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1. INTRODUCCION.

La Psicologia Educacional es un area productiva y problematizadora de
naturalizaciones en la investigacion psicoldgica actual; a la vez que la formacién
Docente constituye un foco de interés creciente en la Ultima década para diferentes
ciencias de la Educacion. Probablemente su auge se deba a que las investigaciones
han situado la temética en un lugar estratégico, como espacio de posibilidad para la
transformacion educativa.

En el area de la formacion de Profesores de Psicologia, son escasas las
investigaciones llevadas a cabo en el campo especifico de la Psicologia Educacional,
siendo necesario abordar dicho recorte, dado que la formacion universitaria de
Profesores de Psicologia, requiere la articulacién del aprendizaje de contenidos
disciplinares y profesionales especificos, con la construccion de otro saber
determinado: el pedagdgico didactico. La demanda social parece centrarse en la
formacion de profesionales del Profesorado de Psicologia, que ademas de conocer en
profundidad los contenidos disciplinares, tengan dominio y apropiacién (Wertsch,
1999) de una importante diversidad de formas y modos efectivos de ensefiar dichos
saberes.

Los Psicélogos y Psicologos en formacion, que a su vez se forman como Profesores
de Psicologia, se han apropiado de conocimientos acerca del sujeto y la subjetividad a
lo largo de un importante recorrido formativo, que no siempre es sencillo articular con
los saberes propios de la ensefianza, en la construccién de nuevos modelos mentales
de intervencién pedagogica en contextos educativos.

El presente trabajo analiza creencias y representaciones sobre ensefiar y su
recontextualizaciébn a través de la experiencia, en profesores de Psicologia en
formacion de la Universidad de Buenos Aires. La investigacién enfoca procesos de
desarrollo y cambio en la comprensién de la practica docente, en contextos inter-
institucionales y societales de formacion del Profesorado de Psicologia, construyendo
categorias que describen las diferentes figuras del a partir de las respuestas de 110
sujetos, al inicio y 88 al cierre del cursado de Didactica Especial y Practicas de la
Enseflanza de la Psicologia, en el ciclo lectivo 2009.

2. MARCO EPISTEMICO.

La investigacion se encuadra en el pensamiento de Lev Vygotsky; en las unidades de
analisis de la accibn 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 préactica con la trama del sistema social, historico y cultural. EI enfoque de la
accibn mediada y la distincibn entre dominio y apropiacion participativa de
instrumentos o artefactos, apunta a la implicacién en la practica de los profesores de
Psicologia en formacion, sin ignorar la resistencia y el conflicto inherente a la
diversidad heterogénea de sujetos y contextos.

El trabajo analiza las representaciones de los profesores de psicologia en formacién
en el marco de las teorias implicitas y su entrelazamiento con las teorias cientificas de
la disciplina psicoldgica, de la pedagogia y la didactica de la psicologia.

Los profesores de Psicologia en formacién realizan un proceso de dominio y
apropiacion participativa de instrumentos de mediacion (Wertsch, 1999), en el seno de



una comunidad de préactica y aprendizaje (Lave y Wenger, 1991, Rogoff 1997), que
desemboca en la creacidon de competencias, generales y especificas, apropiadas para
la actividad profesional en diferentes escenarios y contextos. Una competencia es algo
gue se sabe hacer, una habilidad, pero mas aun, es una capacidad estratégica,
indispensable en las situaciones complejas. No se reduce a un conocimiento
procedimental codificado y tomado como regla, aun cuando lo incluya. Es una
capacidad de accion eficaz hacia una familia de situaciones, que se logra construir
porque se dispone de conocimientos necesarios y es la capacidad de movilizarlos de
un modo apropiado y en tiempo oportuno, para identificar y resolver los problemas
(Perrenoud, 2004).

3. SOBRE LAS CONCEPCIONES DE ENSENAR.

El pensamiento del Profesor, sus creencias sobre la ensefianza, se han convertido en
objeto de indagacién en relacion al desarrollo profesional de los docentes. Como
afirman De la Cruz, Pozo y Scheuer (2006), diversas lineas de investigacién abordan
las concepciones de la ensefianza de los profesores universitarios desde marcos
tedricos y metodoldgicos diferentes. So6lo los humanos disefian acciones para ayudar y
ensefar a otros sobre la base de una mirada mental capaz de atribuirles estados de
conocimiento y emocion (Riviére, 1996).

Retomando su origen del latin: insignare, el témino ensefiar remite a sefalar. “Se refiere
a la accion de comunicar algan conocimiento, habilidad o experiencia a alguien con el
fin de que la aprenda, empleando para ello un conjunto de métodos, técnicas, en
definitiva procedimientos que se consideran aprobados”. “Ensefar supone tomar
intencionalmente decisiones sobre qué parte de los conocimientos de una disciplina o
materia se ensefia, en qué momento del desarrollo ... es conveniente ensefarlos y de
gué forma es preferible ensefiar esos contenidos para que sean aprendidos”
(Monereo,1994, p.48).

Segun Passmore (1983) y Fenstermacher (1989), “ensefiar” incluye, en algun tipo de
relaciéon, el rasgo de compromiso de dos personas, una posee algin conocimiento o
habilidad y otra que carece de ella. Para que el primer sujeto traspase lo que sabe — sin
especificar los medios — a la persona que no lo sabe. Una relacién que permita un
cambio en esa situacién mediante la obtencién, por parte de quien no lo tiene, de
aquello que no poseia inicialmente. Dice Feldman que ensefiar es “Realizar cualquier
tipo de accion para que el otro aprenda” (1999:19).

Se puede pensar la complementariedad entre la ensefianza y el aprendizaje en tanto
la concepcién de enseflanza que un profesor posee es correlato de la atribuciéon que
realiza respecto del modo de aprender de sus estudiantes. Es decir, si concibe la
enseflanza como transmision de informacion su concepcion de aprendizaje
posiblemente sea la de incremento o0 adquisicién de conocimientos como reproduccion
de lo dado; mientras que la mirada sobre la ensefianza como facilitacion del
aprendizaje suele estar ligada a una concepcion de aprendizaje vinculada al proceso
de construccion del conocimiento. Como extremos de este cotinuum se encuentra el
modelo centrado en la transmisién y el modelo centrado en la ensefianza, entre los
cuales se presentan categorias intermedias (Kember, 1997; Samuelowicz y Bain,
2001).

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.

Para este estudio se han delimitado conceptualizaciones acerca del ensefiar que
describen los profesores de Psicologia en formacion considerando que ellos estan
cursando su ultima materia del profesorado. Esto sefiala que ya han transitado por el
resto de las asignaturas y que en su mayoria tienen la licenciatura en Psicologia
finalizada o al menos el 80% de las materias aprobadas. Este dato no es menor, pues
ya han abordado conceptualmente la tematica de la ensefianza y se encuentran
cursando la materia que los llevara a implementar sus practicas docentes, es decir a
asumir el rol de ensefiantes en un escenario protegido pero en contexto real.

4. REFERENCIAS METODOLOGICAS.

Se trata de un estudio de tipo descriptivo con caracter exploratorio con analisis
cuantitativos y cualitativos. Se asume la perspectiva etnografica como enfoque de
trabajo planteada por Edwards (1992) pues facilita comprender una determinada
forma de actuacion del Profesor de Psicologia en Formacion desde el punto de vista
de quienes participan de manera natural, para construir los conocimientos teéricos y
practicos que es particular al grupo.

Se realizan analisis cualitativos y cuantitativos de los datos. La recoleccion de los
mismos se realizé a través del Cuestionarios sobre Conceptualizaciones sobre el
Aprender, el Ensefiar, el Aprendizaje de la Ensefianza y la Evaluacion, construido por
el equipo docente y el equipo de investigacibn mancomunadamente (Erausquin,
Basualdo, Garcia Labandal, Gonzalez et alt., 2007), que se aplico al inicio y al cierre
de la practica de la asignatura Didactica Especial y Practicas de Ensefianza del
Profesorado de Psicologia de la Universidad de Buenos Aires del curso 2009.

4.1. ALGUNOS ANTECEDENTES.

En el marco el Proyecto UBACYT P023, “Los psicologos y la fragmentacion de la
experiencia educativa: modelos mentales y sistemas de actividad para el analisis y la
intervencion en problemas situados en contextos”, se ha buscado Identificar “modelos
mentales” para analisis y resolucion de problemas de la Ensefianza de la Psicologia
que construyen, en el Profesorado de Psicologia para Nivel Medio y Superior de la
Facultad de Psicologia, a través de la asignatura “Didactica Especial y Practicas de la
Enseflanza”; a partir de su participacion en “comunidades de practica”, estimando
factores que favorecen o dificultan el “cambio conceptual, actitudinal y educativo” con
relacion al conocimiento, las competencias y la identidad profesional como Profesores
de Psicologia que trabajan en Educacion. En las XV y XVI Jornadas de Investigacion
de la Facultad de Psicologia de la UBA y Encuentros de Investigadores del Mercosur,
(Erausquin, Basualdo, Garcia Labandal et alt. 2008 y 2009) se presentd un analisis
cualitativo de los cambios antes-después en la conceptualizacion del aprender y el
ensefar de los “profesores de Psicologia en formacién” de las cohortes 2007 y 2008. El
trabajo de andlisis de las conceptualizaciones y su categorizacion se profundizé en
relacion al Referencial de Competencias para la Ensefianza construido por Ph.
Perrenoud, en trabajos que el equipo expuso en el Congreso Internacional de
Investigaciones en Psicologia de La Plata (2009), y en el Congreso de Psicologia de
Universidad Nacional Mar del Plata (2009).

Las concepciones de la ensefianza de los profesores universitarios son tema de
indagacion en la actualidad desde marcos teoricos y metodolégicos diferentes,



compartiendo, el supuesto que dichas concepciones orientan la accién, la
interpretacion, la experiencia, el posicionamiento y la toma de decisiones con relacion
a situaciones y practicas de ensefianza. 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.

5. ANALISIS DE DATOS.

A través de la investigacibn se busca Identificar y analizar giros, cambios y
reafirmaciones en las conceptualizaciones sobre el ensefar, el aprender, el
aprendizaje de la ensefianza y la evaluacion, entre al inicio y el cierre del cursado de
la asignatura Didactica Especial y Practica de la Ensefianza de la Psicologia del
Profesorado de Psicologia de la Universidad de Buenos Aires. A los fines de esta
ponencia se presentan, exclusivamente, el total de las respuestas a la pregunta del
Pre-Test y del Post-Test “Segun su opinion, ¢qué es ensefar?”, a los Profesores en
formacion de la cohorte 2009 (ver tablas 1 y 2 del Anexo).

Para su categorizaciéon se utilizé el “andlisis de contenido” (Bardin, 1986) como
instrumento metodolégico, siguiendo un criterio de clasificacion semantico. Las
categorias se construyeron mediante clasificacion anal6gica y progresiva de
elementos y provienen del reagrupamiento progresivo de categorias de generalidad
mas débil. Ordenadas de mayor a menor frecuencia de presentacion en el pre-test,
ellas son: |- Transmitir contenidos o conocimientos (ej.: “Ensefiar es transmitir un
saber o conocimiento a otro que no lo posee. Esto no implica que el otro lo adquiera.
La ensefianza puede ser internacional o no”) ll- Favorecer aprendizajes (ej.: “Ensefiar
es crear las condiciones para que el aprendiz o alumno adquiera los conocimientos o
las habilidades para aprender”) Ill — Interactuar, intercambiar conocimientos y
experiencias (ej.: “Es construir con otro: tomando sus experiencias previas y aportar
desde el lugar de docente sus experiencias de aprendizaje mas alla de los contenidos
a transmitir”) IV — Acompaiiar, ayudar, guiar (ej.: “Colaborar y acompafiar a un sujeto
en el camino que es el de adquirir, construir y reconstruir conocimientos formales e
informales”) V - Brindar herramientas (ej.:“Ensefiar implica una relacién asimétrica,
donde alguien traspasa al otro un saber. Pero esto no significa una transmisién, sino
brindar herramientas al alumno para que éste aprenda a aprender”) VI —Contribuir al
desarrollo de capacidades, actitudes o competencias (ej: “Es poder funcionar como
andamio hacia el cumplimiento de objetivos que apuntan al desarrollo de las personas,
despertando los intereses y capacidades. Un “andamio” a ser progresivamente
retirado. La ensefianza deberia ser en direccion hacia la libertad y la autonomia”) VII —
Hacer circular el saber (ej.: “Ensefiar es un proceso donde circulan conocimientos
entre personas en un contexto donde intencionalmente se preparan actividades para el
mismo” VIII — Es un don (ej.: “Es algo magico, que se da entre sujetos. Es dar algo...
generosidad...paciencia.”)

Al inicio de las Practicas de Enseflanza, las figuras del oficio de ensefar
predominantes en los profesores de Psicologia en formacion son la trasmision de
contenidos o conocimientos (51,81%), en el sentido de transposicidn o trasvasamiento
de contenidos fijos de un recipiente lleno a otro vacio - asimetria en la relacion
pedagdgica y déficit en alumno -, como en la comunicacion del contenido a ensefiar,
que puede involucrar también valores, actitudes o conductas e incluso deseo de
aprender o de saber. Figura fuertemente centrada en la accion unidireccional del
docente, dependiente de si mismo quien se asume como fuente del conocimiento. Se
reduce significativamente su presencia en el post-test (29,54%).



Al finalizar el transito por la practicas se produce un giro relevante, la figura que
alcanza la mayor concentracién de respuestas es la que habia logrado el segundo
puesto en la distribucion de respuestas en el pre-test (13,63%), es la facilitacién de los
aprendizajes centrada en los procesos de los estudiantes: generando el docente
condiciones o abriendo espacios para la construcciébn de conocimientos o la
apropiacion activa, despertando o generando interés, dando confianza a los
estudiantes, motivandolos. El lugar del docente estaria vinculado al de orquestador
quien promueve el proceso de aprender. En el post-test crece hasta el 30,68% de las
respuestas. Esta figura se corresponde con algunas de las diez competencias de la
ensefianza identificadas por Perrenoud (1994) en su referencial - inventario de
habilidades que representan un horizonte para la reflexion sobre la practica docente-
a: (1) organizar y animar situaciones de aprendizaje e (4) implicar a los alumnos en su
trabajo.

La figura que ocupa el tercer lugar es la de interactuar e intercambiar conocimientos y
experiencias, vinculada al didlogo y la interaccion dialéctica entre docentes y alumnos,
e incluso entre el deseo de aprender y el deseo de ensefiar, que corresponde
parcialmente a la novena competencia (9) afrontar los deberes y dilemas éticos de la
profesién, la relacion pedagodgica y la comunicaciéon docente-alumnos. En ambas
tomas los porcentajes se mantienen idénticos (13,63%).

En el cuarto lugar, aparece en el pre- test, acompafar, ayudar, guiar con una
concentracion de respuestas del 6,36 % que se transforma en el post- test en 14, 77
%. Si bien estas respuestas sefialan el interés por el aprendizaje parecieran estar
enmarcadas en las teorias productivas de racionalidad técnica en tanto la ensefianza
es pensada como la implementacion de estrategias para el logro eficaz de resultados
esperados.

La que ocupa el quinto lugar en la distribucién de frecuencias es la conceptualizacién
de ensefiar como oferta de herramientas a los estudiantes para pensar, para aplicarlas
al andlisis o resolucién de los problemas de la vida, para construir o utilizar los
conocimientos, incluso para posicionarse en el mundo. Se presenta en muy bajo
porcentaje en ambas tomas, con un leve incremento hacia el final de las practicas que
va del 6,36% al 7,95%.

La figura que ocupa el sexto puesto se refiere al desarrollo de capacidades, actitudes
0 competencias en los estudiantes: pensamiento critico, autonomia, reflexion y
comprension, apertura de interrogantes, promocion de un cambio, investigacion o
complejizacion vy visibilizacion del saber. Su frecuencia es baja en ambas tomas y
disminuye desde el 3,63 % al inicio al 3,40% al cierre.

La situada en el sétimo lugar refiere a hacer circular el saber (2,72%) y el octavo
considera ensefiar como un don (0,9%), ambas desaparecen al cierre.

6. A MODO DE CONCLUSION.

Los resultados del presente recorte - en materia de giros entre el inicio y el cierre -
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 transmisién y del pensamiento critico y la
creatividad sobre la adquisicion de conocimientos (Tedesco y Tenti Fanfani, 2000).

El cambio pareciera centrarse en: la mirada sobre los sujetos que aprenden, sus
deseos, intereses, necesidades, conocimientos previos, o la propia subjetividad del
docente. La trasmisién reaparece, acompafiada de la formula no sélo o ademas,



emitida por la generacion de interés en los alumnos o a los procesos que se
desarrollan en ellos, asentada en la inquietud por la dimension social de la practica
educativa y en la influencia del contexto en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Como en trabajos anteriores, son escasas las repuestas sobre el trabajo en equipo,
intervencion sobre grupos o entrelazamientos institucionales, trabajo con padres u
otros actores sociales, especificidad de la disciplina a ensefiar, que corresponden a las
competencias (3), elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion; (5),
trabajar en equipo; (7), informar e implicar a los padres; y (9) afrontar los deberes y
dilemas éticos de la profesion del referencial de Perrenoud de habilidades docentes.
Aparecen escasas referencias a habilidades relacionadas con la sociedad o contextos
culturales de las practicas sociales mas alld de lo escolar, predominando las
referencias a habilidades vinculadas a la vida en las aulas, la relacién con los alumnos
y sus particularidades y las inherentes a la persona del docente (Perrenoud 2004).

Si bien los resultados del recorte que se presentan no dan cuenta del sistema de
creencias completo de los profesores en formacion, los giros y tensiones que se
expresan nos ayudan a pensar en aciertos y desaciertos en la formacion a los fines de
realizar ajustes en la tarea de formar profesores. Sabemos que sus creencias inciden
en la eleccién de estrategias didacticas, concepcion del sujeto que aprende, del
aprendizaje, del sentido del mismo, de las relaciones interpersonales, definicién de
roles, actividades, modos de gestion, estructuras de participacion, etc.; guia sus
pensamientos, juicios y decisiones. En sintesis guian su tarea de ensefiar y en
consecuencia inciden en los modos de aprender de los estudiantes. Por ello es
imprescindible abordar con los profesores en formacion, la tarea de reflexionar sobre
sus concepciones d ensefianza y su impacto en las practicas docentes, a los fines de
acompafiarlos en la construccion de las competencias necesarias para el desempefio
de su labor.

Hemos hallado resultados que nos permiten suponer que el transito por las practicas
pedagdgicas, acompafiado con el trabajo de un tutor, parece generar un movimiento
relevante de la preocupacién por la transmision al interés por el aprendizaje de los
sujetos a quienes se les pretende ensefiar. A pesar de ello, finalizando la experiencia,
la figura predominante que a parece es la del docente frente a sus alumnos,
cultivandolos, percibiendo una grupalidad heterogénea, en aislamiento con relacion a
diferentes dimensiones de la instituciébn educativa y demandas sociales o formas
culturales de la actividad.

Para finalizar hago propias las palabras de Eduardo Galeano: “La utopia esta en el
horizonte. Camino dos pasos, ella se aleja dos pasos y el horizonte se corre diez
pasos mas alla. ¢ Entonces para que sirve la utopia? Para eso, sirve para caminar”.
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8. ANEXO.

Pre- test Tabla 1

Conceptualizaciones | Frecuencias | Porcentajes
| — Transmitir
contenidos o 57 51,81
conocimientos
[I- Favorecer
aprendizajes 15 13,63
Il — Interactuar,
intercambiar... 15 13,63
IV — Acompahdar,
ayudar, guiar... 8 7,27
V - Brindar
herramientas 6,36

7

VI — Contribuir al
desarrollo de ... 4 3,63
VIl — Hacer circular el
saber 3 2,72
VIl — Es un don... 1 0,9
TOTAL 110 100%

Post-Test Tabla 2

Conceptualizaciones

Frecuencias

Porcentajes

| — Transmitir
contenidos o 26 29,54
conocimientos
II- Favorecer
aprendizajes 27 30,68
Il — Interactuar,
intercambiar... 12 13,63
IV — Acompahar,
ayudar, guiar... 13 14,77
V - Brindar
herramientas

7 7,95
VI — Contribuir al
desarrollo de ... 3 3,40
VIl — Hacer circular el
saber 0
VIl — Es un don... 0
TOTAL 88 100%







