o tramas vinculares o dispositivos ins-
titucionales sucesivamente considerados, no articulados en simulta-
neo”, que concentra la maxima frecuencia en sujetos con experien-
cia, al inicio; presenta cambios diferentes en ambos grupos. En el
grupo con experiencia previa, la frecuencia de respuestas decrece
del 45,5% al 36,4%; mientras que en el grupo sin experiencia pre-
via, las respuestas crecen del 23,1% al 38,5% tornandose en el
post-test, el indicador de mayor concentracion de respuestas. El
indicador (4) “Hay acciones sobre sujetos individuales, y/o tramas
vinculares o dispositivos institucionales articulados en sucesivo y en
simultdaneo”, presenta diferencias significativas entre ambos gru-
pos, no tanto por las frecuencias como por su tendencia distinta:
en el grupo con experiencia, se incrementa de 24% a 33% y en el
grupo sin experiencia, disminuye de 30% a 23%.

Este Eje se presenta como un nudo critico en esta cohorte, ya
que se muestran escasos cambios entre el inicio y el cierre de la
asignaturas, en relacion con el atravesamiento por las practicas de
ensefianza.

Tal vez resulta dificil articular tramas vinculares entre dos institu-
ciones: la universidad y la institucion que “presta” el espacio para
realizar las précticas docentes; y en general, no parece considerar-
se lo contextual para apropiarlo y mejorar la intervencion: la inter-
vencion es sobre el grupo clase, y sin articulacion en simultaneo,
sobre el dispositivo pedagdgico; o bien, es sobre un alumno, y sin
articulacion, sobre el grupo clase.

Se presentan diferencia entre los grupos de sujetos con y sin ex-
periencia de ensefar Previa. En el grupo con experiencia, luego
de las practicas, se incrementan las respuestas que articulan en
simultaneo diferentes focos o destinatarios de la intervencion; en
cambio, en el grupo sin experiencia, se incrementan las respuestas
que apuntan a diferentes focos o destinatarios de la intervencion,
pero sin articularlos.

En el Eje 6: “Intervencién como accion indagatoria y/o de ayuda
a los actores en la resolucion de los problemas”, el indicador (2)
“Enuncian accién indagatoria y de ayuda para resolver problemas, con
indiferenciacion entre ambas”, no presenta respuestas en el Post-Test
en el grupo con experiencia previa, habiendo contado con 28% de
respuestas en el Pre-Test; mientras que en el grupo sin experien-
cia previa, permanece igual la frecuencia de respuestas en Pre-Test
y Post-Test (11,5%). El indicador (3) “Enuncian accion indagatoria
sin ayuda a los actores para resolver problemas o accion de ayuda
a los actores para resolver problemas sin indagacion antes, durante

ni después de la intervencion” presenta la maxima concentracion de
frecuencia en el Post-Test, en el grupo con experiencia previa (de
30,3 % al inicio a 48,5% al cierre); mientras que presenta la maxima
concentracion de respuestas en el Pre-Test en el grupo sin expe-
riencia y una ligera disminucion en el Post-Test (de 38,5% a 34,6%).
El indicador (4) “Enuncian accion indagatoria y accion de ayuda a los
actores para resolver problemas, con una sucesion en el tiempo entre
ambas”, presenta un ligero incremento de frecuencia de respuestas
en el grupo sin experiencia previa (de 34,6% en Pre-Test a 38,5% en
Post-Test); mientras disminuye la frecuencia en el grupo con expe-
riencia (de 48,5% en Pre-Test a 36,4% en Post-Test).

También este Eje se presenta como un nudo critico, ya que las res-
puestas se concentran, al cierre de las practicas, en la ayuda a los
actores en la resolucion del problema -generalmente, los alumnos -,
pero sin articularla con la indagacion sobre el problema y el modo
de resolverlo que los alumnos u otros actores han emprendido en
otras circunstancias.

La respuesta mayoritaria en los Estudiantes aparece alejada de lo
que la asignatura pretende, desde lo que el programa indica, dado
que se trabaja durante la cursada en la observacion y en la entre-
vista diagnostica, para ajustar el proceso de planificacion al grupo
clase con el que se va a realizar la practica. Por lo tanto la indaga-
cion tiene una clara direccion durante el desarrollo de las précticas,
antes, durante y después de intervenir en la ayuda a los actores en
su proceso de resolucion del problema. La ausencia de giros o0 mo-
vimientos relevantes entre el inicio y el cierre de la experiencia bien
puede vincularse al hecho de que el instrumento de indagacion no
releva explicitamente la presencia articulada de ambas actividades;
pero igualmente es significativo que la narracion sobre la actividad
de intervencion tan escasamente las vincule y diferencie a la vez.
Se presentan algunas diferencias entre los Estudiantes Con y Sin Expe-
riencia Previa, hallandose mas significativos giros hacia la articulacion
de ambas facetas de la intervencion en el grupo Sin Experiencia.

En el Eje 7: “Pertinencia de la intervencién con respecto al pro-
blema y especificidad del rol profesional”, no se presentan dife-
rencias significativas entre ambos grupos. El indicador (4)” La inter-
vencion es pertinente con respecto al problema y se enmarca en la
especificidad del rol de Profesor de Psicologia, con alguna referencia
al marco tedrico o/y a modelos de trabajo en el campo o drea de
actuacion de la Ensefnanza de la Psicologia”, concentra la maxima
frecuencia de respuestas en el Post-Test en ambos grupos - con y
sin experiencia previa -, sin diferencias significativas entre ambos
grupos en relacion al incremento de respuestas entre Pre-Test y
Post-Test.

Este Eje aparece como fortaleza en la cohorte 2009, y las practicas
de la ensefianza parecen favorecer la apropiacion de formas de
intervencion respecto de un problema desde la especificidad del rol
del profesor de Psicologia. La mayor concentracion de respuestas
parece reunirse, al cierre, en intervenciones desde la especificidad
del rol del Profesor de Psicologia, con alguna referencia al marco
tedrico o al modelo de trabajo en el campo de la Ensefianza de la
Disciplina, posiblemente debido, no sdlo a la experiencia de ense-
fiar en el aula escolar, sino también de reflexionar colaborativamen-
te en la comunidad de practica. Los intercambios de los futuros
profesores con los tutores, parecen favorecer la comprension de los
modelos de intervencion docente, propios del profesor de Psicolo-
gia, diferenciandolo de otros agentes psicologos que participan de
la comunidad educativa (profesor tutor, asesor, orientador escolar).
En Eje 8:“Valoracion y distancia del relator con el agente y la in-
tervencidn”, se presentan algunas diferencias significativas entre los
grupos con y sin experiencia previa. En el indicador (3) “Presentan
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des-implicacion del relator con respecto a la actuacion del Profesor
de Psicologia o sobre-implicacion, sobre-identificacion o confusién del
relator con respecto a la actuacion profesional del Profesor de Psicolo-
gia”, disminuye la frecuencia de respuestas en ambos grupos entre
el inicio y el cierre de la cursada, pero mucho mas significativamen-
te en el grupo con experiencia que en el grupo sin experiencia (de
33,3% en Pre-Test a 3% en Post-Test en grupo con experiencia y de
34,6% en Pre-Test a 30,8% en Post-Test en grupo sin experiencia).
El indicador (4) “Presentan la implicacion del relator con respecto a la
actuacion del Profesor de Psicologia, con distancia y objetividad en la
apreciacion”, concentra la maxima frecuencia de repuestas en ambos
grupos y en ambas tomas, al cierre de la cursada, presentado un
incremento mucho mas significativo el grupo con experiencia previa
que el grupo sin experiencia previa (51,5% en Pre-Test y 87,9% en
Post-Test en grupo con experiencia y 46,2% en Pre-Test y 61,5% en
Post-Test, en grupo sin experiencia).

Este Eje se presenta claramente como una fortaleza, dado el impor-
tante incremento de las respuestas con implicacion, compromiso,
distancia y objetivacion de la intervencion, al cierre de las practicas,
con relacion a las que se presentaban al inicio. Tal contundencia de
los giros en este Eje puede deberse a la posibilidad de situarse en
el rol de modo “progresivo y protegido” y realizar en el “escenario
real” las tareas para las que se esta formando en su apropiacion
docente inicial. Los resultados son consistentes, y sin diferencias
significativas, en Estudiantes Con y Sin Experiencia Previa.

Apertura de lineas de discusion e indagacion...

Tal como se ha sefialado en varias oportunidades (Erausquin C.
y cols., 2007; 2008), se puede continuar afirmando que los “mo-
delos mentales” de los estudiantes del Profesorado de Psicologia
que cursan Practicas de la Ensefianza presentan aspectos hetero-
géneos, en un escenario contemporaneo en el que los problemas
son “complejos, multidimensionales, de limites borrosos, imprede-
cibles, y con dilemas éticos” (Schon, 1998).

Las fortalezas halladas se relacionan con los dispositivos en los
que participan los estudiantes, que pretenden explicitamente” pro-
veer: insumos basicos necesarios para realizar practicas pedagogi-
cas en instituciones educativas de nivel medio, terciario y superior;
una aproximacion a los debates actuales sobre la definicion del
ambito de la didactica general y el pertinente a las didacticas espe-
ciales; oportunidades de reflexion sobre los alcances y limites del
rol que compete al profesor en psicologia”.

Se podria explicar un éefecto de facilitacion del cambio en las con-
ceptualizaciones y modelos mentales, a partir de las estrategias
metacognitivas, que parecen facilitar la reflexion que requiere la
estructura condicional del conocimiento (Orantes, 1991). Pero no
basta con cambios a nivel de la estructura del conocimiento des-
criptivo, estatico, a nivel declarativo; sino que se requiere del mis-
mo al nivel de la accion, es decir, también un conocimiento proce-
dimental, en funcion de la tarea y del contexto.

En tal sentido, los escenarios de practicas proveen las caracteristi-
cas para que dicho conocimiento se vaya construyendo, no de forma
lineal ni s6lo con avances progresivos, sino de modo espiralado, ge-
nerando “retrocesos” que deben ser entendidos como parte del pro-
ceso de la participacion guiada en précticas sociales especificas “de
ensefianza”, en coincidencia con los resultados que se presentan en
torno a las conceptualizaciones de ensefiar y aprender (Pozo, 2006).
Si bien los resultados son alentadores, nada muestra la existencia
de una relacion directa entre los giros y fortalezas halladas y su
persistencia en el tiempo, lo cual plantea nuevos desafios y territo-
rios de problemas a indagar.
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