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Recontextualizando las figuras del enseiar y del aprender en comunidades de

practica del Profesorado de Psicologia
Autores: Erausquin Cristina, Garcia Labandal Livia, Basualdo Maria Esther, Meschman Clara,

Ortega Gabriela y Gonzalez Daniela. E-mail: cristinaerausquin@ yahoo.com.ar. Proyecto de

Investigacion P023 Programacién UBAC YT 2008/2010. Directora: Magister Cristina Erausquin.
Introduccion y antecedentes. El trabajo analiza creencias y representaciones acerca de la
ensefianza y del aprendizaje en relacién a su recontextualizacién a través de la experiencia, en
profesores de Psicologia en formacion de la Universidad de Buenos Aires. El marco tedrico se
sustenta en la construccion de competencias para la ensefianza (Perrenoud), el cambio cognitivo
en contexto educativo (Rodrigo, Cole) y el giro contextualista en las concepciones del aprendizaje
(Pintrich, Baquero). Es un estudio descriptivo y exploratorio con andlisis cualitativos y cuantitativos,
con enfoque etnografico y estudio de casos. La investigacion enfoca procesos de desarrollo y
cambio en la comprensidn de la practica docente, en contextos inter-institucionales y societales de
formacion del Profesorado de Psicologia, construyendo categorias que describen las diferentes
figuras del ensefiary del aprender a partir de las respuestas de 41 sujetos, al inicio y al cierre del
cursado de Didéactica Especial y Practicas de la Ensefianza de la Psicologia, en el ciclo lectivo
2008. Se analizan diferencias halladas entre las representaciones de los sujetos antes y después
de la practica de ensefianza. El estudio se realiza en el marco del Proyecto UBACYT P023 “Los
Psicologos y la Fragmentacion de la Experiencia Educativa: Modelos Mentales y Sistemas de Actividad
para el Andlisis y la Intervencion en Problemas Situados en Contextos” de la Programacién 2008-2010. El
avance presentado en las XV Jornadas de Investigacion Facultad de Psicologia UBA (Erausquin et alt.,
2008) por el equipo del Proyecto UBACYT P061 2004/2007, “Construccion de modelos mentales para
problemas de intervencion profesional en estudiantes de Psicologia. Participacion en comunidades de
practica y aprendizaje situado”, encara la reconstruccion representacional del aprender en contextos
formativos del Profesorado de Psicologia.

Marco epistémico. La investigacion se encuadra en el pensamiento de Lev Vygotsky; en las
unidades de analisis de la accion doblemente mediada - por los otros y por los
instrumentos/artefactos culturales - de J. Wertsch (1999) y en los sistemas de actividad de Y.
Engestrom (1991), que permiten articular la experiencia de la cognicion en la practica con la trama
del sistema social, historico y cultural. Esta perspectiva resitla el aprendizaje y la ensefianza con
relacion al contexto, ya que el conocimiento siempre se transforma al ser usado (Lave, 1991). La
persona en situacion aprende en interaccion con otros, inserto en la trama social atravesada por
discursos y préacticas, desde el lugar que ocupa en instituciones con normas, division de tareas e
instrumentos de mediacion para actuar y pensar la realidad. El enfoque de la accion mediada y la
distincion entre dominio y apropiacién participativa de instrumentos o artefactos, apunta a la

implicacion en la practica de los profesores de Psicologia en formacion, sinignorar la resistencia y
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el conflicto inherente a la diversidad heterogénea de sujetos y contextos. Lave y Wenger (1991)
consideran una estructura emergente a la comunidad de préactica, profundizando la relacion entre
la participacién en dichas comunidades, la construccion y negociacion de significados y el
desarrollo de identidades personales/culturales. El trabajo analiza las representaciones de los
profesores de psicologia en formacion en el marco de las teorias implicitas y su entrelazamiento
con las teorias cientificas de la disciplina psicolégica, de la pedagogia y la didactica de la
psicologia. Estas teorias no son conceptos aislados sino que se manifiestan como un conjunto
mas 0 menos interconectado de conceptos y son diferentes a las teorias cientificas. "Las personas
organizan su conocimiento sobre el mundo en torno a teorias implicitas que componen un
conjunto organizado de conocimiento sobre el mundo” (Rodrigo, 1994:39). “Las personas
construyen sus teorias sobre la realidad a partir de multitud de experiencias personales [que
incluyen cargas motivacionales y afectivas], obtenidas en los episodios de contacto con practicas y
formatos de interaccion social” (Rodrigo y otros, 1993:117). Las teorias implicitas, para adaptarse
a las peculiaridades cognitivas de las situaciones, se integran en un modelo mental,
“representacion dinAmica y temporal basada en una parte especffica de nuestras creencias sobre
el mundo, activada y actualizada por los contenidos de la tarea o situacién”, que identifica los
formatos globales del razonamiento en representaciones que se fijan culturalmente y que
organizan el significado del conocimiento de acuerdo al contexto. Los distintos niveles de
conocimiento profesional que identifica Schon (1998) en su modelo del profesional reflexivo y la
diversidad de procesos involucrados pueden comprenderse en términos de un continuo de
progresiva explicitacidén, toma de conciencia y re-descripcidn representacional compatibles con el
modelo que presenta Karmiloff-Smith (1992) como mecanismo de progreso en la construccion del
conocimiento. El cambio racional reflexivo de las representaciones no asegura el cambio en la
practica hasta que las mismas no se encarnan en la actividad. Durante el cursado de la asignatura
Didactica Especial y Practica de la Ensefianza de Psicologia, los profesores de Psicologia en
formacion desarrollan apropiacion participativa de herramientas (Rogoff 1997) y construyen
competencias generales y especificas para la actividad docente profesional en diferentes
comunidades de practica (Lave y Wenger 1991). Las Practicas del Profesorado son escenarios
socioculturales que pueden constituir dispositivos formativos de cogniciones distribuidas en zonas
de desarrollo proximo, entendidas como zonas de interaccidn y construccion social de
conocimientos e identidades (Erausquin et alt.,2008).

Investigaciones sobre concepciones de ensefianza de profesores en formacién. Como afirmanDe
la Cruz, Pozo y Scheuer (2006), diversas lineas de investigacion abordan las concepciones de la
ensefianza de los profesores universitarios desde marcos tedricos y metodoldgicos diferentes,
compartiendo, sin embargo, el supuesto de que dichas concepciones orientan la accion, la

interpretacion, la experiencia, el posicionamiento y la toma de decisiones con relacion a



situaciones y practicas de ensefianza. Soélo los humanos disefian acciones para ayudar y ensefiar
a otros sobre la base de una mirada mental capaz de atribuirles estados de conocimiento y
emocion (Riviére, 1996). El desarrollo temprano de estas concepciones implicitas de la ensefianza
y del aprendizaje explica su entrelazamiento con la formacion de identidad, asi como su
resistencia al cambio. El estudio de las concepciones, su génesis y los obstaculos y condiciones
para su transformacion, resulta fundamental para facilitar procesos de cambio en el sistema
educativo. Sefalan Boulton-Lewis y otros (2001) que muchos profesores universitarios no se
asumen como profesores sino mas bien como expertos en su disciplina. Kember (1997) identifica
tres modelos de ensefianza, segun se oriente el profesor hacia el contenido, el alumno o la
interaccion con los alumnos. Gow y Kember (1993) encuentran dos orientaciones basicas en las
concepciones de profesores universitarios: una orientada a la trasmisién de los contenidos y la
otra a la facilitacion de los aprendizajes.

Para este estudio hemos delimitado las siguientes conceptualizaciones acerca del ensefar:

a. Trasmitir y comunicar conocimientos, actitudes y valores de la cultura y de la ciencia, de los que uno se
ha apropiado a lo largo de la vida y de la profesién;

b. Promover la construccién compartida de nuevos sentidos en contextos de aprendizaje, que enriquezcan

en los alumnos la capacidad de transformarse a si mismos, a los otros, y al mundo en que viven y del

gue son parte;

Proporcionar herramientas mediante estrategias para que los alumnos obtengan aprendizajes;

“Realizar cualquier tipo de accioén para que el otro aprenda”, dice Feldman (1999:19);

Supone la implicacion de todos los sujetos que forman parte del ensefiar y en el que todos se modifican.

La ensefianza se define por el tipo de actividad en la que ambos sujetos — el que ensefia y el que

aprende — se ven comprometidos con el tercer elemento el contenido;

g. Conlleva un propésito, una intencion, promover el aprendizaje. Los propdsitos no siempre se concretan,
porque nuestras herramientas pueden ser buenas pero no son infalibles y porque nuestras acciones
estan condicionadas por factores previos y por el contexto considerado como “el conjunto de los
elementos del proceso de aprendizaje situado” (Baquero y Limén Luque, 2001: 15): docente, familia,
comunidad educativa y otras personas “que constituyen una trama inescindible”, segun Rogoff (1997).

~ o a0

Enreferencia al aprendizaje organizado, la orientacion cognitiva, desde hace unos afios, identifica
la cadena de procesos mentales, que arrancan de la motivacion y percepcion de lo recibido y
terminan con la recuperacion y expresion de lo aprendido. Desde esta posicion, se entiende que
los procesos centrales del aprendizaje son los procesos de organizacién, interpretacion o
comprension del material informativo, ya que el aprendizaje no es una copia o registro mecanico
del material recibido, sino el resultado de la interpretacién o transformacién de la informacién. Esto
significa que el aprendizaje no se produce directamente en la ejecucion del que ensefia, sino
indirectamente a través de los procesos que se activan, pues los conocimientos no se graban
mecanicamente en la memoria sino que los sujetos los construyen activa y significativamente.

Se encuentran dos orientaciones en la concepcion del aprender, segun Beltran, (1998):

a. El que aprende adquiere conocimiento/informacién dado;

b. El que aprende construye significados (imagenes mentales) del mundo, usando las experiencia previa para
comprender y reelaborar el nuevo aprendizaje. Se apropia de saberes y formas culturales - conocimientos y
herramientas - para analizar y resolver problemas de la vida y de la ciencia, reconstruyendo la historia en la



gue esos saberes fueron producidos, reelaborandolos con otros en el aqui y ahora de las situaciones

educativas, de modo de enriquecer perspectivas con nuevos significados y transformar las relaciones con el

mundo, consigo mismo y con los otros.
“El aprendizaje organizado se convierte en desarrollo mental y pone en marcha una serie de
procesos evolutivos que no podrian darse nunca al margen del aprendizaje” (Vigotsky, 1988:139)
Vigotsky juzgaba “posible el surgimiento de las formas conscientes y voluntarias de regulacion de
la actividad psicoldgica especificamente humana gracias al uso de instrumentos semiéticos, como
el lenguaje y en el seno de sistemas de interaccién social como la educacion formal” (Baquero y
Limon, 2001: 40). “El aprendizaje resulta un aspecto universal y necesario del proceso de
desarrollo culturalmente organizado y especificamente humano de la funciones psicolédgicas”.
(Vigotsky, 1988:139)
Investigaciones realizadas en tres sociedades latinoamericanas. La investigacion realizada por
IIPE_UNESCO en Uruguay, Pertay Argentina (Tedesco y Tenti Fanfani, 2000) indica que la critica
a la educacion bancaria y al aprendizaje memoristico y superficial promovido por pedagogias
tradicionales, ha dado lugar al énfasis en el desarrollo de facultades complejas como la creatividad
y el espiritu critico, como modo hegemanico de ver la educacion de los docentes latinoamericanos.
Pero este cambio parece ir de la mano de una desvalorizacion de la educacion como apropiacion
de conocimientos y capital cultural, lo que puede tener consecuencias empobrecedoras en la
definicién del rol.
Estrategias metodoldgicas. El enfoque metodolégico adoptado para lograr el objetivo propuesto
se sitla dentro de la tradicion de estudios descriptivo-exploratorios con analisis cualitativos y
cuantitativos de la informacion. Los datos analizados en este trabajo provienen del Cuestionario
sobre Situaciones Problema de Intervencion del Profesor de Psicologia en Contextos Educativos
alinicio (Pre) y al cierre (Post) del cursado de la asignatura Didactica Especial y Practicas de
Ensefianza del Profesorado de Psicologia de la Universidad de Buenos Aires, en el ciclo 2008, a
41 profesores de Psicologia en formacién. Sdlo se considera la informacion referida a las
proposiciones: “Segun su opinion, ¢, qué es ensefar?; Segun su opinion, ¢qué es aprender? y
andlisis cualitativos construidos por el equipo de investigacion como hipétesis sobre la
significacion de los giros hallados en los profesores de Psicologia en formacion Cony Sin
Experiencia Docente, interrogantes y desafios abiertos a partir de dicho andlisis y su consistencia
con los resultados acerca de los Modelos mentales de intervencion profesional del profesor de
Psicologia en estudiantes de Practicas de Ensefianza de Psicologia (Erausquin et alt., 2008).
Analisis de Datos:

Profesores de Psicologia en formacion “Con Experiencia Docente”

Sujeto 1 — Experiencia docente en Nivel Universitario -



Pre-Test: ¢Qué es ensefiar? Es transmitir un cuerpo de conocimientos y una “relacién” entre el
conocimiento y el poseedor del mismo. Ensefiar también es aprender. {Qué es aprender? Es asimilar
informacion que permita interactuar de mejor manera con el entorno también entiendo al aprender como un
descubrimiento.

Post-Test: ¢Qué es ensefiar? Es transmitir conocimientos, valores, actitudes que aporten a la construccion
de subjetividades. Andamiar el proceso de cada estudiante favoreciendo un aprendizaje significativo. ¢Qué
es aprender? Es apropiarse de conocimientos significativos y Utiles tanto para la educacion formal como
para la vida.

En respuesta a ¢ qué es ensefar?, gira desde una figura centrada en la trasmision clara de contenidos,
articulada con los bagajes cognitivos de los alumnos en la produccion de esquemas de aprendizaje, a una
figura que recupera los saberes individualizados de los alumnos y presenta el conocimiento considerando
diferentes perfiles y niveles de aprendizaje. En respuesta a ¢,qué es aprender? gira desde la idea de
aprender como asimilacion/afiadidura, hacia la experiencia de hacer propio el conocimiento, incorporarlo

para ser utilizado.

Sujeto 2 — Experiencia docente en Niveles Primario y secundario -

Pre-Test: ¢Qué es ensefiar? Es transmitir informacion, conocimientos, herramientas, vivencias, de modo
adecuado para posibilitar un aprendizaje. ,Qué es aprender? Es resignificar contenidos y vivencias,
incorporar nuevas informaciones. Aplicarlos en la vida cotidiana.

Post-Test: ¢Qué es ensefiar? Es proporcionar herramientas mediante estrategias que generen
participacion por parte de los alumnos. Lograr que los alumnos tengan aprendizajes significativos. ¢Qué es
aprender? Es poder construir conocimientos significativos aplicados a practicas concretas.

En respuesta a ¢ qué es ensefar?, gira desde la ensefianza como facilitador de la circulacion del saber, del
intercambio de significados y experiencias, hacia una organizacion de medios que faciliten la apropiacion
cognoscitiva. En respuestas a ¢ qué es aprender?, gira desde incorporar informacion y aplicarla, a poder
construir conocimientos significativos en practicas concretas.

Profesores de Psicologia en formacidon “Sin Experiencia Docente”

Sujeto 1: Pre-Test: ¢Qué es ensefiar? Es la transmision de saberes y conocimientos, lo pienso no de
manera lineal, sino como un feedback. ¢Qué es aprender? tiene que ver con el aumento de conocimientos
o una reformulacién de los conocimientos previos.

Post-Test: ¢Qué es ensefiar? Es comunicar conocimientos y experiencias a otros. ¢Qué es aprender? Es
construir conocimientos, apropiarse del saber, utilizarlo para la vida.

En respuesta a ¢,qué es ensefiar?, gira desde la figura de la ensefianza como trasmision, articulada con el
interés y el clima de trabajo, hacia la figura de la comunicacién de conocimientos y experiencias a los otros.
En respuesta a ¢,qué espera aprender? y ¢ qué aprendio?, gira de la expectativa en el aprendizaje del
desempefio, capaz de articular lo previsto y lo imprevisible, hacia la experiencia de la apropiacion del rol, de
estar frente a un grupo y de planificar las clases.

Reflexiones finales. Los giros que se presentan en las respuestas de los sujetos a las preguntas
¢ qué es ensefar? y ¢ qué es aprender? alinicio al cierre de la experiencia educativa en Didactica
especial y practicas de la ensefianza, son significativos y consistentes con los giros en los

modelos mentales de los profesores de Psicologia en formacion (Anuario XV, 2007). En los



profesores de psicologia en formacion Con Experiencia Docente, se profundiza el perspectivismo
como dimensién del cambio cognitivo, a partir del realismo del sentido comun o de la perspectiva
cientifica de pensamiento Unico, lo que se vincula a la interaccién con otros actores
docentes/alumnos con puntos de vista diferentes y el enriquecimiento de la perspectiva en el
andlisis de problemas. En cuanto a la ensefianza, una representacion de los profesores de
Psicologia en formacion Sin Experiencia Docente al inicio es la de trasmision de conocimientos,
mientras al cierre, la re-descripcion apunta a la dimension existencial y encarnada de la
experiencia educativa, con integracion del sujeto de aprendizaje en su complejidad
multidimensional; a generar intereses y deseos en los alumnos; a la construccion conjunta de
sentidos; y al intercambio y apropiacién reciproca entre docente y alumno. Se dibuja la figura de
un ensefiante que acompafa, abriendo interrogantes y generando espacios, medios y
posibilidades para aprender. También en los profesores de Psicologia en formacion Con
Experiencia Docente, al inicio, la representacion es la de la trasmision de conocimientos, mientras
al cierre, la re-descripcién apunta a: la individualizacion de saberes, perfiles y niveles de los
alumnos; la implicacién personal en la docencia como proceso singular; y el intercambio de
saberes para su aplicacion en la vida, por parte de docentes y discentes, asi como la formacién
de sujetos en el marco de una cultura compartida. Los giros y transformaciones se orientanen
direcciones compatibles con los resultados de los trece estudios sobre concepciones de
profesores universitarios realizados por De la Cruz, Pozo y Scheuer (2006), en lo que respecta a la
especificidad de dominio y su influencia en la produccion de diferentes orientaciones sobre la
ensefianza. También los resultados del presente estudio - en materia de giros entre el inicio y el
cierre de la experiencia - reafirman resultados de investigaciones IIPE Unesco en tres paises
latinoamericanos sobre la concepcién del ensefiar en docentes de diferentes niveles de
escolaridad, que indican preferencia de la facilitacion sobre la trasmisiéon y del pensamiento critico
y la creatividad sobre la adquisicién de conocimientos (Tedesco y Tenti Fanfani, 2000).

Por otra parte, en la mayoria de los profesores de Psicologia en formacion Con y Sin experiencia
docente se diluye la especificidad de la disciplina Psicologia a ensefiar y del conocimiento a
reconstruir, problematizar, re-contextualizar, o re-conceptualizar; centrandose la elaboracion en la
dimensidn subjetiva e intersubjetiva y desdibujandose la especificidad del saber a ensefar. En
cuanto al aprendizaje, una representacion dominante al inicio en los profesores de Psicologia en
formacién es la de asimilacion o incorporacién de informacion, aumento de conocimientos o
reformulacién de conocimientos previos, mientras que al cierre aparece la figura de apropiaciony
construccion de conocimientos significativos y Utiles para la vida. Un aporte significativo de los
Enfoques Socio-Culturales de la ensefianza y el aprendizaje es el de las unidades de analisis,
necesarias para superar la reduccion al sujeto y del sujeto de la complejidad del objeto de estudio.

Meirieu, en una recapitulacién reciente del acto pedagdgico (2006), convoca a superar la falsa



antinomia entre el amor a los alumnos y el amor al saber; desafiando fragmentaciones del
pensamiento moderno sobre la multidimensionalidad de los problemas. No se trata de enfrentar
una profesién docente centrada en el alumno, que se dedica a ayudarlo a comprender y superar
los obstaculos, con una profesién docente centrada en el saber, que se contenta con trasmitir
conocimientos a individuos. “Siempre es el mismo oficio: un oficio que asocia, en un Gnico gesto
profesional, el saber y el sequimiento, que son, desde la perspectiva del profesor, una sola cosa.... No
importa dénde ensefiéis y cual sea vuestro publico, siempre ensefidis algo a alguien”. (Meirieu, 2006,
p.25-28).
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