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Resumen

El presente trabajo de indagacion exploratoria se ha realizado en el marco de la
catedra “Planificacién didactica y practicas de la ensefianza en Psicologia” a cargo
del dictado de la asignatura final de la carrera del Profesorado en Psicologia en la
UNLP, en la que los alumnos’ realizan practicas de la ensefianza supervisadas
incorporandose a instituciones de nivel Secundario o Terciario, en materias del
campo de la Psicologia y otras afines. De acuerdo a esta particularidad, el tema
aqui abordado se incluye en la tematica de la ensefianza impartida por los
Profesores en Psicologia focalizando particularmente en la transformacion del
conocimiento disciplinar al conocimiento a ser ensefiado y en las implicancias y

particularidades de dicho proceso.

Para ello se llevé a cabo un andlisis del desarrollo de las fases de planificacion,
ejecucion y evaluacion de la ensefianza que realizan estos estudiantes,
identificando  los  problemas, interrogantes, dificultades, posibilidades
contemplados en la construccion de propuestas de intervencion para el
aprendizaje del conocimiento Psicolégico y otros afines, reconociendo las
particularidades que las decisiones didacticas asumen de acuerdo a los contextos

en los que se propone y a los sujetos a los que se dirige.

La informaciéon fue obtenida a partir del analisis de las planificaciones de clases
supervisadas, las autoevaluaciones de las clases por parte de los mismos

practicantes, y los registros de observacién de la docente supervisora.

El desarrollo del estudio ha puesto de manifiesto que la realizacion de las
practicas pre- profesionales en el marco de esta ultima asignatura del Profesorado
en Psicologia constituye un hito fundamental en la profesionalizacion docente. Ello
en tanto ofrece la posibilidad de conocer y vivenciar la realidad en la que se
inscribe la practica docente (en el marco de la incorporacion en un curso en una

institucion asignada), constituyendo un espacio en el que se realiza una

' Sin que ello implique desconocer las producciones tedricas de los dltimos afios que han revelado el
caracter sexista del uso del lenguaje, se aclara que se adoptard lenguaje genérico masculino a lo largo del
trabajo para referir a grupos mixtos, dado que hasta el momento se carece de normativas que dictaminen
qué formato de lenguaje inclusivo utilizar en este contexto en particular.



apropiacién gradual de la planificacidn como herramienta que orienta a la practica,
permite organizar las decisiones, pero al mismo tiempo debe ser lo
suficientemente flexible como para hacer lugar a lo inesperado, asi como la
importancia de la autoevaluacién asistida por la escritura para volver sobre lo
acontecido y pensar alternativas posibles. Se destaca entonces que esa practica,
al enmarcarse en un dispositivo especifico en el que el intercambio con el docente
supervisor se vuelve crucial, se revela como esencialmente reflexiva no sélo para
el practicante convocado a revisar su propio accionar y las concepciones que lo
sustentan, sino también para el docente supervisor que analizando sus

intervenciones puede resignificar su tarea.

En referencia a la especificidad de la ensefanza que llevan a cabo los Profesores
de Psicologia en materias de su incumbencia, a partir de la indagacion realizada
se ha podido ratificar que los mismos resultan motivadores en tanto se vinculan o
relacionan con las vivencias del estudiante del nivel secundario, o bien con las
futuras practicas profesionales en el caso de carreras del nivel terciario. Asimismo,
el vincularse con diferentes aspectos de la cotidianeidad, facilita su abordaje y
analisis, no sélo desde el punto de vista motivacional ya destacado, sino también
por la amplitud de recursos y estrategias que ello facilita. También se ha podido
constatar que requieren de una adecuada contextualizacién en las teorias a las
que pertenecen asi como de los contextos histéricos en los que se forjaron, que
requieren de una adecuada explicitacion de y articulacidon con saberes previos
para que éstos no signifiquen un obstaculo para el aprendizaje. Finalmente se ha
puesto de relieve la importancia del encadenamiento de las decisiones articulando

las fases preactiva, interactiva y post activa de la ensenanza.

Estos planteos constituyen un aporte de valor en tanto esta tematica esta poco
abordada en la produccion teédrica disponible en general, cobrando significatividad
para la formacion de profesores en Psicologia, asi como para la actualizacion de
los docentes a cargo de la misma. Ello en tanto contribuye a los desarrollos sobre
la didactica de la Psicologia asi como aporta saberes a la construccion del

conocimiento profesional del profesor en Psicologia.



Descripcion del problema, contextualizacion v justificacién de su relevancia

El tema del presente trabajo focaliza en la ensefianza, particularmente en aquella
desarrollada por los profesores de Psicologia, en el marco de las practicas pre
profesionales de estos futuros docentes. Cabe mencionar que los docentes
formados en esta disciplina no sélo ensenan la disciplina psicologia sino otras

materias en las que confluyen diversos saberes disciplinares.

La indagacion fue realizada a partir de mi desempefio docente en la catedra
“Planificacion didactica y practicas de la ensefianza en Psicologia” en el marco del
desarrollo de su propuesta de formacion, en la que los alumnos practicantes
realizan practicas de ensefianza supervisadas insertandose en diversas
instituciones, niveles y asignaturas que constituyen a la incumbencia del titulo de
Profesor en Psicologia, y participando de instancias de analisis y reflexion de las
propias practicas tanto individual como grupalmente. Los profesores en formacién
que participaron en este estudio, llevaron a cabo la practica de la ensefianza
supervisada en escuelas secundarias e institutos superiores de formacion docente
y técnica de gestion publica, dependientes de la D.C.G.yE. de la Provincia de
Buenos Aires. Cabe mencionar que El articulo 18 de la Ley Provincial 13.688
(2007) refiere al sistema educativo provincial como un “conjunto organizado de
instituciones y acciones educativas reguladas por el Estado que posibilitan la
educacion.” En los articulos 24 y 28 de la ley mencionada se hace referencia al
nivel Superior y al Secundario respectivamente. En el caso del primero
destacando que se orienta a la formacion de docentes y otros profesionales
vinculados a la educacion u otros ambitos, mientras que en referencia al nivel
secundario se destaca su caracter obligatorio, su duracion de seis afios y una
formacion comun y orientada, de caracter diversificado y que responde tanto a
diferentes areas de conocimiento como a requerimientos del mucho social y del
trabajo.

En particular mi interés ha sido motivado por el hecho de que en este contexto, el

de la practica de la ensefianza supervisada, surgen de modo predominante



sensaciones de incertidumbre, percepcion de ‘no saber’, de no haber sido
formados, desconcierto ante la necesidad de revisar de manera repetida las
planificaciones, ansiedad ante la inminencia del encuentro con el grupo, etc.
También me ha movilizado la intencion de volver sobre mi propia tarea de
supervision realizando un trabajo reflexivo que me permita repensar mis

intervenciones en el marco del dispositivo de practicas.

La asignatura antes mencionada, constituye la ultima materia de la carrera del
Profesorado en Psicologia, y forma parte del denominado ‘bloque pedagdgico’
junto con “Disefio y planeamiento del curriculum” y “Fundamentos de la
educacion” (ambas pertenecientes al Departamento de Ciencias de la Educacion
de la FAHCE). Las materias restantes del plan de estudio del Profesorado se
inscriben en un recorrido comun con las pertenecientes a la carrera de la
Licenciatura. Al respecto, Cardds, Szychowski, Fernandez Francia, Arpone,
Guerrero, lzurieta (2015) sefalan en relacion a un estudio realizado durante el
desarrollo del ciclo 2014 de dicha asignatura, que sobre un total de 146
estudiantes, soélo 1 cursaba exclusivamente el Profesorado sin haber optado en
ningun momento de su trayectoria universitaria por la Licenciatura en Psicologia.
El resto del grupo estaba o bien graduado de la Licenciatura (34) o bien cursando
el quinto o sexto afo de la carrera (111). Por otro lado, si sumamos el hecho de
que los contenidos que se trabajan en las materias comunes a ambos planes se
suelen orientar en su ejemplificacion y/o articulacion teoria-practica, mas a la
intervencion del psicologo que a la practica del docente, nos encontramos con
cierta invisibilizacién del Profesorado y los estudiantes de esa carrera. Esto suele
conllevar a la idea del profesorado como “tres materias mas” cuando se plantea la
relacion entre Licenciatura y “bloque pedagogico” (materias exclusivas del
Profesorado). En la investigacion mencionada, la indagacién sobre los temas
considerados mas significativos para la formacidn como profesores permitid
apreciar que “en la mayoria de las respuestas se rescataron contenidos propios de
las denominadas ‘materias del bloque pedagdgico’, reiterandose las referencias a:
la historia de la educacion, el rol docente, la planificacion de la ensefanza.”

(Cardds, Szychowski, Fernandez Francia, Arpone, Guerrero, lzurieta, 2015, p.65)



Esta situacion trae aparejada la dificultad que se nos presenta para que los
practicantes puedan recuperar los saberes disciplinares que han adquirido a lo
largo de toda la carrera, a los fines de poder —en virtud de las prescripciones
curriculares- operar las transformaciones en el conocimiento aprendido, para ser
ensefiado, o bien para poder ponerlos en juego al momento de comprender y
caracterizar los contextos, los destinatarios, etc. Ello constituye parte central del
acompanamiento que realizamos los docentes supervisores, vinculado al
momento de delimitar qué ensefiar y cdmo hacerlo, para lo que es imprescindible

apelar a los saberes construidos a lo largo de toda la formacion.

Ello nos situa frente a la cuestion de los saberes necesarios y suficientes para la
ensefanza, ya que se reconoce que el conocimiento disciplinar psicolégico
aprendido a lo largo de la formacion es necesario pero se empieza a esbozar
cierta incertidumbre en cuanto a su suficiencia y alcance del mismo para ser
ensefado. La denominacion de conocimiento base de Ila ensefianza
(Shulman,1987) abarca una serie de conocimientos que poseen los docentes
dando cuenta de una amplitud que no se reduce a lo disciplinar, suponiendo
saberes: del contenido, de lo curricular, de los contextos educativos, de los fines
educativos, de lo pedagogico general y del contenido y de los aprendices. Cabe
aclarar que en referencia al saber disciplinar, indagaciones actuales (Cardés,
2018) han revelado que el saber psicologico podra constituirse como contenido de
ensefianza o bien formar parte de una perspectiva que el docente imprime a la
hora de tomar decisiones para la transmision de contenidos que provienen de
diversos campos disciplinares y constituyen el saber designado como saber a
ensenar.

Abordar los procesos de ensefianza desarrollados por los profesores en formacion
a la luz de las consideraciones antes sefaladas conduce a interrogarse a su vez
por los procesos de elaboracion didactica que estos llevan a cabo, sus
implicancias en el marco de la practica docente en general y atendiendo a su
caracter situado. En el marco de la catedra se ha desarrollado un programa de
investigacion que incluyo entre los afios 2000 y el 2011 el estudio la ensefianza de

la Psicologia focalizando en la transposicion didactica y en la practica docente y su



comparacién entre profesores y principiantes. Alli se analizaron aspectos referidos
a la ensenanza de la disciplina en los libros de texto, asi como a las concepciones
de los docentes sobre los mismos.

La presente indagacion focaliza en las dificultades, incertidumbres, interrogantes
que enfrentan los futuros profesores en la planificacidn, ejecucion y evaluacion de
la ensefianza de la Psicologia en el contexto antes mencionado.

En virtud de lo planteado, surgen los siguientes interrogantes:

¢Cuales son las preguntas, inquietudes, incertidumbres que se plantean los
practicantes en el marco de la practica de la ensefianza supervisada?

¢ Qué obstaculos encuentran a la hora de realizar la elaboracion didactica de los
contenidos designados para ser ensefiados?

¢, Qué estrategias didacticas, recursos y materiales se proponen para el desarrollo
de las clases?

¢, Como inciden los contextos (niveles, instituciones, asignaturas, etc.) y
destinatarios (estudiantes) en las decisiones que toman los practicantes para la
ensefanza de la Psicologia y saberes afines?

¢, Qué sentido cobra en el proceso de practicas la evaluacion de los aprendizajes y

la evaluacion de la practica y como se evaluan los efectos de dichas propuestas?



Objetivos

Generales

- Analizar el proceso de planificacidén, desarrollo y evaluacién de la ensefianza que
realizan los estudiantes del Profesorado en Psicologia durante sus practicas pre

profesionales supervisadas

Especificos:

- Delimitar los interrogantes, aspectos facilitadores y obstaculizadores implicados
en la construccion de propuestas de ensefanza a desarrollar por profesores en

Psicologia en formacion

- Identificar las estrategias, recursos y materiales seleccionados y/o elaborados
para la ensefianza en funcién de los contextos en los que se propone y los sujetos

a los que se dirige

- Reconocer la incidencia que el conocimiento de la materia tiene en la ensefanza



Antecedentes

De acuerdo a lo planteado en la presentacion del tema se destaca el hecho de que
el recorrido comun realizado por los estudiantes en las materias compartidas por
el Profesorado y la Licenciatura en Psicologia en la UNLP, suele ser concebido
como exclusivo de la segunda, quedando el Profesorado reducido a las materias
del Bloque Pedagogico. Esta situacion trae aparejada la dificultad que se presenta
en la necesaria recuperacion de los saberes disciplinares a la hora de operar las
transformaciones en el conocimiento aprendido, para ser ensefiado. Partiendo
entonces de la necesidad de recuperar la singularidad de este conocimiento
disciplinar para su ensefianza, se realizara un recorrido que intentara determinar
qué aportes se han realizado en los ultimos afos en torno al tema de la
ensefanza de la Psicologia, considerando particularmente lo comunicado en
diferentes revistas cientificas asi como en el marco de congresos de Psicologia
realizados a nivel local (incluidos en el eje de la Ensefianza de la Psicologia que
ya forma parte de los ejes tematicos de todos los eventos cientificos de esta
disciplina) para destacar posteriormente los aportes sobre la formacion especifica

de profesores en Psicologia.

Se destacan como antecedentes relevantes algunas indagaciones sobre la
ensenanza la Psicologia, para luego retomar aportes en torno a la formacion de

profesores en psicologia en diferentes contextos académicos.

I) Sobre la ensefianza de la Psicologia

En el marco de la catedra en la que se desarrolla este estudio, se llevé a cabo la
investigacion “La trasposicion del conocimiento psicolégico: el saber, sus
mediaciones y los actores” (2000-2003) cuyo propésito fue construir un marco
tedrico para el abordaje de las mediaciones entre el conocimiento disciplinar y su
ensenanza, a fin de situar a la psicologia en la dimension de saber a ensefiar. En
su desarrollo se abordaron las distintas instancias que atraviesa el conocimiento

psicolégico hasta su concrecidén en el saber ensefiado/aprendido, focalizando en
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las implicancias de la ensefianza del conocimiento psicoldgico considerando la
transformacion del mismo en relacion a los distintos niveles de concrecion del

curriculum.

En ese proceso, en un primer grupo de trabajos, se examinaron cuatro libros de
texto editados entre 1978 y 2000. Por un lado se indagd en torno a la modalidad
de presentacion de la psicologia en los mismos, indicando “no soélo la influencia
que los cambios de paradigma cientifico han tenido sobre la Psicologia y por ende
su traduccion en la propuesta editorial, sino también el hecho de que se encuentra
atravesada por el particular desarrollo y avatares de la disciplina en nuestro pais”
(Compagnucci y Cardos, 2002, p.4) Por otro lado se focalizé en la trasposicion de
algunas teorias psicoldgicas en los libros de texto, centrandose en el Psicoanalisis
y la Psicologia Genética. Dichos trabajos plantean que en términos generales los
profesores con formacion universitaria asumen el liboro como una herramienta
entre otras, mostrando reflexividad y autonomia en la definicién de las estrategias
de ensefianza, mientras que quienes acreditan otra formacion tienden a mostrar
cierta dependencia frente a este recurso, ofreciendo una transmision mas
cristalizada del conocimiento. De este modo revelar la importancia de la formacion
del profesor en la organizacion de la ensefianza y la transmision de los contenidos

disciplinares (Barboza y Denegri, 2004)

Un segundo grupo de trabajos, que se desarrollé durante 2004-2007 en la catedra
“Psicologia y cultura en el Proceso Educativo” de la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion de la UNLP, se proponen indagar y comprender el
sistema de creencias y representaciones de profesores y principiantes respecto a
la ensefianza de la Psicologia. Considerando la relacion con el conocimiento y la
intersubjetividad (Spezzi, 1998), se focalizo en el abordaje de la organizacion de la
ensenanza en profesores y principiantes concluyendo que “el tema y el contexto
resultaron estructurantes a la hora de definir la clase” (Compagnucci, 2008, p71).
En el caso de los profesores la toma de posicién se fundamenta en una sdlida
formacion tedrica y en los principiantes se destaca la implicancia y la creatividad

en el abordaje de los temas, ademas de una rigurosidad en la transposicion;
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constituyendo en el primer caso una estrategia emancipadora en la relacion con el
conocimiento (que supone una problematizacién por sobre el dogmatismo) y en el

segundo una intencionalidad orientada a la misma.

De las varias dimensiones que supuso el estudio sobre la ensefianza y el
aprendizaje de la psicologia, otros trabajos (Compagnucci, Iglesias, Zarratea,
2004; 2005) focalizaron en la exploracion de los saberes previos en el proceso de
apropiacion de los contenidos disciplinares o conceptos que articulan los nucleos
tematicos de la asignatura. La indagacion realizada permitio acceder a los
procesos de concientizacidn, movimiento de ideas, apropiacion, enriquecimiento,
ajuste y reestructuracion propios del cambio conceptual, es decir a los marcos
asimiladores desde donde los alumnos construyen y significan el conocimiento
para desde esa perspectiva organizar la ensefanza, (reconociendo las diferencias
que al respecto se presentan entre los alumnos provenientes de ciencias
experimentales y los de ciencias sociales). Se concluyd entonces que el
aprendizaje, en el caso estudiado, en tanto construccién y reconstruccion singular
del conocimiento, requiere del diagndstico de la situacion inicial del alumno, punto
de referencia para pensar las estrategias de ensefianza y para realizar el
seguimiento y evaluacioén del proceso de cambio que realiza el estudiante. Otro
trabajo (Compagnucci, Iglesias, Zarratea 2006) se centra en aspectos de la
organizacion de la propuesta de ensefianza de modo tal que la misma posibilite la
construccion del conocimiento psicolégico. Cobran relevancia alli: el
reconocimiento de obstaculos epistemoldgicos que instan a generar situaciones de
ensefanza que faciliten su despliegue, problematizacion y busqueda de
alternativas; la presentacion contextualizada de los contenidos y su abordaje a
través de actividades diversas posibilitaron la explicacion, reconstruccion y
problematizacion de los mismos; y las actividades metacognitivas que permitieron
la significacion de los contenidos de ensefianza y su proyeccién en el futuro rol

profesional del estudiante.

En la misma linea de investigacién Compagnucci y Fernandez Francia (2011) han

aportado con la indagacion dos libros de texto editados a partir del afno 2000
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recurriendo a las funciones basicas asignadas a los medios técnicos en general,
entre los que se encuentran los libros de texto (Gimeno Sacristan, 1988) En las
conclusiones arriban a la idea de que si bien los textos analizados constituyen un
recurso en si mismos de gran potencial para el trabajo de los profesores de
psicologia, es la intencionalidad que el docente imprime a su tarea (los contenidos
que ha seleccionado y jerarquizado, los objetivos que se ha propuesto, los tiempos
con los que cuenta, los destinatarios de su propuesta, la modalidad de
evaluacion), lo que guia la utilizacion de este recurso. En esta linea las autoras se
encontraron con la necesidad de complementar el analisis del texto en si, con el
modo en que opera la ensenanza (la praxis escolar), que nunca puede ser
reducida al mismo, pues la mediacion del profesor se erige como un elemento
fundamental. En consonancia con lo anterior han profundizado en la indagacion de
las concepciones de los docentes sobre los medios técnicos en general y los libros
de texto en particular para indicar el modo en que cada recurso, en este caso el
libro de texto, ‘cobra vida’ al interior del aula. La conclusién mas relevante que
sefalan es que a la hora de analizar la utilidad de los diversos recursos o medios
para la ensefianza, la finalidad pedagdgica que subyace y el modo en que se

articula y adecua a los destinatarios, resultan cruciales.

Teniendo en cuenta que el conjunto de trabajos ya mencionados se centra en la
ensefianza de la Psicologia, vale destacar que en el marco del desempefio
profesional de los profesores en psicologia se pueden ensefiar materias que se
constituyen por saberes que provienen de diversas disciplinas. Por ello es
imprescindible recuperar el resultado de indagaciones mas actuales, en las que al
interior del dispositivo de formacién de la catedra se ha destacado que el mismo:
tiene que promover la problematizacion de la relacion que el docente en
formacion ha establecido y sostiene con el conocimiento psicolégico en
general y, en particular, con el saber a ensefiar. En este sentido, debemos
tener en cuenta que, segun la asignatura que deba desarrollar el profesor en
Psicologia, el saber disciplinar podran ser contenidos de ensefianza o bien
formara parte de la perspectiva que el docente imprima en la transmision de

contenidos provenientes de otras disciplinas. (Cardés, 2018, p.121)

13



En esta linea de indagacién se ha profundizado para reconocer la especificidad
que la formacion en Psicologia imprime a la transmisién de contenidos que no son
de exclusiva propiedad de este campo disciplinar. Carddés y Cufré (2019)
analizando el caso particular de la inclusion de los lineamientos curriculares de la

Educacién Sexual Integral en el nivel secundario, revelan como alli “...el
conocimiento sustantivo del contenido remitira a las teorias, perspectivas y
legislaciones, que supone la ensefianza de la ESI, e incluird necesariamente la
perspectiva de género y el enfoque de derechos en el marco de los debates
actuales.” (Cardos y Cufré, 2019, p.48) Ello sin desconocer la relevancia que en
este caso cobran, factible de convertirse en un obstaculo, las concepciones y
creencias de los docentes en formacion acerca de la sexualidad. En ambos
trabajos se concluye también sobre la necesidad de ampliar la problematizacion
en torno a estos temas durante la totalidad de la formacién profesional.

En otro orden, cobran relevancia comunicaciones que surgen en el marco del
curso introductorio a la Carreras de Psicologia en la UNLP, destacandose algunos
que integran reflexiones en torno a la particularidad de este objeto de ensefanza,
al caracterizar los desarrollos tedricos de esta disciplina desde una perspectiva
histérico critica y epistemoldgica “...tanto en lo que refiere al caracter no natural de
los conceptos y categoria psicolégicas como a las transformaciones ontologicas
que les imponen limites” (Aguinaga, Zabaleta, Martinez, Campora, 2011, p.1) En
la misma linea cobran relevancia dos trabajos (Campora, Grassi, Gallardo Oyarzo
y Fernandez, 201; Fernandez, Aguinaga, Gallardo Oyarzo, Grassi, 2011) referidos
a la introduccion de la perspectiva historica en la ensefianza de la psicologia en
los que se abordan las implicancias y la evaluacién de la adopcion de la
perspectiva historica en la ensefianza de la psicologia en el primer afo de la
carrera que “busca promover en los alumnos en desenvolvimiento de
herramientas metodoldgicas y conceptuales a partir del estudio histérico critico de
temas especificos, intentando mostrar que las diversas teorias psicologicas son
respuestas a problemas planteados en contextos histéricos” (Campora, Grassi,
Gallardo Oyarzo, Fernandez, 2011, p.10). Lo anterior se propone en estrecha

vinculaciéon con estrategias pedagogicas especificas “para el fortalecer las
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habilidades de lectura y escritura académicas, desde la especificidad de los
contenidos, metodologias y practicas propias de la disciplina psicologica”
(Campora, Grassi, Gallardo Oyarzo, Fernandez, 2011, p.10) ya que las mismas
tendrian la funcion de favorecer la apropiacion de los saberes disciplinares en
cuestion. Por otro lado la forma de vehiculizar este trabajo en parejas con el
contenido adopta una postura asociada a la concepcidn de la construccion de
conocimiento como actividad distribuida (Salomon, 2001) en la medida en que no
hay poseedores unicos de la misma sino que es una actividad circulante y
colectiva. El docente colabora en la construccion y promueve la autonomia del
alumno mediante la autorregulacion de sus procesos cognitivos. Finalmente los
trabajos sobre el conocimiento base en la formacién inicial de psicologos en la
UBA (Sulle, Aune, Montes Quintan, Prrikhoda, 2011; Gémez, Bur, Celotto, Lobel,
2011) ponen el eje en los interrogantes acerca de cual deberia ser la matriz de
conocimiento disciplinar, filoséfico, histérico y epistemoldgico de la psicologia,
sobre la que anclar la formacién inicial de psicélogos. Para ello realizan un
recorrido sobre la historia de la psicologia como espacio disciplinar diverso y
fragmentado, asi como una exploracion del corpus disciplinar que deberia
cimentar la formacion de futuros psicélogos a través del estudio del conocimiento

de la estructura conceptual de la disciplina que posee el profesor.

Vezzeti (2007) plantea que la busqueda de unidad o sintesis en el marco de un
espacio disciplinar diverso y fragmentado trata de compensar la heterogeneidad
de tradiciones cientificas, objetos, métodos, técnicas y usos propios de la
psicologia. Aborda el desarrollo de esta ciencia como constituyendo una trama
disciplinar compleja y moévil con un potencial de diversidad y de conflicto debido a
su proceso de formacion caracterizado por lo diverso y heterogéneo, y en intima
vinculacion con el contexto socio-histérico.

Guzman y Guzman Retiz (2016) motivados por las dificultades derivadas de
creencias respecto a que la docencia no requiere una preparacion especial y las
consecuencias que ello conlleva particularmente en la ensefianza de la Psicologia,
conjuntamente con el sefialamiento de ausencia de estudios acerca de nuevas

formas de ensefiarla, elaboran un documento de apoyo para quienes ensefian
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esta disciplina o desean hacerlo. De este modo proponen que la enseflanza de
esta disciplina pueda enfrentar a los estudiantes con los problemas que se les
presentan a los profesionales rompiendo asi la dicotomia teoria practica, favorecer
la discusion y el analisis conjunto de los contenidos y de los temas, desarrollar
capacidades para saber argumentar y justificar sus afirmaciones, fomentar el
respeto a los puntos de vista de los otros, etc.

Dicho estudio se realizé en el marco de un conjunto de investigaciones acerca de
la ensefianza de la Psicologia en la Universidad de México que, entre otros
aspectos, buscéd identificar las practicas efectivas para ensefar contenidos
psicolégicos que llevan adelante quienes son identificados por los estudiantes
como ‘buenos docentes’. Apoyandose en la indagacién del pensamiento didactico
en tanto “...constructo mental que se infiere de lo que el profesor dice acerca de
su labor y de las razones para hacerlo, como también de la observacion de su
practica docente” (Guzman, 2008, p 64) concluye que el respeto al estudiante, la
confianza en sus capacidades para aprender, asi como la claridad y la

organizacion de la ensefianza son factores que favorecen el aprendizaje.

II) Sobre la formacion de profesores de Psicologia

Sobre la formacion de profesores de psicologia se encuentran diversos trabajos,
realizados en contextos universitarios en el marco de la Universidad de Buenos
Aires (UBA), la Universidad Nacional de La Plata (UNLP) y la Universidad
Nacional de San Luis (UNSL). De la UBA se recuperan los aportes de Garau,
Meschman y Garcia Lavandal (2011) que estudian a partir de la observacion de
clases y un guion de entrevista autoadministrada el desarrollo de competencias
(didacticas, evaluativas y metacognitivas) para el mejoramiento de las practicas de
los docentes en formacion. Entre los indicadores de competencia que senalan
fortalezas en los futuros profesores se encuentran: los que hacen al disefio de la
planificacién, al diagnéstico de las particularidades percibidas en el grupo clase, la
organizacion de estrategias y actividades en coherencia con los propdsitos y

objetivos de la clase, el disefio de actividades y recursos de ensehanza, la
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presentacion de temas en una secuencia didactica, la utilizacion de un lenguaje
preciso y comprensible, y la flexibilidad para modificar las actividades de
ensefanza de acuerdo a la retroalimentacion que recibe a lo largo de la clase.
Entre los indicadores que evidencian puntos de fragilidad en los futuros profesores
en formacion y cuyas causas habria que identificar se mencionan: lo relacional
intersubjetivo en el aula, la gestion de la interaccion con los alumnos y la
facilitacion de la participacion teniendo en cuenta el ritmo de aprendizaje del grupo
clase. La elaboracion de un perfil de competencias didacticas, evaluativas y
metacognitivas, podria contribuir a la reflexion sistematizada en torno a la
profesionalizacion de los profesores en psicologia (Garcia Lavandal, Meschman y
Garau, 2012).

Por otro lado cobran relevancia los trabajos de Cristina Erausquin y su equipo de
investigacion sobre la profesionalizacion de psicologos y profesores en psicologia
formados en dicha universidad. Alli se indagd la incidencia que en la
transformacion de los modelos mentales de los profesionales en formacion tiene la
participacion en comunidades de practica y aprendizaje situado (Erausquin y otros,
2006). Asimismo se abordan el desarrollo/cambio del conocimiento profesional en
contextos institucionales de formacion (Erausquin y otros 2008). En 2013 ambos
equipos de investigaciéon presentan un trabajo conjunto (Erausquin, Garcia
Labandal, Gonzalez, Meschman, 2013) en el que se plantean el desafio de
superar la escision, crear entramados de ayudas frias y calidas, con una teoria de
la mente que sea capaz de acercarse al otro y sus vivencias, trabajando para que
el sujeto de aprendizaje vivencie algo que “haga la diferencia”. Para esto se
proponen que desde la formacion se conforme colectivamente una situaciéon

social, ambiental, favorecedora del desarrollo.

Cabe destacar las indagaciones' realizadas en la UNLP centradas en la
construccion y apropiacion del conocimiento profesional por parte de estudiantes,
concebidos como ‘Psicélogos en formacién’. A partir de la realizacion de una
prueba piloto (Arpone, Fernandez Francia, Miranda y Szychowski, 2016) en la que

se administré el Cuestionario sobre Situaciones Problema de Intervencién del
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Profesor en Psicologia al inicio y al final del ciclo 2015 a estudiantes de la ultima
asignatura del profesorado en Psicologia, se incorporé a los 'Profesores en
formacion’ a la indagacion’ acerca de los modelos mentales situacionales que
construyen Profesores de Psicologia en formacion sobre la resolucion de
problemas. En ese marco se ha comunicado en diversos trabajos algunos

resultados:

Arpone, Pouler y Fernandez Francia (2017) analizan las dimensiones
“herramientas” y “resultados” de las practicas y los giros cognitivos y actitudinales
que se evidencian a lo largo del trayecto formativo de profesores en psicologia.
Concluyen con una interrogacion acerca del grado de especificidad de las
herramientas en relacion con los problemas y los contextos en que éstos suceden,
asi como sobre las dificultades para imaginar posibles resultados de las
intervenciones. Por otro lado manifiestan la inquietud que produce el hecho de que
-luego de realizar una intensa y compleja practica en el ambito educativo-
decrezcan (en el postest) algunos porcentajes de respuestas situados en los
indicadores que cualitativamente suponen mayor complejidad en el analisis.
Finalmente esbozan algunas lineas de transformacion posible de la formacion de
acuerdo a estos resultados hallados.

Szychowski, Fernandez Francia, Espinel Maderna, Arpone y Pouler (2018)
centrandose en la dimensién “Situacién-Problema” identifican giros y expansiones
en la construccidn de problemas en contextos de intervencion educativa. Las
fortalezas se situan en la complejizacion de planteos problematicos (pudiendo
abarcar diferentes dimensiones e interrelaciones entre actores o factores en su
emergencia, y explicar dicho planteo del problema mas alla de la descripcion, con
hipotesis o inferencias en relacibn a sus causas, condiciones o razones), la
visibilizacién de las tramas interpersonales, vinculares, conflictivas, los desafios
éticos y las relaciones inter-sistemas, a la hora de presentar el recorte y el planteo
problematico elegido para responder a las preguntas del cuestionario. Los nudos
criticos en la dificultad para pensar la especificidad del problema en el marco de la
ensefanza de la psicologia, y representarse la complejidad de las causas y los

antecedentes de la situacion- problema planteada.
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Por otro lado Gonzalez (2010, 2012) indaga respecto al desarrollo y cambio en la
comprension de la practica docente en el caso de profesores de psicologia en
formacion. Focaliza particularmente en sus creencias y representaciones sobre
ensefar y aprender en la recontextualizacion de las mismas a la luz de la
experiencia. Lomberg y Sena (2010) abordan los procesos de ensefianza que se
brindan a los profesores en psicologia en el caso particular de licenciados en
psicologia con inserciones en el ambito educativo previas a la formacion
pedagogica. El estudio considera las percepciones subjetivas de los propios

alumnos en torno a la experiencia formativa propuesta.

Gbémez (2013) plantea como un desafio en la Universidad Nacional de San Luis, la
propuesta de formacién de profesores de ensefianza media y superior en
psicologia. Considera que el trayecto de practica docente y la ensefianza de la
psicologia en la escuela media enfrenta a controversias desde el campo disciplinar
y pedagdgico didactico. En el caso del primero centrado en la lucha de enfoques,
escuelas y nucleos prioritarios a ensefar y en el segundo mas centrado en la
problematica socio-educativa y la justificacién de contenidos ser ensefados. Se
plantea que esto conlleva a la cristalizacion del academicismo por un lado y por
otro al poder de la cultura e institucién escolar en detrimento del campo disciplinar,
proponiendo un enfoque integrador que considere las dicotomias: conocimiento
académico-saber cotidiano y escuela-sociedad y el trabajo sobre las mismas

desde un enfoque de las practicas reflexivas en contextos formativos.

En la UNLP, Elsa Compagnucci y su equipo de investigacion han focalizado en el
desarrollo del conocimiento profesional del profesor en psicologia en un estudio
que permitié visualizar las implicancias que en el mismo momento de formacion,
asume el desarrollo del conocimiento profesional atendiendo especialmente al
valor que cobra la implementacion y efectos del dispositivo de formacion
propuesto en la instancia final de formacion del profesor en psicologia en la UNLP
y cuyo eje es la observaciéon, analisis y reflexidn sobre la propia practica en
contextos particulares (Compagnucci y Cardds, 2004, 2006a, 2006b, 2007)

Compagnucci, Cardos y Scharagrodsky (2005) destacan como los objetos de
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reflexion en las autoevaluaciones giran en torno al curriculo y el contenido

curricular.

Compagnucci y Cardds (2006c¢) analizan como en el dispositivo propuesto en el
marco del desarrollo de la asignatura, se pone en marcha un proceso productor de
un estilo docente singular tanto para sujeto formador (docente) como para el
sujeto en formacidén (practicante) a partir de la reflexion y resignificacion,

constituyendo la intersubjetividad un factor fundamental.

Compagnucci y Cardds (2006) realizan un estudio centrado en la indagacion en
torno al desarrollo del conocimiento profesional del profesor y sus implicancias,
revelando la incidencia que poseen las creencias y representaciones personales
de los profesores y futuros profesores en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. En el mismo se les solicité a los practicantes que en el marco de sus
autoevaluaciones pudieran identificar y analizar la “mejor” y “peor” clase
observada y desarrollada, revelando su analisis la influencia de los contextos de
ensefanza y las representaciones que los sujetos, alumnos practicantes. En los
estudiantes que llevaron a cabo su practica en Universidad se destacan las
referencias a la contextualizacién del conocimiento, a la vigilancia epistemoldgica
y a la seguridad que les brinda la propia filiacion teorica, en secundaria el acento
esta puesto en la motivacidn que se logra a partir de las actividades propuestas,
mientras que en superior el hincapié aparece situado en el alumno como sujeto
que interactua con el docente, con la consecuente necesidad de conocerlo y

establecer un vinculo. Compagnucci (2008) destaca al respecto que “...la
ensefanza de la psicologia y la transposicion didactica, parecen estar fuertemente
influenciadas por los contextos de ensefianza y las representaciones que sobre

ellos tienen los sujetos” (Compagnucci, 2008, p.74)

Cardés (2011) presenta al curso introductorio a las Carreras de Psicologia de la
UNLP como un dispositivo de formacion que propicia el desarrollo profesional
docente de quienes asumen el rol de profesores en el mismo (licenciados,
profesores y alumnos avanzados de ambas carreras) en el que se favorecen los

procesos de reflexion sobre la experiencia, en una presentacion narrada que
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permita la distancia y asuncién de posturas criticas sobre la propia accion. Esto
implica concebir a la profesionalizacién docente no sélo en relacion al contenido a
transmitir sino también a la apropiacion de conocimientos pedagdgicos.
Particularmente en cuanto a la profesionalizacion de Profesores en psicologia de
la UNLP, Cardds (2012) focaliza en la insercidn laboral y trayectorias profesionales
de graduados recientes. A partir de un estudio de casos se profundiza respecto a
la particularidad que cobran los procesos de configuracion de la identidad
profesional y construccién de conocimiento profesional en los profesores en
psicologia graduados en la UNLP, destacando que las elecciones, decisiones y las
practicas profesionales se ven influenciadas por las representaciones construidas
acerca de las carreras de Licenciatura y Profesorado y que los mayores
obstaculos que encuentran los graduados se refieren al desempefio en roles
docentes no vinculados a la ensefanza. Ello invita a preguntarse por aspectos
vinculados a la formacion profesional, asi como a la articulacidon entre la formacién

y la insercion laboral.

Cardés, Arpone y Fernandez Francia (2013) han indagado sobre la experiencia
de la modalidad pareja pedagdgica en la formacion de profesores en psicologia en
la UNLP, en un analisis realizado en base a lo expresado por los propios
practicantes. Arpone y Fernandez Francia (2014) se interrogan sobre la formacién
de profesores y su efecto en los procesos de profesionalizacion, especialmente en
lo que hace a la consolidacién y/o transformacién de ideas sobre la docencia en
los futuros profesores. Sobre este ultimo tema, en ese mismo contexto se ha
llevado adelante un proyectoiii que apunto a caracterizar las perspectivas sobre la
docencia que asumen los futuros profesores en psicologia en el transcurso de la
instancia de socializacion pre- profesional y las modificaciones que pudieran
apreciarse a partir de los procesos de reflexidn que el mismo dispositivo de
formacion promueve. Cardés, Szychowski, Fernandez Francia, Arpone, Guerrero e
lzurieta (2015) senalan que al momento de comenzar a cursar la asignatura
“Planificacion Didactica y Practica de la Ensefianza en Psicologia” los alumnos
identificaban a la docencia con una actividad que: requiere de una formacién

especifica, se aprende a medida que se va realizando, supone un saber
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relacionarse con los alumnos e implica investigar. Dicha perspectiva sobre la
docencia parece consolidarse en la mayor parte de los alumnos luego del paso por
las practicas, observandose algunas modificaciones referidas al acento puesto

sobre la experiencia y su relacion con los conocimientos especificos.

Cardds (2018) destaca que en el marco de la formacion de profesores resulta
relevante analizar la relacion del docente con el saber y no s6lo caracterizar y
problematizar el conocimiento psicoldégico en su especificidad, ello de acuerdo a la
heterogeneidad relevada (tanto en formacién como en desempefo) y a que las
expectativas y el modo en que transitan la experiencia de la socializacion

preprofesional marcan ciertos modos de asumir el rol.
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Marco conceptual

Como referentes conceptuales, teniendo en cuenta el marco de practicas pre
profesionales vinculadas a la ensefianza de la Psicologia, en que se desarrollara
la investigacion, se toman dos grandes tematicas: aspectos referidos a la didactica
y al lugar del conocimiento para la ensefianza, asi como cuestiones vinculadas a

las particularidades de las practicas de la ensefianza como parte de la formacion.

La nocion de profesionalizacién entendida como “un proceso que remite a los
cambios en las maneras de ser, estar y hacer en la profesion y que se vincula
tanto a la configuracién de la identidad profesional como a la construccion del
conocimiento profesional” (Cardos, 2018, p.74) puede considerarse un eje
vertebrador que atraviesa todos los aspectos que se destacan a lo largo de este
marco conceptual. Dicho proceso cobra relevancia tanto en el sujeto en formacion

como del supervisor.

I) Aspectos referidos a la didactica y el lugar del conocimiento para la

ensenanza

La didactica y su objeto: la ensenanza

La didactica en tanto disciplina que teoriza acerca de las practicas de la
ensefianza de acuerdo a los contextos sociohistéricos en que se inscriben, estudia
la accion pedagogica teniendo como mision describirla, explicarla y enunciar
normas para la mejor resolucion de los problemas que estas practicas plantean a
los profesores. En tanto teoria comprometida con practicas sociales, requiere de
la consideracién de la influencia de diversas disciplinas, dada su complejidad. Ello
desde un enfoque multirreferencial (Edelstein, 2005), que supone recuperar y
considerar los aportes (tedricos y empiricos) multiples de diversos campos de
conocimiento sin que ello implique una “sumatoria de visiones unilaterales y con

pretension totalizante” (Edelstein, 2011, p.91)
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Las especializaciones de la didactica refieren a desarrollos en los distintos campos
disciplinarios, y no en relacidon a disciplinas autonomizadas. La didactica general
es entonces necesaria para resolver cuestiones que no se pueden resolver desde
las especializaciones, destacandose asi el caracter cooperativo de ambos
campos, constantemente relacionados en el camino hacia la construccion de lo
que se ha establecido como su objeto: la creacidn de criterios y estrategias para la
accion docente, es decir para la ensefanza, estableciendo que tipo de
intervencion tiene que realizar el docente sobre el aprendizaje del alumno. Ello
supone diferenciar entre los procesos de ensefanza y los de aprendizaje,

estableciendo que se trata de objetos bien diferenciados.

En el marco de la revision de la ‘agenda clasica’ se propone una renovacién del
enfoque metodologico de la didactica recuperando la preocupacién por las
dimensiones filoséficas, politicas, ideoldgicas y pedagdgicas de la ensefianza. Lo
fundamental de esta nueva perspectiva denominada “construccion metodolégica”
es que aborda al método como “problema de conocimiento” (Edelstein, 1996).
Esto implica tener en cuenta dos aspectos del conocimiento: el epistemoldgico
objetivo, que es el aspecto de produccion objetiva del conocimiento, su estructura
conceptual, y el epistemoldgico subjetivo, que es el que concierne al sujeto que
aprende, a su estructura cognitiva. De modo que sera necesario refutar la
pretendida universalidad, estableciendo que la construccion metodolégica es
necesariamente relativa, referida a un contexto y situacion determinadas. El
docente aqui es el sujeto que realiza dicha construccion, es decir que asume la
tarea de elaborar una propuesta de ensefianza en un acto creativo, que incluye los
aspectos previamente explicitados: lo disciplinar, los sujetos y el contexto, y por
tanto implica un posicionamiento y no una mera reproduccién. Esta perspectiva
supone entonces una vision articulada entre forma y contenido, que rompa con la
tradicional creencia de que existen metodologias independientes del contenido y
de los sujetos y contextos. La articulacion sera entonces “constituyente nuclear de

toda propuesta de ensefianza” (Edelstein, 2005, p.148)
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Esta delimitacién del objeto de estudio supone un posicionamiento alejado de la
perspectiva tecnicista/ eficientista, que pone en correspondencia la escuela y la
economia (situando a la primera al servicio de la segunda) apelando al docente
como mero técnico, ejecutor de una ensefianza pensada por otros. Vision que
responde a la consolidacion de la division social del trabajo en el ambito educativo,
el cual se escindira en planificadores y ejecutores, estos ultimos formados
entonces para poder ‘bajar a la practica’ el curriculum prescrito por los primeros.
La planificacidon se convierte en medio de control de la tarea docente, por tratarse

de una anticipacion de una situacién que debe configurarse tal cual se plantea alli.

Es necesario por otro lado no perder de vista la consideracion de la practica de
ensefanza como parte de la practica docente, y a ésta como practica social,
porque ello permite romper con las consideraciones acerca del aula como espacio
de intimidad, partiendo del reconocimiento de que alli se presentifican
determinantes institucionales y contextuales que afectan lo que en ese espacio y
tiempo sucede. Las practicas educativas remiten a procesos de ensefianza que
rebasan los ambitos institucionalizados y formales, que no necesariamente son
intencionales ni sistematicos, pero que son propiamente humanos y necesarios
para la inclusion de los sujetos en su espacio social. Las practicas docentes si
remiten a procesos que se dan en ambitos formales pero que rebasan la
ensefanza de los contenidos en si misma ya que suponen una amplitud de tareas
a realizar. Finalmente la consideracion de la ensefianza remite a una practica que
se realiza en torno al conocimiento (cuya seleccion ha sido establecida en los
contenidos curriculares), pero que no supone solamente la fase interactiva sino

también la previa (planificacion) y posterior (reflexion).

Retomando algunos autores (Edelstein, 2011; Merieu, 1998, 2001) que
caracterizan la ensefianza, la misma podria ser definida por variados aspectos. Se
trata de una practica social, en tanto social e histéricamente generada en un
tiempo y espacio concreto; es intencional ya que busca una intervencion explicita
—no azarosa- en el proceso de aprendizaje. Para su concrecion se requiere de

decisiones puntuales y orientadas hacia determinados fines. Asimismo es una
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actividad que responde a necesidades y determinaciones que estan mas alla de
las propias de los agentes directos y por ello solo pueden comprenderse en
referencia a un contexto social e institucional. Esta signada por la inmediatez en
tanto la tarea docente supone una exigencia del aqui y ahora, que se contradice
con la pretension de absoluta racionalidad en las intervenciones del docente y sus
decisiones. Es indeterminada, ya que es imposible el absoluto control racional de
las intervenciones y de los efectos que produce; es no causal, 1o que implica que
la relacion entre ensefianza y aprendizaje es deontoldgica: la razén del ser de la
ensefianza es que el otro aprenda, pero no siempre esto puede asegurarse ya
que, entre otras razones, “Todo aprendizaje supone una decision personal

irreductible del que aprende” (Merieu, 1998, p.80).

Por otro lado la ensenanza se asienta en una relacion asimétrica (el docente
posee mas y diferente dominio sobre un campo de saber y tiene formacién
especifica, ademas de ser responsable de la organizacion —anticipacion y gestion-
de situaciones que produzcan aprendizajes) y temporal (asimetria que remite solo
a la situacién de partida), sosteniéndose en procesos interactivos mdultiples que
toman la forma de una propuesta vinculada con lo esencial de esta tarea que es el
trabajo en torno al conocimiento. En este sentido es que se desarrolla en el marco
de una configuracion triangular (Poggi, 1996) que pone en juego un conjunto de
mediaciones: esto supone la consideracion de la triada docente-alumno-
conocimiento como una estructura que permite considerar la mediacién que

produce el tercer término en la consideracion de la relacion entre dos de ellos.

Asimismo es una actividad altamente compleja en tanto el acto pedagdgico rebasa
la mera consideracién de esta triada incluyendo muchas otras variables o
determinantes mudltiples; politica (en tanto remite a la esfera de lo publico y lo
propio de cada contexto); y de gran la implicaciéon personal y posicionamiento ético
en tanto practica en relacion con valores; estar inscripta en organizacion

burocratica y jerarquica; etc.

Transmitir la herencia cultural sigue siendo el eje central de la tarea de ensefianza,

tarea que en tanto supone el “reconocimiento de la posicion de los sujetos en el
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orden de las generaciones” (Carli, 2006, p.2), implica habilitar al otro a la
resignificacion de lo aprendido, habilitarnos a la propia revision y consecuente
transformacion de nuestras formas de ensefar, transmitir una forma de relacion
con el contenido y no un contenido objetivado, evitar que los propdsitos previstos
nos impidan ver lo que efectivamente sucede (aunque no haya sido previsto) o nos
impidan pensar alternativas (no previstas) pero totalmente validas en el curso de
los acontecimientos. Comprender que “Esa transmisién no puede predecir qué
hara la nueva generacion con ella, en todo caso produciran una escritura propia,
un proyecto, una tarea, que sera en alguna medida una reescritura pero también

una creacion singular” (Carli, 2006, p.9)

El lugar del conocimiento del docente para la ensenanza

Las primeras indagaciones respecto del lugar del conocimiento para la ensefianza,
intentaron dar cuenta de la relacion entre el conocimiento del profesor y lo que
aprenden sus alumnos en términos estadisticos. Mas alla de la evaluacién puntual
de esta modalidad (su falta de éxito se deberia a que no logran establecer
relaciones consistentes e intentar medir los aspectos en juego en test
estandarizados), estos estudios permitieron situar algunas cuestiones relevantes:
la complejidad del conocimiento del profesor (dificiimente captable en una prueba
de opcion multiple), la falta de correlacion lineal entre lo que el profesor sabe y lo
que aprenden sus alumnos, y la complejidad de la ‘medida’ de este tipo de
factores, que mas que evidencias constituyen constructos tedricos a ser
cuidadosamente definidos para su investigacion. Indagaciones mas recientes han
cambiado el foco, centrandose en “la exploracidon de la naturaleza, forma,
organizacion y contenido del conocimiento del profesor” (Grossman, Wilson vy
Shulman, 2005, p.7) sobre el que se opera cierta ‘traslaciéon’ para su ensefianza,
operacion en la cual se ponen en juego conocimientos previos del profesor, y
conocimientos sobre las realidades en las que se opera (los alumnos —sus
preconcepciones, conocimientos previos y experiencias-, el contexto —recursos
disponibles, etc.-). Otra linea de investigacion se ocupa de la indagacion de

profesores expertos y novicios, lo que permiti6 revelar “la naturaleza
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multidimensional del conocimiento de la materia del profesor y la intima relacién
entre la propia comprension conceptual y habilidad (...) y una comprension
didactica...” (Grossman, Wilson y Shulman, 2005, p.8) Por otro lado también se
destaca entre las caracteristicas del conocimiento de la materia que influyen en la
ensefianza, la profundidad del conocimiento en tanto comprension amplia,
caracteristica central a partir de la cual los autores introducen las dimensiones
centrales del conocimiento de la materia que influencian la ensefianza y el
aprendizaje de los futuros profesores. Estos aportes se articulan entonces en una
perspectiva que se ocupa del ‘conocimiento didactico el contenido’ (integrando
contenidos y didactica) es decir de cdmo comprenden la materia que ensenan (el
conocimiento que de ella poseen) y de como la transforman en representaciones
escolares (como la representan a sus alumnos), distanciandose asi de las
investigaciones sobre el pensamiento del profesor que omitian el contenido de la

ensefanza y la comprension cognitiva del mismo por parte de los profesores.

Jackson (2002) se pregunta acerca de los requerimientos epistémicos de la
ensenanza (incluyendo en ello tanto al método como al conocimiento del
contenido) repasando las consideraciones acerca de la ‘utilidad’ de los cursos
especificos de pedagogia para la formacion de docentes. Entre ellas, cita a
quienes consideran que esta formacidén no seria necesaria habida cuenta de la
evidencia de que varios prestigiosos docentes pueden arreglarselas con esta tarea
quienes menos capacitacion pedagodgica poseen (refiiendo especialmente a los
de niveles terciario y universitario). Por otro lado refiere a otros que consideran
que el conocimiento para la ensefianza esta en gran parte dado por el
conocimiento de sentido comun, por lo cual tampoco seria necesaria dicha
formacion especifica. El autor rebate estas posturas argumentando por ejemplo
gue aun cuando haya quienes se las arreglan sin conocimientos pedagdgicos esto
no implica que puedan ser todos capaces de ello, ni especifica quienes si lo son y
quiénes no. Tampoco consideran el hecho de la ‘ensefianza malograda’, que
probablemente se deba a esa falta de pericia. Respecto al sentido comun el autor
no niega su presencia y necesariedad para la ensefianza, como para cualquier

actividad humana, e incluso incorpora a esta categoria cierta consideracion del
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conocimiento proveniente del ambito escolar en el que todos hemos estado
inmersos durante afos, conocimiento al que todo docente puede recurrir en una
situacion de ensefianza. Todo ese conocimiento constituye gran parte de lo que el
docente necesita saber, pero no tiene en cuenta los requerimientos sobre los que

el autor se pregunta.

Asimismo discute cierta consideracion acerca de que es el mismo conocimiento
que el docente posee sobre la materia a dictar es el que guia a la pedagogia en
tanto simplemente se trata de ‘mostrar y contar’ lo que se sabe, considerando que
esto no es incorrecto sino incompleto. Desde el punto de vista pedagodgico cae
destacar la consideracion de aspectos relacionales y contextuales asi como el
hecho de que ‘lo que uno sabe’ puede ser presentado de multiples modos ya que
los principios organizadores de esos marcos son variados en funciéon de los
campos de conocimiento, y dentro de un mismo campo. De lo que se trataria
entonces no es solo del conocimiento sino del “conocimiento de como organizar el

conocimiento a fin de poder ensefiarlo.” (Jackson, 2002, p. 39)

Finalmente el autor, sin pretensién de exhaustividad, repasa ciertas situaciones en
las que el conocimiento pedagogico, de la ensefianza per se, parece ser mas
necesario (en las que rige menos la ‘presuncion de identidad compartida’
entendida como coincidencia cultural, psicologica y fisiolégica entre docente y
alumnos) como es en las situaciones en que las diferencias de edad, clase, etc.
son grandes; y las diferencia de aquellas en las que hay menor requerimiento de
éste por ser esa coincidencia mucho mayor. Esto explicaria el éxito de quienes
dan clases en niveles terciario y universitario, aun careciendo de cualquier saber
pedagogico, y la gran necesidad de este saber en niveles como el inicial y el

primario.

Shulman (1987) ha establecido siete categorias que constituyen el conocimiento
base para la ensefianza: conocimiento del contenido, de lo curricular, de los
contextos educativos, de los fines educativos, de lo pedagogico general y del
contenido y de los aprendices. El modo en que los temas y problemas de una

disciplina son organizados y representados para plantear la ensefanza de la
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misma, nos lleva directamente a la definicion y seleccion de los contenidos de su
corpus disciplinar. El profesor posee un conocimiento cualificado de la estructura
conceptual de la disciplina lo que conlleva ademas la posibilidad de la reflexion
sobre dicho conocimiento (Shulman, 1987) siendo su fuente principal los
contenidos, en tanto dimensién conceptual del conocimiento. EI mismo se apoya
sobre los estudios desarrollados en cada disciplina, los saberes historicos-
filosoficos y epistemoldgicos acerca de la naturaleza del conocimiento de cada
disciplina, la bibliografia que lo apuntala y el conocimiento del contexto. La
definicion y organizacion de los temas y problemas de una disciplina, supone para
un profesor prestar atencion a la seleccidon y organizacion de los contenidos de su

trama disciplinar. (Shulman, 1999)

Grossman, Wilson y Shulman (2005) investigan en torno al conocimiento
especializado de la materia necesario para la ensefanza, y, a partir de la
evidencia de que hay varias dimensiones del conocimiento de la materia que son
importantes en la tarea de ensenar, ponen en cuestion el supuesto de que el
conocimiento de la materia que se va a ensefar puede ser adquirido
exclusivamente en “cursos dados en el departamento apropiado de la universidad”
(Grossman, Wilson y Shulman , 2005, p.2). Entre las razones por las cuales seria
justificado que los formadores de profesores cuestionaran este supuesto, los
autores analizan la cuestion diferenciando las metas de los especialistas (crear
conocimiento nuevo de la disciplina) y de los profesores (ayudar a los estudiantes
a adquirir nuevo conocimiento en el area), y ello implicara entonces para el
profesor comprensiones sobre la disciplina que pueden solaparse en parte con las
de los especialistas, pero no totalmente. “Los buenos profesores no sélo conocen
su contenido sino que saben cosas sobre su contenido que hacen posible la

instruccion efectiva” (Grossman, Wilson y Shulman, 2005, p.5)

Las dimensiones centrales del conocimiento de la materia que influencian la

ensefanza y el aprendizaje de los futuros profesores son:

a) Conocimiento del contenido: es un conocimiento ‘integral’ a la ensefianza que

consta de informacion objetiva, organizacién de principios y conceptos
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centrales. La falta del mismo puede afectar tanto al dominio del tema en si
mismo (tomando a los libros de texto como unicos referentes del contenido, no
pudiendo fundamentar actividades, etc.) como al estilo de instruccién (eligiendo
desarrollar mas que preguntar, etc.). De modo que es central que los
profesores en formacion reconozcan la importancia de este factor, asi como
que sean preparados en la habilidad y responsabilidad para adquirir nuevo
contenido, algo que deberan realizar a lo largo de toda su carrera profesional.
Este conocimiento es independiente de los otros, sino que “...emerge a través
de un proceso de analisis critico que es guiado tanto por las estructuras
sustantivas como por las sintacticas de una disciplina.” (Grossman, Wilson y
Shulman, 2005, p14)

Conocimiento sustantivo: se compone de los marcos exploratorios y
paradigmas usados para guiar la indagacion y dar sentido a los datos. Puede
ser tacito o explicito.

Conocimiento sintactico: refiere a los instrumentos de indagacion y criterios de
validez por medio de los cuales se produce y acepta nuevo conocimiento. Los
profesores que poseen este conocimiento lo incorporan este aspecto de la
disciplina en el dictado de su materia, los que no, terminan desnaturalizando
aquello que ensenan e incluso tienen limitaciones a la hora de aprender nueva
informacion sobre su disciplina. Esto incide negativamente en su
responsabilidad de estar actualizados en los nuevos desarrollos disciplinares
asi como en su posibilidad de revisarlos criticamente.

Creencias acerca de la materia: si bien no enfatizan en este aspecto, alertan
respecto del tratar a las mismas como conocimiento, y respecto de la

incidencia que tienen en la ensefianza de la materia en cuestion.

Bolivar (2005) sefiala que la caida del positivismo permiti6 un pasaje de la

creacion de conocimiento ‘para la ensefianza’ por parte de expertos externos, al

reconocimiento del status del conocimiento del profesor, inaugurando asi una serie

de investigaciones sobre el conocimiento del mismo. Sostiene que es necesario

reconocer, junto al conocimiento del contenido, el estatus del “conocimiento
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didactico del contenido” que constituye la capacidad que los docentes mas
experimentados poseen de generar ‘representaciones didacticas’ (analogias,
ejemplos, ilustraciones, etc.) resultantes de una transformacion del conocimiento
de la materia en representaciones entendibles para los estudiantes en tanto son

significativas, comprensibles o asimilables para ellos.

La ensenanza de las Ciencias Sociales

Para caracterizar las didacticas disciplinares se vuelve necesario referir a los
diferentes aportes que han permitido especificar las particularidades de este objeto

de ensefanza

Chevallard (1997) retomando la pregunta de Verret (1975) acerca de la
caracterizacion del tipo de saber transmitido y su inevitable transformacion,
plantea el concepto de ‘transposicion didactica’ que remite al pasaje del saber
sabio al saber ensefiado y luego a la obligatoria distancia que los separa,
recuperando asi la centralidad del saber y la relacion que se establece con el
mismo en el marco de la triada didactica compuesta también por el alumno y el

docente.

El autor, en base a los limites planteados por Verret cuando considera que no
todos los saberes son escolarizables, y que el saber escolar es un saber que debe
adecuarse a una serie de condiciones; plantea a ese proceso como “el poner en
textos del saber”, es decir, la textualizacion. (1985, p. 59) La primera etapa
consiste en una delimitaciéon de “saberes parciales”, que produce su extraccion de
la red de problematicas y de los problemas que le dan sentido. Luego, si bien todo
saber sabio, en el momento de su nacimiento se ata a su productor, en esta
transformaciéon “el sujeto es expulsado fuera de sus producciones” (Chevallard,
1985, p. 61). También se lo introduce en una programacion, de una “norma de
progresion en el conocimiento” (Chevallard, 1985, p. 62). Esto conduce a la
posible publicidad de este saber y al control social de los aprendizajes.

Camilloni (1995) plantea que la ensefianza de las ciencias sociales constituye una

‘compleja tarea’ en la que a la complejidad de su objeto se le agregan las
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controversias en torno su estatuto mismo como disciplina cientifica. La autora
realiza un recorrido, en pos de revisar el estatuto asignado a la didactica como
ciencia, por medio del cual pone en cuestion el concepto positivista de la ciencia
bajo el cual no solo la didactica de las ciencias sociales sino las ciencias sociales
mismas son puestas en cuestion como disciplinas cientificas. La ciencia desde
esta perspectiva positivista tendria como meta alcanzar la verdad, su logro
fundamental seria el conocimiento absoluto de la realidad, seria desinteresada,

con una clara demarcacion entre la teoria y la practica. Contra ello se postula que

no hay conocimiento (...) que pueda ser caracterizado como libre de valores.
Es por esta razéon, y no solo porque hay un progreso constante de las
ciencias por acumulacién de conocimientos e invencion de nuevas teorias
explicativas, que las ciencias, y entre ellas las ciencias sociales, deben

construirse y reconstruirse permanentemente. (Camilloni 1995, p.30)

Como condicion para que la didactica se constituya en disciplina cientifica cobra
valor la ‘vigilancia epistemoldgica’ que debe erigirse frente al obstaculo de la
familiaridad con el universo social propia de las ciencias del hombre (Bourdieu y
otros 1986, p.27). “la didactica debe proceder una doble ruptura: con la ‘didactica
espontanea’ de los docentes y con el conocimiento ‘espontaneo’ (...) de la
realidad...”. Por otro lado su objeto de estudio, la ensefianza en tanto proceso
mediante el que se construyen conocimientos con significado, sera abordado
empiricamente no solo para establecer su racionalidad sino también, en su
caracter normativo, para “prescribir los fines cuyo logro es deseable y los medios
mas apropiados para alcanzarlos” (Camilloni 1995, p.38) sin por ello olvidar lo

unico e irrepetible del acto pedagogico.

Gomez Mendoza (2005) retoma estos aportes para indagar su alcance actual y su
uso en otras disciplinas escolares, para lo cual, sin desconocer la potencialidad y
los aportes del concepto de transposicion didactica, recupera las criticas
realizadas desde las didacticas de otras disciplinas que concluyen que la idea de
conocimiento sabio es cuestionable para otras disciplinas. En primer lugar aparece

criticada la concepcién de que el ultimo y unico referente del saber escolar es el
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saber sabio, en tanto los curriculos escolares recuperan también saberes
relacionados con practicas sociales que no necesariamente pertenecen a la
comunidad cientifica. Luego se le critica la idea de deformacion a la que da lugar y
el consecuente caracter peyorativo para el saber escolar que eso conlleva.
También se critica, en relacién a la forma en que emergen nuevos objetos de
ensenanza, sefalando que son el resultado de discusiones conflictivas entre los
diferentes miembros de la “noosfera”, pero no restringido de especialistas de la
disciplina sino a una diversidad mucho mas amplia de actores. En respuesta a
estas criticas se ha intentado redefinir cuestiones como por ejemplo ampliar la
referencia de aquello que puede servir como punto de partida de la transposicion,
cuestion que el mismo autor criticado celebra en tanto da lugar a que la teoria

progrese.

Por otro lado, Siede (2010) caracteriza a las Ciencias Sociales, delimitando su
objeto de estudio asi como su ensefianza. Movilizado por una pregunta acerca de
la tarea cotidiana de la ensefanza (¢ Qué queda de lo que ensefiamos?), el autor
realiza un recorrido por testimonios de adultos acerca de los aprendizajes en
Ciencias Sociales de la propia escolaridad primaria, hallando en ellos “una puerta
a la reflexion sobre los contenidos y las metodologias...” (Siede, 2010, p.25) en
tanto releva las formas mas utilizadas para la ensenanza de las ciencias sociales,
asi como las ausencias. Encuentra alli la persistencia de un ‘curriculum residual’
(entendiendo por tal a la pervivencia de aquello que alguna vez fue parte del
curriculum prescripto y ya no lo es, pero que no obstante sigue siendo actual y
real) centrado en el discurso de los proceres y la geografia descriptiva, que
aparentemente ya estaria superado pero que en la realidad aulica persiste inerme.
Avanzado el texto se plantea que “Lo que los estudiantes recuerdan (...) no es lo
que la docente decia ensefiar, sino lo que efectivamente comunicaba en sus

decisiones metodolbgicas y recortes tematicos” (Siede, 2010, p.35)

Si bien el autor refiere a la ensefianza de las ciencias sociales en el Nivel Primario,
sus planteos cobran relevancia ya que en dicho marco sefala la importancia de

preguntarnos por el objeto y la forma de como el para qué ensenarlo, en tanto “no
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basta con caracterizar el objeto de conocimiento para derivar de él los propdsitos
de ensenar Ciencias Sociales, sino que éstos requieren un analisis especifico de
la insercion que éstas disciplinas tienen en el curriculo escolar. En definitiva, el
objeto de ensefianza escolar no coincide con el objeto de una o varias disciplinas
académicas, sino que se construye en el proceso de incorporacion de una rama
de conocimientos al curriculum, con algunas intencionalidades y con algunos

rasgos distintivos dentro de la trama institucional” (Siede, 2010, p.35)

La ensefianza de las ciencias sociales tienen por objeto el acercamiento a la
realidad social para comprenderla y formar parte de ella, pero la definicibn misma
de este objeto, de sus principales rasgos (Siede, 2010) nos enfrenta a una grado
de amplitud y vastedad: implica tanto la actualidad como el pasado y el futuro,
asimismo es multifacética, diversa y desigual, por lo que cada quien tendra una
experiencia y una mirada sesgada; nos implica como objeto porque somos parte
de ella, y esto dificulta la comprensién por los prejuicios que poseemos; es
compleja y analizable desde diversas dimensiones; es cambiante, presentando
cambios y permanencias; es conflictiva y en pugna constante, dando resolucion a
tensiones nuevas e inaugurando otras. Por otro lado la propuesta de ensefar los
enunciados de las ciencias junto con los procedimientos que permiten justificarlos
cobra gran relevancia en el marco de las Ciencias Sociales, que en el abordaje del
objeto definido anteriormente, presentan enfoques, conceptos, metodologias

diversos y simultaneos, pero sin que se ninguno detente la hegemonia absoluta.

Volviendo al objeto de la ensefianza de esta ciencia se propone que, en tanto
‘disciplina de conocimiento’, debe realizar una aproximacion critica a la realidad
local global, poniendo en cuestion relatos miticos, evitando adhesiones emotivas
infundadas, y revisando valoraciones preconcebidas, pues solo asi se logra una
insercion que implique ‘formar parte’ es decir participar, y buscar alternativas
cuando en necesario. La valoracion anteriormente citada aparece aqui como una
necesidad y no como un defecto, en tanto toda pregunta y toda respuesta esta

cargada de la misma.
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El autor aborda las preguntas y problemas en la ensefanza de las ciencias
sociales retomando algunas nociones vinculadas a la propia biografia escolar de
los alumnos en tanto a la hora de disefiar propuestas de ensefianza se ponen en
juego nociones de la formacion como profesores asi como su propia historia como
alumnos, de modo que “...puesto a pensar en una clase de Ciencias Sociales, es
bastante probable que se parezca mucho a las que recibié cuando habitaba los
pupitres y de las cuales tenia intencion de diferenciarse” (Siede, 2010, p.270) El
autor destaca que esas modalidades de ensefianza de las Ciencias Sociales se
caracterizaban por dar respuestas a preguntas inexistentes, acumular datos sin
sentido, pedir repeticiones, etc. Para indagar en torno a esta problematica se
propone revisar las caracteristicas y problemas particulares de las Ciencias
Sociales en las sucesivas traducciones de este saber. Los rasgos de su objeto de

estudio, la realidad social, son:

- es ‘infinito’ en tanto nada de lo humano queda por fuera de ella. La
ampliacion de esa experiencia social, acotada para cada sujeto, se logra
brindando un plus que el contexto inmediato no brinda, por ello la funcién de las

ciencias sociales en la escuela sera desnaturalizar representaciones

- es complejo en tanto cada aspecto puede abordarse desde diferentes
dimensiones (cultural, social, econdémica, politica, etc.) que, aunque pongamos

foco en una, deben ser parte de la consideracion general

- es un objeto que es compartido por diversas disciplinas, cada una de las
cuales posee autonomia, categoria, metodologias, etc. que les son propios, pero
que no obstante deben poder ser integradas y relacionadas entre si a la hora de

ser ensenfadas

- es multiparadigmatico pues cada una de esas disciplinas posee en su
interior diferentes vertientes y programas de investigacion (supuestos teoricos,

metodologias, ideologias). Esto

...enriquece al tiempo que complica su abordaje. La vastedad de variedades

a veces lleva a considerar que toda opinidon es valida y cualquiera puede
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darse por buena, perdiendo de vista que toda disciplina cientifica requiere
rigor epistemoldgico y argumentativo en sus fundamentaciones (Siede, 2010,
p. 278)

La Psicologia v su ensefianza en diferentes niveles

Para caracterizar esta disciplina y su ensefianza se toman en consideracién los
planteos que conciben a los desarrollos tedricos como respuestas a problemas
propios de ciertos contextos historicos cuyas particularidades dan singularidad a
las preguntas y las respuestas (Dazinger, 1999), asi como a la caracterizacién de
la multiplicidad tedrica, metodoldgica y tecnoldégica del campo de saber
Psicologico como efecto de la diversidad propia de su objeto de estudio (Smith,
1997) El campo de la Psicologia se caracteriza entonces por la complejidad de su
espacio disciplinar, diverso y fragmentado (variedad de escuelas, teorias,
enfoques, sistemas) y por ciertos intentos de unidad y sintesis (en la que se
presentan controversias en la identidad de la disciplina) (Sulle, Bur y Stasiejko,
2011).

En continuidad con ello, desde una perspectiva historico- critica y epistemologica,
la ensefianza de la psicologia debe proponerse desde un enfoque que pueda
“‘mostrar que las diversas teorias psicolégicas son respuestas a problemas
planteados en contextos historicos” (Campora, Grassi, Gallardo Oyarzo vy

Fernandez, 2011), asi como apuntar a que los alumnos

...se apropien de herramientas de analisis historico critico respecto del saber
psicoldgico, que pongan de relieve los contextos historicos de produccion de
los diferentes desarrollos tedricos y practicos, y que les permitan, a su vez, la
transferencia a otros aprendizajes a realizar en el marco de las demas
asignaturas del plan de estudios. (Campora, Grassi, Gallardo Oyarzo y
Fernandez, 2011, p.11)

Cazau (2002) retoma las caracteristicas del saber psicologico como ‘saber a
ensefar’, estableciendo en qué medida el mismo facilita u obstaculiza la tarea del

docente. En primer lugar en tanto ‘saber sobre uno mismo’ este conocimiento se
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torna: un saber atractivo (produce un interés particular o atraccion por parte del
alumno/a respecto del mismo), no obstante lo cual presenta una dificultad
particular (se trata de un saber fragmentado ya que se compone de variedad de
teorias que entre ellas tienen relaciones de incompatibilidad e
inconmensurabilidad, y que ningun autor ha monopolizado la verdad ni logrado
absoluta integracion) y un temor que lo delimita como un ‘saber peligroso’ que
determina que el saber sobre uno mismo se vuelva no algo atractivo sino algo
temible. Por ello si bien se puede atraer el interés a partir de esta ‘invitacion’

también se debe contar con puertas de salida a la situacién posible de angustia.

Por otro lado se trata de un saber diagnostico lo que alienta a que los alumnos
presenten sus casos particulares (propios o de conocidos/as), siendo necesario no
responder a ellos porque de lo que se trata es de ensefiar un saber general. Asi
como se configura como diagndstico, puede entenderse como saber pasible de
‘curacion’. Alli encontramos su caracterizacion como saber terapéutico, lo que
determina que sea necesario situarse en el orden de lo conceptual y no de
modificar actitudes personales (es decir pensar la variable actitudinal siempre en

vinculacion con la conceptual)

También es vivencial, lo que implica que puede recurrirse a infinidad de vivencias
propias, lo cual por un lado facilita enormemente la tarea pero también ‘encierra el
peligro del ejemplo inadecuado’ y producir angustia. Asimismo esto se vincula con
la presencia de conceptos cotidianos que pretenden dar cuenta de eso que ‘nos
sucede a todos’ y que suelen volverse un obstaculo para la adquisicion del sentido
cientifico.

Este autor contempla también diferencias en lo que respecta a la ensefanza en el
nivel secundario y superior dadas por: los tipos de inteligencia, las expectativas y
formaciones previas de los estudiantes en cada uno. Si en secundaria hallamos
heterogeneidad en referencia al primer aspecto, en superior habra mayor
homogeneidad teniendo en cuenta que las elecciones y los gustos se vinculan a
las capacidades. Luego, en relacion a las expectativas el autor refiere que puede

suponerse un menor interés en el nivel secundario dado que la asignatura es
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impuesta, mientras que en el nivel superior las materias serian mas afines al gusto
y eleccion de los sujetos, por lo que se espera que se interesen mas. Finalmente
si en el nivel superior el estudiante puede poseer saberes previos que se resistan
a ser revisados, ello no ocurre en el nivel secundario que constituye el primer
encuentro del sujeto con este saber.

Guzman y Guzman Retiz (2007) realizan una caracterizacion del conocimiento
psicolégico y las particularidades que el mismo imprime a su ensefianza y
aprendizaje en el marco de la formacién profesional del psicologo. Se lo define
como declarativo es decir conformado por el dominio y empleo de diferentes
explicaciones teoricas del comportamiento humano desde una perspectiva
particular que es la psicoldgica. Al carecer de una sola teoria que dé cuenta del
conjunto de manifestaciones psicoldgicas, sino que existen diferentes que resaltan
ciertos aspectos en detrimento de otros, se pone al aprendiz en lugar de aceptar
que no hay una sola explicacion posible sino que puede haber multiples. En
relacion a la ensefianza sefalan un vinculo causal entre el predominio de los
analisis tedricos de nuestra disciplina y la exagerada utilizacion del método
expositivo. Este conocimiento también se caracteriza por la utilizacion y manejo de
diferentes procedimientos generales (diagnosticar, intervenir y evaluar) que
constituyen parte central de lo que en la formacién debe adquirirse haciendo
imprescindible disponer de espacios curriculares para realizar practicas
profesionales. Finalmente sefialan la importancia de diversificar la aproximacion a
metodologias permitiendo una formacioén que implique la preparacion y uso de los
diferentes tipos de diseno de investigacion; asi como de la elaboracion y/o
utilizacién de los instrumentos de recoleccion de informacién y sobre todo la
aplicaciéon de analisis estadisticos y cualitativos.

Para pensar la ensefianza acorde a lo planteado las autores proponen romper la
dicotomia teoria practica logrando que “el tipo de problemas profesionales a los
que los estudiantes se enfrentan sean el centro de la ensefianza y la teoria junto
con la practica sirvan como elementos para resolverlos” (Guzman y Guzman Retiz,
2007, p. 41) La relacion entre lo aprendido y el mundo real se logra con las

llamada “tareas auténticas” (Castaneda, 1999), aspecto que para los autores ha
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sido descuidado en la ensefianza de la psicologia y que implicaria desarrollar -
conjuntamente con la adquisicion de los contenidos disciplinarios- estrategias de
aprendizaje estratégico (para que los sujetos en formacién realicen un manejo
pertinente de sus propios procesos de adquisicion de conocimientos) De acuerdo
con lo anterior:
La forma para ensefnar psicologia debera favorecer la discusion y el analisis
conjunto de los contenidos y de los temas. Desarrollar en los alumnos las
capacidades para saber argumentar y justificar sus afirmaciones, fomentar el
respeto a los puntos de vista de los otros, saber escuchar y sobre todo
desarrollar la capacidad para llegar a acuerdos. (Guzman y Guzman Reiz,
2007 p.43)
Los autores también ponen en consideracion aspectos de la ensefianza de la
Psicologia en el nivel secundario, y la especificidad de la misma en relacién con
los destinatarios, considerando que ademas de servir para romper con los
estereotipos acerca de nuestra disciplina, su ensefianza debe ser util para la etapa
de la vida en que se encuentran los adolescentes ofreciendo un medio para
obtener respuestas a sus inquietudes o por lo menos afrontar de mejor manera las
problematicas propias de esta edad.
En lo que refiere la ensefanza de la Psicologia en el nivel secundario en la
Provincia de Bs. As., se propone como fundamentacion en el Disefio Curricular de
dicha asignatura que los estudiantes logren construir herramientas para pensar la
propia realidad, entendiendo que los procesos universales que enuncia esta
disciplina tienen manifestaciones que difieren culturas y los sujetos. De este modo
se propone que a partir de un trabajo que permita analizar y comprender las
experiencias cotidianas con mayor grado de libertad, los estudiantes puedan
decidir y actuar sobre las mismas. A partir de las reflexiones inauguradas por
diferentes referentes tedricos la Psicologia participara asimismo del fortalecimiento
de la formacion de ciudadanos, en tanto permite pensar la propia construccion de
identidad, valorar la importancia de la ley tanto en la constitucion subjetiva como

en la conformacion de un conjunto social, entre otros.
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Por otro lado, el disefio curricular del nivel secundario (2009) incorpora una serie
de materias que recuperan saberes no asimilables a una sola disciplina, sino que
pueden ser abordados por varias y asi su incumbencia no es exclusiva de los
profesores en psicologia sino compartida con otros profesorados. Tal es el caso
de la materia Salud y Adolescencia que se ubica en el 4to afio de todas las
orientaciones de la Escuela Secundaria, y prevé una construcciéon de saberes
acerca de la salud (entendida como un derecho fundamental, una construccion
histérica y social, y por tanto no restringida a lo biolégico), y de las practicas
asociadas a ella. Se parte de problematizar temas de interés de los estudiantes o
sus comunidades de pertenencia en las que se forjan concepciones particulares y
situadas acerca de estos temas, con el fin ultimo de lograr un efecto en que las
practicas y elecciones que realicen sean saludables y responsables, aprendiendo
a ser actores activos y comprometidos en la promocion de la salud.

Por otro lado, la mayor parte de las carreras docentes y técnicas dictadas en los
ISFDyT incluyen asignaturas vinculadas al campo de la psicologia, ya que -de
acuerdo con los planteos mas actuales en relacion a la formacion inicial de
docentes-, debe ofrecer “marcos conceptuales y estrategias de intervencion, con
un planteamiento reflexivo sobre su posicion como adultos en los procesos de
constitucidn subjetiva de quienes asisten a las escuelas en calidad de alumnos”
(Terigi, 2009, p.17) Las mismas se incluyen dentro de uno de los campos de la
formacion que es el “Campo de la Subjetividad y las culturas”, en el que a partir de
la pregunta acerca del conocimiento del sujeto en formacion se apela a multiples
dimensiones: cognitiva, emocional, socioperceptiva, vincular y social, familiar e
histérica, integrando asi los datos sugeridos por las disciplinas del ser humano
para comprender la identidad en permanente cambio. Asi se propone “abordar la
construccion de la subjetividad comprendida como la interrelacién dialéctica entre
los sentidos, las significaciones y las resonancias que, sobre cada sujeto, imprime
determinada cultura...” (D.C.G.y E., 2007, p.31)
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II) Referencias sobre a la particularidad de la practica de la ensefanza y los

saberes que se ponen en juego, Vv su incidencia en los dispositivos de

formacion.

La practica de la ensefanza y los saberes puestos en juego

Focalizar en los saberes puestos en juego en las practicas de la ensefanza
supone adentrarnos en los procesos de profesionalizacion docente, los que
incluyen tanto la formacion de grado como la socializacion y actualizaciéon
profesional. La profesionalizacion de los docentes es pensada como una instancia
en intima vinculacion con la especificidad de la practica, que debe permitir
desarrollar aptitudes para desarrollar la tarea, en el caso de los docentes habilitar
para la toma de decisiones que constantemente debe tomar en el aula, asi como
para reflexionar sobre las mismas; potenciando los niveles de autonomia y
responsabilidad pero sin perder de vista que se trata de un trabajo como el
docente que implica ciertos grados de ‘dependencia’ por estar incluida en una
estructura burocratica, jerarquica, desjerarquizada y conflictiva (Edelstein y Coria,
1995, p.18).

La ‘identidad de la tarea’ implicaria: la multiplicidad de tareas que supone ademas
de lo interactivo de la ensefanza que es lo unico destacado en los modelos
restrictivos (es decir considerar a la planificacién y reflexion como parte de esa
tarea) y ademas de la ensefanza en si misma (llenado de fichas y papeles, trabajo
en comedores, reuniones con los padres, etc), la variedad de contextos en que
esa actividad puede desarrollarse (caracteristica vinculada a la diversidad que
plantea el propio sistema educativo: de niveles, modalidades, disciplinas,
instituciones formadoras, instituciones educativas, etc., diversificacion que ha
llevado a “mantener cierto grado de heterogeneidad en el cuerpo docente” (Tenti
Fanfani, 2007, p.132), la complejidad del acto pedagodgico que rebasa la mera
consideracion de la triada docente-alumno-conocimiento incluyendo muchas otras
variables, la inmediatez en tanto exigencia del aqui y ahora que supone la tarea
(por la simultaneidad con la que se dan las situaciones en el aula) contra la
pretensién de absoluta racionalidad en las intervenciones del docente y sus

decisiones, la indeterminacion e imprevisibilidad en tanto imposibilidad de control
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racional de las intervenciones y de los efectos (lo que lleva a hacerse cargo de la
provisionalidad y generalidad de los saberes y destacar el valor de la certeza
situada a partir del reconocimiento de la dependencia del contexto en que se
ejerce la actividad, asi como evitar caer en la sorpresa permanente ya que de
cada accidon concreta se hace una ocasién para construir conocimiento), la
implicacion personal y el posicionamiento ético necesarios en tanto se trata de una
practica en relacion con valores (lugar de lo ideolégico en tanto las visiones del
mundo que como sujetos tenemos nos llevan a relacionarnos con los otros y con
el conocimiento de cierta manera).

Diker y Terigi (1997) repasan cémo las propuestas formativas de docentes han
adscripto a diversas tradiciones vinculadas a cierta consideracion de la tarea: en la
tradicidn normalista se trata de dotar al docente de rutinas y procedimientos para
dar forma a la situacion pedagdgica que suponia que nada se saliera de lo
normado, en la tecnocratica se lo dotaba para poder programar la acciéon en base
a criterios preestablecidos. Las autoras sefialan que cualquiera de ambas resulta
obsoleta en el contexto actual porque lo diverso esta dentro del aula y porque los
docentes se encuentran con la necesidad de ‘reprogramar’ constantemente su
accionar, y determinan que “... la respuesta a la pregunta por la formacién ya no
puede apelar al saber normalizado ni a la racionalidad técnica. En ambos se
supone un cuerpo de saberes suficiente: en un caso para prefigurar la accion; en
otro para deducirla.” (Diker y Terigi, 1997, p.103), lo que nos situa frente a la
consideracion de los saberes que subyacen a la practica docente.

El reconocimiento de que los saberes que subyacen son saberes/esquemas
practicos (sistemas para la toma de decisiones, relativamente estables, que
regulan y simplifican la practica), de dificil expresion racional y comunicabilidad, es
decir que no se reducen a los saberes de referencia (saberes eruditos, legitimados
por el marco cientifico) sino que también responden a una disposicidon del sujeto
que se forma a partir de su propia insercidn social, que no es conciente, etc.
(Edelstein y Coria, 1995) ha permitido pensar en dispositivos de formacion

docente que puedan explicitarlas y modificarlas.
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La narracion aparece como una estrategia formativa especificamente planteada en
relacion a esas caracteristicas de la practica: ‘la narrativa’ como lugar propicio
para la reflexion (separada de la inmediatez, en un marco de confianza, etc.) sera
la estrategia para explorar y revelar esos saberes practicos que se ponen en juego
en la accion, y tendra el doble valor de permitir indagar sobre las huellas del
pasado (revelar esas estructuras estructuradas que funcionan como estructuras
estructurantes) asi como sobre lo que va aconteciendo en el presente (alternando
tiempo de clase y espacio de formacion); pudiendo asi recuperar y construir,
mediante el acto de reflexionar sobre la accién, el sentido que tiene la accion para
sus participantes; agregando el hecho de poder operar modificaciones en términos
de lo potencial, lo futuro (ensayando alternativas asi como mutando la misma
experiencia al contarla) (Edelstein, 2011)

También ha sido objeto de analisis la disyuncién teoria practica en la formacion de
docentes: por un lado la falsedad de tal disyuncion (y por ende de las perspectivas
que dan prioridad a uno sobre otro: aplicacionista -la practica al final en tanto
aplicacién de fundamentos tedricos-, ejemplificadora —la teoria como explicacion
posterior a la practica-), y por otro su procedencia en buena parte de una
distincién tradicional entre actividades, y status, de la investigacién y ensefanza.
Dicho analisis ha permitido a las autoras arribar a la centralidad de la objetivacién
de la practica, en tanto construccion de un objeto de analisis e investigacion
tedrica que parte de la propia practica. Se plantea que para la formacién inicial es
necesario por un lado ver qué contenidos habilitaran a los futuros docentes a
comprender a y actuar en la realidad educativa, por otro los dispositivos que
necesariamente aproximen gradualmente a ella y a la practica de otros, en una
alternancia continua. Edelstein y Coria (1995) proponen confrontar
permanentemente las construcciones tedricas con situaciones de la practica
concreta, lo que se traduce en la formacion como capitalizar el recorrido formativo
como fuente reveladora de problemas constitutivos de las practicas docentes. En
la formacién de perfeccionamiento se gira en torno a la propia practica a partir de

la que se construye un objeto de analisis.
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Como espacio formativo acorde a ello se propone trabajar sobre la trayectoria
escolar previa (aprendizaje de modelos y rutinas escolares que se actualizan en la
practica por su fuerza cuanti y cualitativa) y sobre la socializacion profesional
(fuerte papel formador de las primeras experiencias laborales en las que se
reproducen estrategias probadas por otros para enfrentar los problemas de la
practica) como espacios de interiorizacion acritica de modelos, rutinas,
estrategias, etc. Asimismo que puedan reconocer que para producir un mayor
impacto en la formacion inicial la misma debe ser ‘resistente’ a la practica (no
desaparecer ante los imperativos cotidianos de la misma) y ‘permeable’ a ella
(debe dotar de esquemas para hacer inteligible lo que alli sucede). Esto se vincula
con las consideraciones previas respecto de la objetivacion de las practicas y su
constitucién de objeto de analisis, y se destaca ya que el espacio formativo que
estan habitando les propondra hacer ese trabajo con su propia practica (revision

de biografia y analisis de su socializacion pre profesional)

Planteos recientes (Davini, 2015; Alliaud 2017) destacan la importancia de
centrarse en las practicas de ensefanza que se despliegan durante la formacion
intentando recuperar “la ensefianza como eje central de la formacion docente,
especialmente en la formacion inicial” (Davini, 2015, p. 30). Esta autora plantea
que si bien los aprendizajes previos y la socializacién laboral son importantes,
ciertas posturas han llevado a desvalorizar los aportes que puede hacer la
formacion inicial a la formacion de un docente. Revalorizando la misma, destaca
su importancia como periodo que “habilita para el ejercicio de la profesién (...)
genera los cimientos para la accién” (Davini, 2015, p. 23) Asimismo intenta, frente
a visiones contrarias a la formulacion de criterios metodologicos que llevaron al fin
de la didactica’, recuperar el aporte de esta disciplina como “campo de
conocimientos que permite formular distintos criterios y desarrollos metodolégicos
en la ensefanza para alcanzar en forma concreta y practica, distintas intenciones
educativas” (Davini, 2015, p. 48) Ello en linea con los planteos de que para
ensenar se necesita no solo el saber (el ‘qué’) sino poder pensar el para qué y el

por qué y la consecuente toma de decisiones a partir de ellos.
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Recuperando estos dilemas Alliaud (2017) propone pensar a la ensefianza desde
la perspectiva del oficio que implica concebirla como transformacién del otro, y por
ello siempre sujeta a valores. Asimismo implica un procedimiento y un producto
que siempre encierra algo de lo inesperado pero que nunca le es ajeno. En esta
linea, a partir de situar una problematica que persiste en los espacios de
formacion de docentes —la dicotomia entre los espacios de practicas como
espacios para hacer y los curriculares para pensar- es que propone una formacion
que recupere los saberes de la experiencia o saberes docentes caracterizados
por: ser saberes que se producen en situacion a medida que se ensefia (siendo la
practica su fuente de referencia y legitimacién), constituyen un saber encarnado
solo en algunos educadores en tanto se producen a partir de experiencias que por
algun motivo fueron extraordinarias y por ello se distinguen, y se conforman en la

apertura en vez de implicar una forma de obturar la realidad. Concluye asi que

Las instancias de formacién inicial y continua tendrian que posibilitar que los
saberes que se producen al ensefar sean tratados y capitalizados como
saberes de la experiencia, lo cual implica procedimientos reflexivos que no
se garantizan mediante un posicionamiento disociado de lo que sucede, sino

que suponen una inmersion distinta en la realidad... (Alliaud, 2017, p.76)

Sobre los dispositivos de formacion

De acuerdo a los planteos realizados, se describen algunos de los dispositivos
(que suponen aprender de la propia experiencia y de la de otros) que pueden

“*

resultar adecuados para “...adquirir, ejercitar y fortalecer las habilidades y

capacidades que posibiliten afrontar las situaciones nuevas, dificiles, cambiantes e

inciertas....” (Alliaud, 2017, p. 86) en que hoy se desarrollan las practicas

docentes.

La elaboracion de autobiografias en tanto “narrativas realizadas por la propia
persona (...) que nos permiten observar, conocer, entender la vida de una
persona, y ademas, a través de esta persona, acercarnos a ciertos aspectos de la

sociedad o de un grupo social, o de un momento determinado de la historia.”
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(Anijovich, Cappelletti, Mora, Sabelli,, 2012: 86) con cuya elaboracién se pretende
recuperar elementos del pasado en lo que a trayectorias educativas respecto, y
reconstruirlos a fin de revisar modelos interiorizados acerca de la docencia, la

escuela, la ensefanza, el aprendizaje, etc.

Planificacion y dictado de, y reflexion en torno a “Microclases” entendida como uno
de los ejercicios destinados a analizar situaciones de practicas de ensefianza
(Edelstein, 2012), en el que se pone en juego una situacién didactica en sus
diversos componentes y a partir de la reconstruccion de la experiencia se
objetivan definiciones y decisiones tomadas, ofreciendo un contenido concreto a la
idea de complejidad de la practica, focalizando en la complejidad de las decisiones
que un docente pone en juego en la construccion metodolégica (develando la
siempre estrecha relacion entre contenido y método). Por su parte Anijovich,
Cappelletti, Mora y Sabelli (2012) la consideran como un dispositivo de formacién
que supone generar un espacio para poner en acto una propuesta de ensefianza
sin las demandas y presiones de la realidad, y para generar una practica reflexiva
orientando la atencion hacia las decisiones que los docentes toman respecto de la
ensefianza tanto en su fase preactiva (disefio de la clase), interactiva
(coordinacion e interaccidén con el grupo) y postactiva (evaluaciéon o analisis de lo
ocurrido en las dos anteriores). Esto permite una primera aproximacién a la
reflexion sobre las condiciones del trabajo de ensefiar. Se trata de ‘transparentar’
la situacion de clase, poniendo de manifiesto que existen decisiones didacticas
que se basan en supuestos implicitos que hay que develar, asi como otras de
orden explicito que hay que ponderar su adecuacion, pertinencia, etc. Esto
favorece la comprensiéon del aula como ambiente complejo y dinamico en el que el
disefio previo debe articularse de modo flexible con la resolucién de lo imprevisto,
asi como se conjugan ciertas rutinas con lo creativo. Constituye un dispositivo que
abre la posibilidad al cambio y que ayuda a la asuncién de una posicién critica en
tanto apunta a la comprensién de los fundamentos de una practica simulada pero
efectivamente realizada, poniendo en juego lo que ella tiene tanto de previsible
como de imprevisible, tomando conciencia de los sistemas de creencia que se

ponen en juego, potenciando y desarrollando la capacidad de reflexion.
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La planificacién se concibe como las anticipaciones formalizadas en torno a una
serie de aspectos (estrechamente relacionados) sobre los que todo docente debe
tomar decisiones para que su intervencidn sea orientada: “Como accion
intencional, comprometida con propésitos de transmision cultural, dirigida a sujetos
concretos en formacién y al logro de resultados de aprendizaje, la ensefianza no
puede ser improvisada” (Davini, 2009, p.167). Asimismo su elaboracién
formalizada, supervisada y revisada atiende al caracter publico de la tarea
docente, que supone poder comunicar a otros lo que prevemos realizar en el aula,
de modo claro y guardando coherencia entre los diferentes elementos que la
componen. No obstante ello, es importante destacar el caracter orientador de la
practica en tanto “...es una hipdtesis de trabajo que se pone a prueba.”
(Salinas,1994, p.135), lo que implica entenderla con un caracter de flexibilidad
(Bixio, 2003) que atiende los aspectos emergentes en el marco de una practica
que debe dar lugar a lo incalculable sin que ello suponga dejar de calcular (Antelo,
2005)

El registro escrito de la propia practica, en tanto la autoevaluacion constituye una
actividad que da cuenta, por un lado de la capacidad de objetivar las acciones
realizadas focalizando en las posibilidades y limitaciones, al tiempo que evidencia
la posicidon asumida por el docente en relacion a la misma (Palou de Maté, 1998).
La autoevaluacion “posibilita desde la narrativa, la elaboracion de significados que
sirven de apertura a un proceso de reconstruccion y resignificacion de la propia
practica”. (Compagnucci y Cardds, 2006). Ello aporta al reconocimiento del lugar
central que tiene la reflexion en la ensefianza, en tanto por medio de las mismas
se apunta a que los practicantes vuelvan, exploren, cuestionen, revelen lo oculto
de su accionar y asi puedan pensar otras practicas posibles. Es decir que se
posicionen de un modo reflexivo frente a la propia practica. Tiene también un
sentido motivador y tranquilizador en tanto los estudiantes se hallan préximos a
realizar la practica, situacion que suele generar ansiedades, incertidumbres,
preguntas, etc. Por otro lado, permite empezar a indagar en la complejidad que
caracteriza a esta practica social que es la ensefianza a partir del reconocimiento

de sus determinantes historicos, su ubicacion en tiempos y espacios concretos, la
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intencionalidad que la caracteriza, su aspecto politico, etc. y para profundizar en la
“‘dimension central y constitutiva de su trabajo: el problema del conocimiento,
cdmo se comparte y construye en el aula” (Edelstein, 2011, p.105) pudiendo asi
reflexionar sobre aspectos especificamente disciplinares e idiosincraticos de la
ensefanza de la Psicologia y saberes afines. Cobra relevancia aqui el concepto
de construccion metodoldgica en tanto al tomar las practicas de ensefianza como
objeto de estudio se aporta a “(...) recuperar, junto al contenido, el papel del

método como categoria central...” (Edelstein, 2012, p.147)

El dispositivo de parejas pedagdgicas resulta de una innovacion en tanto
constituye una ruptura con practicas habituales y conocimientos hegemonicos
(Arpone, Fernandez Francia, Cardds, 2016) El mismo supone un trabajo en equipo
para el abordaje pedagodgico didactico en relacion a un grupo (Bekerman y
Dankner, 2010). En los ultimos afios se ha generalizado la realizacion de las
practicas bajo esta modalidad, de la mano de indagaciones en el marco de la
catedra acerca de sus potencialidades. Cardéds, Arpone, Fernandez Francia (2013)
delimitaron aspectos que para los practicantes caracterizan al trabajo bajo esta
modalidad, a saber: a) supone una tarea compartida, b) requiere el intercambio,
debate y discusion sobre diferentes puntos de vista; c) posibilita afrontar
ansiedades, miedos, inseguridades, etc; d) implica la division de tareas. Luego, se
indagdb como la labor compartida en la modalidad pareja pedagogica era
visualizada como una opcién favorecedora de la practica docente en el contexto
de formacion y en el rol de practicante, pero que sin embargo la docencia, en tanto
actividad profesional seguia concibiéndose, por la mayor parte de los sujetos,
como una tarea individual y aislada. (Arpone, Fernandez Francia, 2014).
Posteriormente (Fernandez Francia y Arpone, 2015), se destaca como, a pesar de
continuar encontrando un gran numero de referencias a la docencia como una
actividad individual, comienzan a destacarse alusiones a la docencia como trabajo

colectivo.

Finalmente, la supervision supone un acompanamiento, en el marco de una

estrategia que impulsa la reflexion, el sefalamiento de posibles dificultades ante
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algunos planteos de la planificacién, sugiere la busqueda de alternativas,
promueve la toma de decisiones concientes y responsables, la vuelta sobre lo que
‘funciona’ y lo que no, y porqué. Davini (2015) retoma la ‘supervision capacitante’
como uno de los dispositivos y estrategias para la formacion docente,
especialmente recomendado para la formacion inicial, siempre acompafada de
una evaluacion del proceso y desempefo ya sea individual o grupal. La define
como una “estrategia que se apoya en la reflexion sobre el porqué de las
practicas, valorizando los aciertos, analizando los errores, obstaculos o
dificultades en la solucion de un problema.” (Davini, 2015, p.139), a desarrollar
mediante el didlogo, las preguntas orientadas a reflexionar y problematizar la

practica y la busqueda conjunta de soluciones y mejoras.
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Desarrollo de la metodologia de trabajo

El presente trabajo se enmarca en el enfoque cualitativo, constituyendo un tipo de
disefio exploratorio descriptivo. Tal como fue sefalado en la presentacion del
problema, la indagacion fue realizada en el marco de mi desempeio como
docente integrante de la asignatura “Planificacién didactica y practicas de la
ensefanza en Psicologia”, en la que los alumnos practicantes realizan practicas
de ensefanza supervisadas en diversas instituciones. El dispositivo de formacion
prevé, en el marco de una cursada anual: espacios a cargo de la profesora
Adjunta clases teodricas durante el primer semestre, y de articulacion teorico -
practica en el segundo), y espacio de trabajos practicos a cargo de los ayudantes
diplomados (que en el segundo semestre devienen espacios de supervision grupal
de las practicas que los estudiantes realizan en instituciones de nivel secundario y
terciario en materias del campo de la Psicologia y otras afines). Dichas practicas
se inician con observaciones aulicas y sus respectivos analisis, luego se realizan
las practicas de la ensefianza de acuerdo al cronograma establecido con el
docente a cargo del curso, durante las cuales los practicantes planifican sus
clases, las desarrollan y luego realizan autoevaluaciones correspondientes. Todas
estas producciones (observacion y analisis, planificacion, ejecucién vy
autoevaluacion) son revisadas, y/u observadas por el docente a cargo del espacio
de supervision. La cursada finaliza con la realizacién de un coloquio final grupal
precedido por la entrega de un escrito individual de integraciéon entre contenidos

tedrico procedimentales y experiencia practica.

En tanto la realidad indagada se inserta en el contexto colectivo anteriormente
descripto, en el que “la interaccion mutua entre actores, la construccion de
significados y el contexto en el que actuan forma parte del tema a investigar”
(Sautu, p.56) se utilizara una metodologia cualitativa, definida como “un conjunto
de practicas interpretativas que hacen al mundo visible, lo transforman vy
convierten en una serie de representaciones en forma de observaciones,
anotaciones, grabaciones y documentos” (Hernandez Sampieri, Fernandez

Collado, Baptista Lucio, 2006, p.9). Este enfoque apunta a rescatar la perspectiva
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de los participantes, los sentidos y significados que estos atribuyen (Vasilachis de
Gialdino, 2006)

Constituye un enfoque naturalista porque se estudian objetos, seres, situaciones
en sus contextos habituales o ambientes naturales; interpretativo en tanto intenta
encontrar sentido a los fendbmenos en términos de los significados que las
personas les otorgan y multimetodico ya que recurre a multiples métodos en tanto
abarca el estudio, uso y recoleccién de una variedad de materiales de materiales

empiricos.

La recoleccion de los datos en este marco consiste en obtener perspectivas y
puntos de vista de los participantes, estando orientada a proveer un mayor
entendimiento de los significados y experiencias de las personas. Entre lo que se
considera ‘dato’ en este tipo de enfoque, se incluye un gran numero de fuentes
(Atkinson 2005, citado en Vasilachis de Gialdino 2006 p.28), pudiendo ser tanto
narrativas personales, historias de vida y otros documentos de vida, peliculas,
fotografias, textos y fuentes documentales, etc. En esta exploracion dichos datos
provienen de: las planificaciones escritas que se elaboran en parejas pedagdgicas,
el registro de observaciones de clase por parte de la supervision, y las
autoevaluaciones escritas con posterioridad al dictado de la clase, asi como el
escrito previo al coloquio final. Cada uno de esos datos se vincularia con una
‘particular estrategia analitica.” Es decir que se aleja de una perspectiva
reduccionista, considerando central que deben reflejarse las diferentes
propiedades de la cultura y la accion social en estudio, y a ello se debe tal
diversidad de métodos y datos. Los datos pueden ser expresados ya sea en
lenguaje escrito o verbal, también pueden incluirse registros no verbal y visual. Los
participantes del estudio son fuentes de datos, y quien investiga se considera uno
de ellos, asimismo, es el investigador el instrumento de recoleccion de datos, que
va concibiendo, a lo largo del estudio las formas para registrarlos. Entre las
técnicas mas comunes se encuentran: la observacion, entrevistas, revision de
documentos, discusion en grupo, evaluacidon de experiencias personales, registro

de historias de vida, interaccidn e introspeccion con grupos.
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Asimismo, de acuerdo a los planteos de Bourdieu (2003) acerca de la reflexividad
y la necesidad de considerar criticamente nuestra colocacion en el campo
cientifico, y el campo mismo como objeto, se tendra en consideracién la propia
implicacidn como investigadora en tanto se analiza un proceso en el que he
intervenido activamente (en tanto supervisora de las practicas), “...reflexividad
bourdieuana, que en el mismo gesto con que marca las limitaciones de la Iégica
tedrica abre el interrogante acerca de la légica practica, dando cuenta tanto de su
caracter practico como de su caracter generador de sentido...” (Gambarotta, 2014,
p.30) Cabe aclarar que en el marco del dispositivo de catedra existen diferentes
espacios en los que el intercambio (con otros docentes en las reuniones de
catedra, encuentros grupales con los practicantes, devoluciones escritas en sus

planificaciones y reflexiones, etc.) permite objetivar la propia intervencion.

Se intenta también recurrir, partiendo de los diferentes aspectos de la realidad
estudiada que revelan cada una de las técnicas planteadas, a un procedimiento de
triangulacion metodologica que las combine y permita contrastar los datos

recabados desde esos diferentes angulos (Frigerio y Poggi, 1996)

La informacion se recabd en el marco del dispositivo de practicas que prevee una
serie de actividades cada una de las cuales responde a ciertas concepciones y
requerimientos, al tiempo que considera roles y funciones diferenciados (las

inherentes al docente en formacion y al docente formador):

a) Observacion y registro de clases por parte del docente formador en el
marco de la supervision (datos expresados en lenguaje escrito): considerada como
un proceso que no abarca todo y que tampoco es neutral (ya que supone ‘hacer
foco’ como consecuencia de un recorte efectuado por un sujeto que posee
conocimientos, teorias, etc. que lo orientan), que implica la propia subjetividad
pero que debe someterse a un ‘procedimiento objetivador’ no para eliminarla sino
para crear una distancia del propio dispositivo. Para llevarla a cabo es necesario
entonces que se expliciten claramente a todos los actores implicados
(practicantes, estudiantes, docente a cargo del curso) los propésitos, tiempos vy

espacios, contextos, modos de registro de la informacion y destino de la misma,
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etc. El marco en que se realizaron las observaciones de clase y los registros
escritos de las mismas es el de la supervision de las practicas de la ensefanza. El
docente formador suele observar una o dos clases llevadas a cabo por los
alumnos practicantes. Estas observaciones suponen recuperar lo que sucede en
la fase interactiva de la ensefianza orientadas por dos variables: el trabajo con el
conocimiento y la dimension intersubjetiva (Spezzi, 1998). El registro es narrativo,
pero orientado por ciertas dimensiones que luego seran puestas en articulacion
con lo que amos practicantes manifiesten con posterioridad a la clase acerca de
su desempefo y el de su compafiero. Se focaliza -siempre teniendo presente la
planificacién-en el uso del tiempo y el espacio, el trabajo con el conocimiento, el
uso del pizarrén, el intercambio con los estudiantes, la posibilidad de coordinar el

grupo cuando hay varias intervenciones, etc.

b) Material textual (datos expresados en lenguaje escrito) proveniente de
planificaciones de clase (realizadas en parejas y supervisadas con anterioridad a
la misma) y autoevaluaciones individuales de los practicantes, posteriores al
desarrollo efectivo de la clase. En las planificaciones se ponen de relieve las
decisiones que se toman en la fase pre activa de la ensefanza, alli se delimitan,
recortan, jerarquizan, organizan contenidos, asi como se selecciona bibliografia,
se especifican propésitos y se justifica todo ello, atendiendo a la coherencia entre
estos componentes. En las reflexiones post clase se solicita un relato y reflexion
(en el marco de la llamada fase pos activa de la ensefianza) sobre la propia
actuacion, las decisiones tomadas previamente y lo vivenciado en la situacién de
ensefanza. También se considera el escrito integrador individual que se solicita
con anterioridad al coloquio final, y que contempla una articulacion y reflexion

sobre aspectos tedrico- practicos de la experiencia atravesada.

La unidad de analisis esta constituida por ocho alumnas mujeres del profesorado
(cuatro parejas) que realizaron sus practicas de ensefianza de la psicologia
durante el afio 2018, en pareja pedagogica en los niveles secundario y superior,
cuyo seguimiento se extiende durante el segundo semestre. La recoleccion de la

informacion tal como ha sido descripta permitira poner en dialogo diferentes
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fuentes de obtencion de datos provenientes de diferentes posiciones en el marco
del dispositivo (practicante y supervisora), asi como situadas en diferentes
momentos de la practica (antes, durante y posteriormente) pudiendo asi dar

cuenta de la complejidad en juego.

El dispositivo de pareja pedagdgica supone un trabajo en equipo para el abordaje
pedagogico didactico en relacion a un grupo (Bekerman y Dankner, 2010). Esto
implica la elaboraciéon de las planificaciones como resultado de una serie de
discusiones y acuerdos previos, asi como una escritura conjunta. La organizacion
y gestidn de la clase debe contemplar la necesaria articulacion y /o division de
momentos de coordinacion, sin que ello implique desconocer la responsabilidad de
ambos participantes respecto de lo que alli sucede. Cabe aclarar que en este
analisis no se indica en cada caso la diferencia entre las practicantes de cada
pareja porque los procesos reflexivos fueron muy similares y las diferencias

interindividuales no aportaban especialmente a los propédsitos de este trabajo.
En analisis se realizara considerando las siguientes dimensiones:

a) Dificultades reconocidas y abordadas: factores obstaculizadores de las
fases pre activa, activa y post activa de la ensefianza en el marco de la

socializacion preprofesional.

b) Dificultades persistentes: factores obstaculizadores en las fases pre activa,
activa y post activa de la enseflanza en el marco de la socializacién

preprofesional.

c) Posibilidades: factores que resultaron facilitadores en las fases pre activa,
activa y post activa de la ensefanza en el marco de la socializacion

preprofesional.
En relacion a las dimensiones a), b) y c) se tendran en cuenta:

1) Inquietudes manifestadas en el marco de los intercambios con el

docente formador en el marco de la supervision
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2) Tipo de estrategias metodoldgicas y didacticas propuestas
3) Nivel educativo, asignatura y caracteristicas del grupo

Entre los criterios de seleccion de las participantes se ha considerado que se logre
cubrir la diversidad de niveles en que se realizan habitualmente las practicas (que
constituyen los de incumbencia profesional del titulo de Profesor en Psicologia) asi
como de asignaturas (correspondientes a incumbencias exclusivas asi como
compartidas con otros profesorados). También se ha considerado que hayan
mostrado compromiso durante la practica asi como prestado consentimiento. El
trabajo incluye los recaudos éticos que emanan del marco normativo general y que
focaliza en el consentimiento informado para la investigaciéon por parte de los
participantes. En ese sentido cada uno de los integrantes de las parejas
pedagogicas objeto de estudio ha sido informado sobre los objetivos principales
del mismo, siendo su participacién voluntaria y habiéndoseles comunicado sobre
el mantenimiento de la confidencialidad de la informacién asi como ofrecido la
posibilidad de acceso a los resultados generales de la investigacion. A su vez se
ha destacado el aporte que su participacion constituye en relacion a la tematica y

para la formacion de los Profesores en Psicologia.
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Sistematizacion y analisis de los datos

Introduccion

La informacion cuya sistematizacién se presenta aqui, ha sido recabada en forma
de material textual correspondiente a registros de observacion de clases llevadas
a cabo por el docente formador, planificaciones de clase y autoevaluaciones
escritas a modo de narrativas elaboradas por los alumnos practicantes luego de
cada clase a su cargo y también previamente al coloquio final. Dicho material
incluye tanto sefialamientos a las planificaciones de clase y revisiones pertinentes,
como los intercambios escritos sobre los objetos de reflexidon propios de las
autoevaluaciones de cada practicante, y la integracién tedrico- practica solicitada
para el escrito integrador elaborado con anterioridad al coloquio final. También se
tuvo en consideracion la participacion e intercambios en las instancias

presenciales de supervision grupal.

Desarrollo

La primera pareja pedagodgica analizada (denominada “Pareja 1”) se constituyé por
dos estudiantes que realizaron sus practicas en la materia “Salud y Adolescencia”
en una escuela secundaria de una localidad aledafia a la ciudad de La Plata pero
perteneciente al partido. Asistieron en el turno mafana, en un grupo de
aproximadamente 23 estudiantes. Los contenidos asignados para ser
desarrollados fueron “Enfermedades de transmisién sexual; Métodos
anticonceptivos; la influencia de la publicidad y los medios masivos de
comunicacion en las elecciones juveniles y las practicas saludables. Consumo;

Uso, abuso y dependencia de drogas.”

En acuerdo con la concepcion de la practica educativa como orientada e
intencional (Poggi, 1996) en la supervision de las planificaciones de las primeras
clases se focalizé la contemplacion de una coherencia entre diferentes elementos
de la planificacion, especialmente que el recorte del contenido fuera acorde a los

propositos, los tiempos disponibles y los saberes propios del grupo. Sobre estos
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tres puntos rondaron los principales sefialamientos: que se especifique de qué
modo se realizaria la indagacion de saberes previos, que la misma se vincule de
modo pertinente al contenido a trabajar durante la clase, que no se reduzcan los
propésitos al contenido, y que se recorte el contenido al tiempo disponible. Otro
aspecto reiteradamente sefialado fue el de la inclusion del enfoque de la
Educacién Sexual Integral a los temas tratados, de acuerdo a los planteos del
documento “Lineamientos Curriculares para la Educacion Sexual Integral” que
establece la obligatoriedad de un abordaje transversal en todas las asignaturas
desde el nivel Inicial hasta el Superior. Este punto constituy6é el mas problematico
y el que no pudo ser revisado y resignificado, aunque si reconocido por una de las
integrantes de la dupla, quien en la instancia de reflexidn final, previa al coloquio,
explicita: “me costdé incorporar la ESI a la clase, ya que, a pesar de tener
conocimiento de la misma, habia clases en las que no daba cuenta de como
incluirla, esto puede pensarse como una dificultad en la elaboracion didactica del
contenido.” Esta dificultad podria vincularse con que ni las reflexiones ni los
sefalamientos desde la supervision durante el proceso rondaron en torno a las
decisiones sobre la ensefanza de los contenidos en cuestidon atendiendo a la
especificidad de los enfoques que los sustentan, y a la impronta particular que
puede imprimirle el profesor en Psicologia teniendo en cuenta que, a partir de la
inclusion de saberes transversales en los disefios curriculares (Cardos, 2007), la
ensefanza de los mismos puede asumir ciertas particularidades segun cual sea la

formacion del profesor que la dicte.

En cambio, en relacidon a los otros sefalamientos mencionados arriba, debe
aclararse que constituyen indicaciones frecuentes en las primeras planificaciones
de quienes estan comenzando su practicas, y que en este caso particular
habilitaron la posibilidad de anticipar desde la instancia pre- activa, una actividad
orientada a la indagaciéon de saberes previos o trabajo con materiales que los
actualicen y pongan en juego (mitos, imagenes, didlogos, etc.) , la que resulté muy
productiva para el grupo de alumnos a quienes dirigieron la ensefianza los

docentes en formacion
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Otro aspecto destacable de este proceso particular de practica de la ensefanza
supervisada, es como se fueron apropiando del valor de la planificacion como
herramienta de trabajo, como “hipotesis a ser puesta a prueba”, al decir de Dino
Salinas (1994), y reconociéndola como facilitadora y soporte de lo interactivo, ya
que ambas practicantes mencionan en sus reflexiones post clase la centralidad de
la anticipacién que la misma promueve: “A lo largo del plenario nos dimos cuenta
con mi compariera que era necesario justificar los mitos [en referencia a hacerlo
en la planificacion] para en ese momento estar mas armadas respecto a qué
responder, tal como nos lo habia sefialado la profesora.” Si bien en los primeros
encuentros aparece cierta rigidez vinculada con la necesidad de ‘cumplir’ con lo
planificado, pudieron percibir que esto significaba un obstaculo, dice una de las
practicantes: “En la voragine de querer cumplir con la practica y con todas las
actividades propuestas termino priorizando el que se den los temas mas que el
encuentro....” , en cambio sobre las ultimas reflexiones se observa un gran cambio
dada la posibilidad de flexibilizar las decisiones tomadas previamente en funcion
de lo situacional, haciendo lugar a lo incalculable (Antelo, 2005): “Si bien teniamos
planificada una clase, tuvimos que, ante los emergentes como la falta de tiempo,
modificar las actividades que llevamos a cabo, y considero que pudimos sortear
bien las dificultades.” En las reflexiones finales para el coloquio se evidencia la
posibilidad de percibir claramente la importancia de la planificacion, pero a la
misma vez, como sostiene Bixio (2003), su potencial para ser modificada de
acuerdo a cada situacion, es decir como flexible: “entendi lo fundamental de la
planificacion de una clase, de pensar todo, hasta lo mas minimo, porque después
en el transcurso de la misma nos sirve como soporte para desarrollar todo el
contenido que tenemos previsto, uno cuando se enfrenta a la actividad concreta
de dictar una clase, da cuenta de aquello no previsto, de los emergentes que
surgen y que hay que sortear en el momento con las herramientas que tenemos,
que no siempre, por mas que queramos calcular todo, vamos a tenerlo bajo

control...”

Cabe destacar que las principales estrategias que elaboraron a lo largo de la

practica fueron construidas en respuesta a dificultades que iban surgiendo y
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conceptualizandose como un problema, ya sea a partir de sefialamientos de la
supervision como de aspectos destacados espontaneamente en las reflexiones

post- clase y luego retomados en las supervisiones presenciales y/o virtuales.

Aparece de manera reiterada y desde las primeras reflexiones una preocupacion
por la incomodidad que les genera tener que ‘llamarles la atencion’ a los
estudiantes, ya que el grupo evidencia distracciones y dificultad para sostener la
atencion, combinado con el uso de los celulares y cierta dificultad de los
estudiantes de escucharse entre ellos. Una de las integrantes de la pareja
expresa: “Nofo que no me gusta y me hace sentir incomoda el hecho de que un
par de ellos estén todo el tiempo con el celular realizando otras cosas y no
prestando atencion, y como no me siento comoda retandolos e insistiéndoles en
pedirles que presten atencion y/o realicen la actividad, no sé qué hacer.
Igualmente por momentos me acercaba para incentivarlos y ayudarlos con la
actividad” Las practicantes en un trabajo ciclico que supone tomar decisiones
encadenadas con lo ocurrido previamente, comenzaron entonces a pensar
alternativas a partir de problematizar todos esos elementos, una de ellas dice:
‘Dado que observamos que a los alumnos les cuesta mantener la atencion en
periodos largo de desarrollo tedrico de los temas, decidimos para la proxima clase
proponer una actividad que lleve a un desarrollo tedrico donde ellos se involucren
de manera directa”. Se puede apreciar entonces como logran elaborar actividades
e implementar estrategias que conllevaron a: a) Aprovechar el celular como
recurso didactico a partir de la pregunta que se plantea una de las practicantes en
la autoevaluacion acerca de “como se podria introducir los celulares en la
actividad, para que pueda ser una herramienta y deje de ser un obstaculo.”,
incluyéndolo luego en actividades de busqueda de informacién y para ver videos
sin tener que trasladarse. Asimismo se lo incorpora como objeto de reflexion
vinculado a la tematica de consumos problematicos. b) Proponer una distribucion
espacial diferente que facilite verse unos a otros, la circulacion de la palabra, etc.
c) Elaborar actividades participativas y variadas, que se alejen de lo meramente
expositivo e interpelen al estudiante. Luego de la tercer clase una de ellas

reflexiona: “Algo a destacar es que muchos querian participar leyendo las
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definiciones, y que a pesar de su distraccion surgian preguntas al respecto
....cuestiones que no quedaron en la anécdota, sino que sirvieron para que, en
este caso yo, desarrolle la informacion acerca de ese método anticonceptivo. Por
lo cual pensamos que la siguiente clase hariamos alguna actividad de lectura en
voz alta por parte de ellos, ya que parece que en esos momentos estan mas

concentrados.”

Todo ello constituye una destacable fortaleza, que es la predisposicion a analizar
las situaciones y buscar alternativas posibles acordes a las particularidades del
grupo asi como la posibilidad de resignificar aspectos vinculados a
representaciones previas a la luz de la realidad vivida y rol asumido: “ ;y si lo que
nosotros vemos como bullicio y falta de atencion es en realidad que los chicos
estan participando? Se les esta dando un lugar a lo que ellos tienen para decir, se
les esta permitiendo hablar y no solo escuchar, capaz esto hace que parezca que

no escuchan o que hablan todos juntos”

Este trabajo de revisidén y de resignificacion de lo que iba pasando en la practica
también fue inaugurando una pregunta acerca de la posicidn que ellas asumian,
ya que a partir de diferentes intercambios con los estudiantes pudieron pensarse a
si mismas como docentes. Situaciones como haberse acercado a un estudiante
para alentarlo a que escriba, o haberle solicitado a otro que se siente de otro modo
motivaron reflexiones por parte de las practicantes: “Algo de todo eso me dejo
pensando, yo siempre fue de la idea de que la disposicion de los cuerpos no
hacen a un mejor o peor aprendizaje y en ese momento me vi siendo una

profesora que no queria ser...”.

Los primeros encuentros estuvieron mas signados por cierta incomodidad y
tuvieron en primer plano al tema de lo intersubjetivo (relacion entre estudiantes y
relacion docente- estudiante) pretendiendo que los mismos respondieran del modo
esperado a la propuesta por la mera la explicitaciéon de que se trataba de “temas
importantes”. En la primer clase una de las alumnas practicante manifiesta:
“Particularmente senti que les llamé la atencion en muchos momentos, con lo cual

me generaba interrogantes sobre si se me estaba yendo la mano y siendo muy
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estricta. Pero también era con la intencion de demostrar la relevancia del tema que

“

estamos abordando”. Y aun en la tercera clase sostiene “...nos dispusimos a
hacer un “reto” general, que lo que estabamos trayendo era un tema importante,
que les estabamos hablando del cuidado de su cuerpo y de su cuerpo en si....”
De acuerdo a que las tematicas propias de esta materia no se restringen a los
saberes sino que tienen una profunda vinculacion con las practicas de los sujetos
se les sefald a partir de las supervisiones presenciales que quizas el modo de
captar esa atencion tan preciada requeria de un trabajo con el contenido que por
si mismo diera cuenta de dicha importancia (por ejemplo trabajar con casos que
den cuenta de las consecuencias de no poseer ciertos saberes o no actuar de
acuerdo a ellos). El trabajo que las practicantes propusieron con los mitos sobre
los anticonceptivos, la reflexidn sobre el consumo problematico vinculado al
celular, etc. fueron propuestas que iban en este sentido, situando al contenido
como un mediador para la toma de decisiones (aunque no reflexionaran sobre ello
de modo explicito) pero sin perder de vista el destinatario, una de ellas hacia el
final del proceso dice: “...pudimos trasmitir conocimiento, pero a la vez integrar lo

que los alumnos tenian para decir.”

Asimismo la reflexion sobre la practica les fue permitiendo pensar en las
particularidades de esta relacion asimétrica entre docente- estudiante, mediada
por el saber (Poggi, 1996), pasando de cierta incertidumbre acerca del lugar que
ocupaban a poder finalmente explicitar, en el caso de una de las integrantes de la
pareja: “como en cada enfrentarse con los alumnos se pone en juego la asimetria
con ellos, que entendi que no es en funcién de un poder, si no en funcién del rol

que uno cumple en ese momento en relacion al saber”

La pareja 2 realiz6 sus practicas en un colegio secundario situado en el acceso a
la ciudad de Berisso, en un curso de nueve estudiantes, de la materia Psicologia.
Desarrollaron los temas “Psicologia evolutiva: Categorias construidas socialmente:

la infancia, la nifiez, la pubertad, la adolescencia/juventud, la adultez y la vejez.”

A lo largo del proceso se destacaron como posibilidades el hecho de que pudieran

recuperar varios aspectos de la dinamica de trabajo y los temas desarrollados en

62



las clases observadas para poner en juego en sus propias clases, consolidando
asimismo una variedad de actividades participativas y de recursos diversificados.
Ello sucedi6 a partir del intercambio con el grupo y la capacidad de percibir sus
efectos, ya sea reconociendo que las exposiciones extensas no eran apropiadas,
o de realizar busquedas de materiales bien diversos (uso de imagenes para
trabajar las etapas de la vida, analisis de articulos periodisticos, etc.) y al mismo
tiempo adecuados a las tematicas y los propodsitos. Todo ello fue producto del
trabajo y reflexién a partir de los intercambios de la supervision, de hecho una de
ellas reconoce que “La planificacion que me resultd mas significativa fue la
primera, la “mas colorida” (haciendo alusién al uso de diferentes colores para los
intercambios). Porque, como hice mencion anteriormente, fue un intercambio con
la profesora que cada puntualizaciéon nos hacia revisar como habiamos redactado
la fundamentacion, los objetivos, los propdsitos, que la consigna para las
actividades sean claras y que los recursos que utilicemos sean utiles para el
contenido que ibamos a trabajar.” Se observa alli la visualizacion de la importancia
de la anticipaciéon de las decisiones y de la necesaria coherencia entre los

componentes (Davini, 2005).

Las practicantes fueron capaces de promover y lograr la participacion de los
estudiantes, y dar curso a la clase teniendo en cuenta los tiempos reales y no
solamente los previstos en la planificacion, tal como lo expresa una de las
practicantes: “La primera parte de la clase fue muy dinamica, participaron todxs en
algun momento, intercambiaron entre ellxs, y pudimos establecer un adecuado
intercambio. De hecho se pasoé tan rapido que no llegamos a hacer todo lo que
teniamos pensado, y en mi caos, lo lei como algo bueno el hecho de que no
cortamos el debate con tal de llegar...”. Asimismo pudieron percibir y reflexionar
sobre la disminucién de la atencién por parte del grupo de alumnos y en funcién
de ello pensar futuras intervenciones. Una de las integrantes de la pareja dice:
“Considero que en este momento los estudiantes estan mas cansados y fue
densa, estaban aburridos, ya no participaban todos como si pasé en la primera
parte. Es importante para la proxima tenerlo en cuenta y pensar alguna actividad

mas atractiva, con algun recurso para que sea mas llevadera la ultima hora de
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clase.” Esta participacion produce un creciente entusiasmo en ellas. En una de las
autoevaluaciones una plantea: “Considero que fue una experiencia sumamente
enriquecedora, y que ya estamos en condiciones muy diferentes para afrontar la
que sigue, ademas de que las ganas y el entusiasmo se acrecientan después de
tener una experiencia tan buena”, “Fue una experiencia hermosa. Agradecida de
que desde la catedra se nos dé la posibilidad de transitar las instituciones, para

formarnos y estar en contacto directo con nuestra futura profesion”

Las dificultades rondaron en torno al posicionarse desde cierta asimetria (Poggi,
1995) interpretada por ellas como la posibilidad de garantizar la realizacion de la
tarea prevista, a partir del planteo y sostén de ciertas normas (hacer silencio,
ubicarse de cierto modo para el trabajo en grupos, etc.), una lo enuncia en el
coloquio final del siguiente modo: “Tal vez lo que me costé fue posicionarme con

”

cierta autoridad frente al curso...”. Vinculado con ello la omision de cierta
sistematizacién de lo trabajado a partir de las dinamicas de taller que proponian, al
punto que los mismos estudiantes les reclamaran escribir. Esto no fue
suficientemente senalado en la supervision y fue reconocido solo hacia el final de
la practicas: “son muy importantes las decisiones que tomamos cuando

planificamos la clase”

La pareja 3 realiz6 sus practicas en un colegio secundario vespertino del casco
urbano de la ciudad de La Plata. Se incorporaron a un curso de Psicologia con
seis estudiantes. Los temas desarrollados durante la misma fueron: “Represion.
Recuerdo y olvido. El inconsciente: leyes. Manifestaciones del inconsciente. El

aparato psiquico: primera y segunda teoria.”

Si bien el proceso de planificacién fue arduo y cargado de incertidumbres al inicio,
se logro la confeccion de una propuesta coherente y fundada a partir de diferentes
sefalamientos. La construccion y enunciacién del contenido, la elaboracion de
propositos especificos en torno a las tematicas y la redaccién de propdsitos y
objetivos en general fueron dificultades persistentes pero finalmente reconocidas.
Una de las practicantes en sus reflexiones finales previas al coloquio plantea: “Una

de las debilidades estuvo al momento de la redaccion de los objetivos y
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propdositos, quizas podiamos verbalizar con mi compariera lo que pretendiamos
como practicantes de los estudiantes y lo que esperamos de ellos pero se nos
dificultaba el momento de plasmarlo en la planificacion, o que fuera adecuado a la
clase y contenido, es decir, que se correspondieran unos y otros”. La posibilidad
de elaborar propdsitos que reflejen la intencionalidad respecto al contenido
especifico que se va a ensefiar (no soélo vinculados a la formacion general del
estudiante) estaria asociada con el sentido de ensefiar estos temas en este nivel
en particular, en funcion de los destinatarios, cuestion que también requirié de
pedidos de ampliacion en el marco de las previsiones. De este modo se percibe un
obstaculo para pensar el contenido como un mediador y no como un fin en si
mismo, cuya transmision aporte de modo particular a la formacion de los

destinatarios.

Asimismo en el recorte del contenido en si se plantea una dificultad propia de la
ensefanza de la Psicologia, disciplina en la que los conceptos adquieren sentidos
particulares en el marco de teorias que son cambiantes, dinamicas y situadas. De
hecho uno de los senalamientos mas fuertes de la primera planificacién tuvo que
ver con la necesidad de prever qué contenidos (que no eran propios de esa clase)
necesitaban ser ‘repuestos’ para que los estudiantes comprendieran el tema en
cuestion (tema enmarcado en la teoria psicoanalitica que ellos desconocian).
También los intercambios giraron en torno a la necesidad de pensar ejemplos sin
que ello implique una banalizacién de la teoria ni una reduccién a lo anecddtico.

“

Una de las integrantes de la dupla expresa: “...nos da miedo que el ejemplo sea
muy basico o que quede muy adherido a los chicos eso”. La abstraccién del

contenido es otro aspecto propio de la disciplina que subyacia a dicho dilema.

Con todas esas particularidades supieron lidiar produciendo para las clases
siguientes actividades desafiantes y recursos valiosos (ejemplos sobre las
formaciones del inconsciente: imagenes en el caso del chiste y acto fallido, y un
breve relato en el caso de sintomas y suefios que deben ser emparejados con las
definiciones que ellas proveian en una lamina) También ayudé a ello la creciente

conciencia de la necesidad de poner en relacion diferentes elementos a la hora de
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tomar decisiones (destinatarios, tiempo, nivel, etc.) y la importancia de la
supervision en ese proceso. Una de las practicantes reflexiona al respecto: “Una
debilidad que pensé fue mi relacién con la asignatura ‘psicologia” y a la hora de
desarrollar los contenidos, poder dar ejemplos que se entiendan, y la manera de
abordar los temas ya que son un recorte de algo mucho mas amplio, el tiempo, los
destinatarios y el nivel en el que se encuentran. En este sentido es que durante la
distintas supervisiones en el espacio de practico/ tedrico esas dificultades en
relacion si se quiere a la “trasposicion didactica” con temas abstractos como el que
nos toco, ayudd muchisimo para pensar ofras estrategias para desarrollar los

7

contenidos...” Dichas producciones en la planificacion no siempre lograron
plasmarse sin dificultades pero derivando hacia el final en mejores resultados.
Expresa la misma practicante: “considero que los chicos pudieron entender mucho
mas los temas y de esa manera resolvieron las actividades que habiamos
pensado para ellos, se los notaba muy entusiasmados, y se generaron preguntas
muy interesantes”. Asimismo durante la clase observada se generaron
intercambios entre los alumnos que pasaron desapercibidos para las practicantes
y fueron puestos de manifiesto por escrito en respuesta a la autoevaluaciéon de la
practicante, luego de la supervision presencial: “Aca no mencionas nada acerca de
la actividad sobre los mecanismos y me parece que alli surgio algo muy
interesante en relacion al tema del contenido y a como ustedes resolvieron sobre
la marcha: habia varios casos en que la respuesta no era la ‘esperada’ y en
realidad eso tenia que ver con que ningun ejemplo es ‘puro’ porque los
mecanismos estan interrelacionados, por eso es que me parecio una muy buena
decision que tomen como parametro la justificacion que ellos/as daban para la

Jn

correccion de la actividad y no solo si era la forma ‘correcta’.

El entusiasmo aparece siempre en primer plano, de hecho el primer encuentro a
cargo de la clase constituyé un punto de inflexién que resulté altamente motivador
para las practicantes en virtud de la participacion lograda por los estudiantes, lo
que se pone de manifiesto en la reflexion de una de ellas: “considero que la
abstraccion del tema puede llevar a los alumnos/as a que nosotras como

practicantes no logremos captar su atencion al principio, pero hubo un antes y un
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después en la clase, porque en un momento nos encontramos con mi pareja
pedagogica explicando los temas propuestos y ellos estaban prestando atencion y
en silencio”. Esto implicd un elemento posibilitador asociado a lo ‘convocante’ que
resultan los temas de la Psicologia que se vinculan a lo que les sucede a los
propios alumnos desde lo vivencial, y que a veces hace lugar a la participaciéon
con aportes que no resultan totalmente pertinentes. En relacion a esto una de las

“

practicantes refiere: “...por momentos preguntaban cosas relacionadas con el
tema y otras cosas que no tenian que ver directamente pero eran ejemplos o
cosas de ellos que tenian que ver con el tema, siempre se trato de responder
remitiéndonos a lo que habiamos propuesto para el desarrollo y tratando de que
en la clase no se termine hablando de temas que no tenian que ver con nuestra
planificacion”. Se pone de de relieve aqui el lugar de la reflexion como instrumento
para volver sobre las decisiones didacticas, en este caso los propédsitos, asi como

para lograr la vigilancia epistemolégica.

Una dificultad evidenciada en la practica de esta pareja tuvo que ver con la no
visualizacion de la resolucion por parte de los alumnos de las actividades
propuestas como insumo/informacion para apreciar el logro o no de aprendizajes.
Igual sucedio con los intercambios mantenidos con el grupo durante las clases, los
que soOlo permitieron apreciaciones muy generales sobre el proceso de
apropiacion de conocimientos de los alumnos. Una de las practicantes expresa:
“...consideramos que los chicos pudieron quedarse con una idea de lo que
intentamos transmitir” De hecho desde la supervision presencial se les sefialan
algunas cuestiones para repensar pero también se recuperan evidencias de los
aprendizajes que se observaron durante la clase, los que se les sefalan en los
siguientes términos: "En cuando al contenido de la clase si me parecio que faltd
recuperar un poco lo que habiamos mencionado en la supervision: los modos de
funcionamiento de la conciencia como ‘contrapunto’ para que comprendan éstos
que estaban trabajando. Pero de todas maneras creo que pudieron entenderlos,
por ejemplo un alumno acerca del principio de contradiccion dijo: “es como un si y

un no al mismo tiempo”.
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No obstante ello, lograban percibir cuando algo no quedaba claro (aunque sin
poder profundizar en los motivos) y requeria ser nuevamente trabajado, una de las
integrantes de la pareja dice: “...esta clase fue un poco mas compleja en cuanto al
desarrollo de los contenidos y a que los chicos pudieran establecer la relacion
entre los temas de la clase y los de la clase anterior. Creo que finalmente pudimos
armar una idea entre todos, pero de todas maneras me parece necesario volver
sobre el tema en la siguiente clase para que quede una idea mas acabada.” Se
observa en el planteo la posibilidad de construir una practica con un caracter
ciclico, que también se manifiesta en la posibilidad de recuperar temas de clases
anteriores:”...cuando retomamos los contenidos de la clase anterior y le
preguntamos si se acordaban de lo que habiamos visto, surgieron algunas ideas
que facilitaron que con mi pareja pedagdgica pudiéramos tomar eso como
puntapié para los contenidos de la clase.” Esto fue observado también desde la
supervision luego de haber presenciado la clase: “Me parece que todo lo que fue
repaso estuvo muy bien, fue dinamico, pudieron recuperar lo que les habia
quedado de la clase anterior y reordenar, quizas hubiera servido que fueran
acompanando con el pizarron, aunque pudieron apoyarse en la lamina, creo que el

pizarron es mas dinamico”

En las reflexiones durante el proceso y en la final previa al coloquio se destacan
especialmente la particularidad del contenido a ensefiar y la importancia del
trabajo previo con este tema durante la cursada. Una de las practicantes
manifiesta: “Estar advertidas de estas caracteristicas permitié de alguna forma
estar mejor ‘preparadas’ para aquello que pudiera surgir por parte de los
estudiantes, preguntas, comentarios, el traer ejemplos de su vida personal”, es
decir que se revalorizan aspectos propios de la propuesta didactica de la catedra a
lo largo del primer cuatrimestre. Las particularidades del saber psicologico se
pusieron de manifiesto en toda su amplitud incidiendo en la motivacion pero
también sumando complejidad, pudiendo ser tenidas en consideraciéon tanto a la
hora de planificar (pensar cuidadosamente los ejemplos, las palabras a utilizar)
como en relacion a lo acontecido en el marco de la clase y en la interaccion con

los alumnos. Al respecto una de las integrantes de la pareja comenta: “cuando los
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chicos/as traian sus propias vivencias, intentar que los ejemplos sean de alguna
manera lo mas ‘neutros’ posible para que la clase no devenga un grupo

terapéutico.”

Por otro lado, si bien la planificacion y la reflexiéon funcionaron como elementos
necesarios y motorizadores del proceso no fueron objeto de reflexion explicita
hasta el final, e incluso en algunos pasajes sigue quedando cierta idea escindida
de la planificaciéon insinuando que habria una para el docente supervisor y otra
que sirve al practicante, ya que aluden a la “preparaciéon de la clase” como un
‘mas alla de la planificacion” centrando en las acciones realizadas: “estudiabamos,
volviamos a leer los contenidos que teniamos que exponer y los ibamos
conversando entre nosotras, buscando en libros de secundaria cual era el
vocabulario mas adecuando para hacer ensefiables los contenidos” No obstante
ello, logran reflexionar sobre la planificacion como una anticipacién necesaria, asi
como flexible y no factible de anticiparlo todo. Dice una de las practicantes: “un
intento de calcular aquello que va a desarrollarse, pero siempre existe algo que
escapa a aquello que uno penso, planificd, siempre pueden surgir imponderables”.
En ese proceso recuperan y resignifican imaginarios acerca de la tarea del
docente poniendo en primer plano esta herramienta en articulacion con las otras
fases del proceso de ensefanza:“...nuestro trabajo desde el imaginario muchas
veces es ‘ir a dar clases y listo”, lo cual, empecé a cuestionar mas aun estos
imaginarios y pensar la docencia como en momentos en el sentido de que hay
todo un trabajo previo, un antes, dénde cobra gran protagonismo la planificacién y
sus dificultades, el armado de ésta, con todo lo que implica, luego un segundo
momento hipotético que es durante, y poder llevar la planificacion a lo concreto, es
decir el aula y los alumnos/as y todos los avatares que puede sufrir la misma y por
ultimo, el después, que consiste en poder reflexionar sobre la practica misma, para
dar cuenta de nuestras dificultades y nuestras fortalezas, asi poder mejorar y ser

objetivos en pos de una mejor ensefianza.”

La pareja 4 realiz6 sus practicas en un Instituto Superior de Formacion Docente y

Técnica de la ciudad de La Plata, en la materia “Educacion Temprana”, situada en
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el primer afo del Profesorado en Educacion Inicial. Los temas que desarrollaron
fueron “Juego, sus caracteristicas en la edad temprana, la importancia del juego y
de ensenar a jugar y el rol docente en dicha ensefianza. La prevencidon y
promocién de la salud. Importancia del jardin maternal y de los docentes como
agentes preventivos, distincibn de los niveles de prevenciéon y posibles
intervenciones ante signos de alarma y/o factores de riesgo. Patologizacion y

medicalizacion en la infancia, sufrimiento que conlleva el uso de etiquetas.”

La practica de las estudiantes estuvo caracterizada por la posibilidad de realizar
ampliaciones y reformulaciones altamente enriquecedoras en cada una de las
instancias propias del dispositivo. En el caso de la planificacion de la primera clase
pudieron ampliar diferentes dimensiones: lograr un balance entre propdsitos
(inicialmente muy generales sin vinculacion con el contenido de la clase) y
objetivos, especificar preguntas de indagacion de saberes previos pasando de
preveer preguntarles a las alumnas “...qué saben ellas sobre el tema” a pensar en
explorar sus conocimientos/ideas previas mediante diferentes estrategias: indagar
“si piensan que el juego es igual en todas las edades, si han observado nifios
jugando, qué les ha llamado la atencion en esas observaciones, si consideran al
juego como algo innato o algo a aprender”, agregando en la planificacion recursos
tales como imagenes de salas maternales y resoluciones esperadas como

respuestas a consigna de produccién escrita.

Las dificultades estuvieron mas vinculadas a lo interactivo. Tanto en el uso del
pizarron como en el uso del espacio (al inicio permanecen sentadas vy
gradualmente van pudiendo ‘soltarse’), dificultades que persistieron a lo largo del
proceso y que ellas mismas percibieron. Por otro lado se manifiestan dificultades
en términos de articulacién de lo propuesto por las docentes y lo que podian ir
planteando las estudiantes, que se asocia a lo ya planteado en otras parejas
acerca de la necesaria indagacion y articulacion con conocimientos previos. En la
primera clase, si bien destacan que la participacion de las mismas y el propio
entusiasmo por ello, reconocen algunas “debilidades” a partir de expresiones

como la que sigue: “falté sistematizar lo central de lo trabajado en clase, como asi
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también en los momentos de plenario, poder tomar y hacer una devolucion de
aquello planteado por las alumnas. Creemos que esta dificultad puede deberse a
propias inseguridades nuestras y a los nervios que nos genero esta primera
experiencia.” En la segunda clase esta dificultad se manifiesta a la hora del repaso
inicial en el que -aunque habian anticipado algunas preguntas puntuales- no
lograron convocar a las estudiantes, asi como al momento de articular sus aportes
con los temas a trabajar. En las autoevaluaciones una de ellas manifiesta que eso
la hace “dudar si habiamos fallado la clase anterior”, a partir de lo cual en los
intercambios escritos en respuesta a las autoevaluaciones, desde la supervision
se le sefiala: “Quizéas no sea que fallaron la clase anterior sino que las preguntas
que realizaron quizas no convocaron, digo porque a veces Si sOlo preguntamos
calgo mas? no terminamos de promover a la participacion, en cambio si decimos

”

¢se acuerdan que en tal imagen mencionabamos tal cosa?...

No obstante si bien no se lograba la articulacion, recuperacion y complejizacion de
saberes cabe destacar la atencion prestada a qué informacion sobre los

“

aprendizajes nos brinda dicha participacion. Una de las practicantes dice: “...las
chicas se mostraron entusiasmadas con las mismas, haciendo preguntas que eran

pertinentes a lo planteado y trabajado en la clase”

Luego se da un viraje entre la segunda y la tercera clase que es interesante
analizar a la luz de la diversidad de factores que se ponen en juego en la
posibilidad del docente de elaborar didacticamente un tema. En la reflexién de la
segunda clase una de las integrantes de la dupla sehala: “... si bien teniamos el
dominio de los contenidos a desarrollar, algo fall6 en relacion a la transposicion
didactica. Cuando preparamos el tema a dar intentamos recortar lo que era
importante para ellas pero nos resulté muy dificil pensar ejemplos que nos ayuden
a volver mas concretos los conceptos” situacion muy diferente a la que se
encontraron en la clase siguiente en la que sus experiencias laborales previas les
posibilitaron incluir las mismas como ejemplificacion. Al respecto una de las
docentes en formacién comenta: “trabajamos sobre el uso de etiquetas,

estigmatizacion y medicalizacion y pudimos articular la tematica con nuestra
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experiencia como acomparfantes terapéuticas y nuestra trayectoria académica, lo
cual favorecio el debate, mejoro la escucha de los dichos de las estudiantes y nos
permitio recuperar sus aportes.”, dando cuenta de la complejidad y diversidad de

factores a tener en la construccion del conocimiento para la ensefianza.
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Conclusiones

Del recorrido realizado podrian derivarse algunas ideas acerca de la ensefianza
llevada a cabo por Profesores en Psicologia con especificidad en la disciplina pero
también en otras materias de su incumbencia y en los diferentes niveles
educativos. Se pretende, a partir de ello, realizar un aporte a la didactica
especifica, delineando algunas reflexiones y nuevas preguntas que podrian abrir

lineas de indagaciones que las continuen.

Entre las posibilidades apreciadas en los docentes en formacion, podria
destacarse la apropiaciéon gradual de la elaboracion de la planificacion como una
herramienta fundamental, como un soporte imprescindible de lo interactivo, pero a
la vez con una flexibilidad que permita hacer lugar a lo no previsto, a ese caracter
indeterminado e inmediato de las practicas docentes (Diker y Terigi, 1997). En un
movimiento que aporta a la autonomia del futuro docente, se va realizando una
apropiacion de aquello que al inicio es percibido como altamente trabajoso y
exigente -e incluso de caracter externo-, hasta convertirse en una necesidad y una
construccion vinculada al propio quehacer profesional, y por tanto imprescindible.
Ello nos permite afirmar que en la instancia de socializacion pre-profesional
estudiada, la construccion del saber curricular cobra relevancia en tanto
conocimiento base para la ensefianza (Shulman 1987), el que incluye también
otros saberes, como el del contenido. Al respecto se observa que el necesario
recorte y secuenciacion del contenido significé en varios casos un problema: ya
sea en virtud de la dificultad de seleccionar los mas importantes teniendo en
cuenta el tiempo y los destinatarios, o por la necesidad de recuperar -de un marco
tedrico desconocido para los estudiantes- aquellos elementos que les permitan
reconstruir su sentido especifico. Ello nos ha situado entonces en el conocimiento

didactico del contenido, otras de las categorias propuestas por Shulman (2005)

Volviendo al conocimiento curricular, hemos advertido que en la elaboracion de
propodsitos se evidencid la reduccion de los propositos a los contenidos, y la
dificultad de pensar propdsitos especificos para un contenido en particular. Ello se

podria pensar como algo asociado a la dificultad de percibir/reconstruir el sentido
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de la ensefianza de los temas en cada nivel particular (qQue es lo que se les pide
que expresen en la fundamentacion), es decir, que en el marco de la formacion
inicial es importante no restringirse a pensar el ‘que’ ensefar, sino abrir a la
problematizacion en torno al ‘para qué’ y el ‘por qué’ y la consecuente toma de
decisiones a partir de ellos (Davini, 2015) Esta dificultad se ha manifestado de
diversas maneras: ya sea vinculado a las dificultades para articular con
perspectivas transversales, a la dificultad de plasmarlo adecuadamente en la
planificacién, o asociado a cierto desconocimiento (de las estructuras curriculares
del nivel, o de las particularidades del nivel en que se desempefaran los

destinatarios en el caso de la formacion de docentes).

En este sentido se ha constatado la necesidad de ampliar a lo largo de toda la
formacion la problematizacién en torno a: la especificidad del abordaje de los
temas en funcién de la formacion general del destinatario, asi como a los temas
que hoy constituyen contenidos transversales a la ensefanza de la Psicologia (y a
todas las asignaturas) asi como nodales en materias como Salud y Adolescencia,
trabajando y recuperando enfoques actuales de derechos y de género (Cardés y
Cufré, 2018), y particularmente acompafando a los practicantes al momento de
abordar los contenidos y elaborar las intervenciones en concordancia con los

mismos.

Se destaca que la introduccion de un nuevo tema por parte de los docentes en
formacion conlleva a la intencion de rastrear saberes previos. No obstante y a
pesar del reconocimiento de que debian ser tenidos en consideracion, permanece
la dificultad en la elaboracion de estrategias que permitan explicitarlos de un modo
diferente al de la pregunta directa. Dificultad que al igual que la anterior va
percibiéndose a lo largo de las supervisiones ya que una vez que se sefiala logran
ir especificando preguntas, buscando imagenes, etc. También la de convocar la
participacion, o de articular esto con los saberes a ensefiar son dificultades que
revelan que la ensefanza no se reduce a ‘contar lo que yo se’ sino que requiere

un trabajo que asegure la comprension por parte del alumno, que en el caso de la

74



psicologia se acrecienta porque muchos de esos significados suelen estar

asociados al sentido comun, dada la familiaridad de algunos temas.

Aun considerando dichas dificultades, se evidencia en todos los casos la
posibilidad de realizar una elaboracion didactica que contemple recursos y
estrategias diversificadas, desafiantes y convocantes, que se revela como una
construccion gradual, cuidadosamente repensada y revisada a partir de
sefalamientos. Se ha podido apreciar que dicha elaboracién, en la mayor parte de
los casos, es situada y uUnica, en tanto no fue pensada de manera
descontextualizada sino a partir de un conocimiento previo del grupo y de las
intervenciones didacticas construido por los practicantes antes del desarrollo de
las clases a su cargo. Esto revela la construccién de un conocimiento situado en
tanto las intervenciones didacticas fueron pensadas siempre referidas a un
contexto y situacion determinadas, poniendo de relieve la centralidad que cobra
para la formacion de docentes la practica en un sentido amplio: el acercamiento a
la institucion, el conocimiento de los disefos curriculares, la observacion de clases
y su analisis. La consideracién de todas estas dimensiones va aportando datos
que permiten reconstruir el contexto social e institucional en que se desarrolla la
ensefanza en tanto practica social (Edelstein, 2011) y va configurando el modo en

que cada practicante y pareja pedagdgica se situa al frente de un grupo.

Por otro lado, si la construccion metodoldgica (Edelstein, 1996) remite ademas a la
vision articulada entre forma y contenido, en ese proceso de construccion del
objeto de ensefianza escolar (Siede, 2010, p.35) que constituye la psicologia y
otros saberes a ensefiar y ensefiados por los profesores en Psicologia, se ponen
de relieve aspectos del conocimiento de la materia, que ademas se vinculan con

las intencionalidades propias de cada nivel.

La importancia y necesidad de contextualizar los temas aparece en todas las
propuestas analizadas, siendo esto objeto de reflexion mas explicita en unos
casos que en otros, pero en todos presentes. Contextualizacién que remite tanto a
la necesidad de ubicar los contextos historicos particulares, como a que los

términos y conceptos trabajados sean referidos a determinados autores,
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paradigmas, perspectivas distanciandose asi de posibles interpretaciones del

sentido comun y asumiendo sentidos particulares y especificos.

Se evidencia también que los contenidos de la Psicologia, en particular, permiten
analizar practicas cotidianas de los sujetos aportando a su autonomia, formacion
ciudadana, etc. y operan como verdaderos mediadores en la relacion docente-
estudiante siempre que sepan ser puestos al servicio de ello. En tanto la
psicologia invita a pensar las relaciones humanas y por ende aspectos que hacen
a la convivencia, permite que un contenido a ensefiar cobre relevancia en la
interaccion y practicas propias de docentes y alumnos. El uso del celular que
resultaba un obstaculo en clase, analizado desde los contenidos propios de la
asignatura, asi como su incorporacion en tanto recurso didactico pueden ser

ejemplo de ello.

Otro aspecto que se pone de relieve es la apelacion necesaria -por el tipo de
conocimiento del que se trata- a saberes y experiencias de los propios
estudiantes. Aqui se revela como las reflexiones previas en torno a las
particularidades de este saber permiten a las practicantes estar advertidas de sus
‘peligros’ (que no se caiga en la anécdota, que no se vuelva un grupo terapéutico,
etc.), aunque también se ha podido constatar que es un saber que motiva y resulta
interesante porque tiene que ver con el propio sujeto, en consonancia con los
planteos de Cazau. Esta vinculacion con lo cotidiano se puede ver también en los
diferentes materiales que pueden ser insumo para trabajar los temas (imagenes,
notas, recursos literarios, etc.). Es interesante pensar en como se va construyendo
la metodologia en la que estos son un medio y no un fin en si mismo, y logran o
bien ser los que permiten explicitar saberes previos, o bien ejemplificadores, o

articuladores de los temas en cuestion.

Las metodologias de tipo taller, técnicas de caldeamiento, ubicacién circular, etc.
se revelan también como estrategias validas para el trabajo con temas vinculados
con los temas a ensenar, siempre que al igual que se menciona mas arriba, no se
vuelvan un fin en si mismas sino un medio para ensefiar un saber general o

facilitar esta tarea. La clave asi se vincula a la posicion que asume quien la
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propone, debidamente fundamentada, y siempre encuadrada, ya sea facilitando,
coordinando, asi como recuperando o sistematizando la informacion que circule o

se construya en ese contexto.

Lo anterior se vincula a la posicién que asume el docente en aula, y que en los
casos de secundaria evidenci6 ciertas inquietudes que fueron objeto de reflexion
durante el proceso. La incomodidad que se expresa ante la necesidad de pedir
silencio o de hacer cumplir ciertas pautas, se vincula con la necesaria posicion de
asimetria del docente que aqui se evidencia como un proceso de construccion del
sentido de la misma, para que no sea vivenciado -aun por el mismo docente-

COmMO una imposicion.

Otro de los aspectos que se pone de manifiesto especialmente en todos los casos
de secundaria es la necesidad de evitar exposiciones extensas dado que generan
aburrimiento, distraccién, desinterés, surgiendo de esa evidencia la posibilidad de
pensar actividades desafiantes, dinamicas y participativas, asi como ofrecer
recursos variados y motivadores. Se revela en los recorridos que las practicantes
logran -con gran esfuerzo, busqueda y dedicacion- crear esas actividades y

construir esos recursos.

Algo similar ocurre con la indagacién de saberes previos cuya dificultad se
sefalaba arriba: aparece siempre como necesario y presente al inicio pero con
grandes dificultades en la estrategia para lograr explicitarlos asi como de
articularlos luego. De acuerdo a los planteos realizados acerca de cémo la
trayectoria propia también forma al docente, y a las evidencias acerca de como el
predominio de los analisis tedricos de nuestra disciplina incide en la exagerada
utilizacién del método expositivo (Guzman y Guzman Retiz, 2007), surgen en este
punto algunos interrogantes: ;Como propiciamos desde la formacion (inicial y/o
continua) la incorporacion en la ensefianza de los Profesores en Psicologia de
estrategias superadoras de la mera exposicion? ;De qué manera en el marco de
la formacion (inicial y/o continua) promovemos la apropiacién de estrategias que
permitan al docente articular los saberes a ensefiar con los aportados por los

alumnos en su interaccion con ellos?
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De acuerdo con todo lo planteado, se evidencia que la especificidad de los
saberes que ensefan los profesores en Psicologia pone al caracter ciclico de la
practica en un lugar privilegiado e imprescindible, en tanto la ensefianza no se
reduce a lo interactivo. En todos los procesos se ha puesto de relieve la
importancia del encadenamiento de las decisiones articulando las fases preactiva,
interactiva y post activa de la ensefanza, que en este marco supone: tener en
cuenta que la complejidad de este saber que requiere repasos y vueltas sobre lo
ya trabajado y sobre lo que se asienta lo nuevo, en el marco de teorias con
conceptos interrelacionados sobre los que hay que volver una y otra vez, la
necesidad de asociar de modo explicito unos temas con otros (ya sea contraponer
teorias, vincularlas, etc.), de volver una y otra vez sobre la diferencia en relacién al
uso comun de ciertos conceptos, etc. Ello nos reenvia a la reflexion durante la fase
preactiva acerca de las particularidades de los saberes que ensefiamos, como a la
necesidad de volver sobre el desarrollo de la clase ponderando el efecto que han

tenido los ejemplos, etc. y que en dicha reflexidén se apoyen las decisiones futuras

Finalmente, a lo largo de la sistematizacién realizada se ha puesto de manifiesto
que no se trata solo de la practica (aun cuando sea debidamente planificada)
por/en si misma sino que es la reflexion el elemento articulador que aqui se revela
como altamente formativo, en tanto acompana al proceso de la practica docente.
Este proceso aparece como especialmente intrepelador cuando se vincula a la
reflexion sobre el propio accionar como docentes. Las autoevaluaciones escritas
que se solicitan como parte del dispositivo terminan cobrando un valor
generalmente antes desconocido para los practicantes en tanto posibilidad de
volver, a partir de la escritura -narrativa- sobre lo sucedido. Poniendo en juego la
distancia entre lo pensado y lo actuado, entre lo esperado y lo logrado, indagar
los motivos, revisar las respuestas ante lo inesperado, pensar otras alternativas,
etc., es decir capitalizar un recorrido en pos de asumir y fortalecer una posicion, la

del “ser docente”, permitiendo entonces:

- La fundamentacion de decisiones, de modo que la practica se convierte en un

proceso ciclico en que la reflexion pueda relanzar el proceso ya sea pensando
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nuevas estrategias de trabajo, nuevas disposiciones espaciales que faciliten la

tarea, en virtud de la experiencia previa y sus efectos.

- La articulacion de nociones tedricas resignificando su sentido a la luz de la propia
experiencia y a la vez enriqueciéndola e inaugurando interpretaciones cada vez
mas complejas y enriquecidas sobre el propio accionar. Expresa una de las

docentes en formacion:

“Flexibilidad que he repetido hasta el hartazgo que implica poder trazar un
plan sobre que tematicas y como se van a abordar en la clase, pero teniendo
en cuenta siempre que surgiran emergentes que no podemos prever, sin que
ello signifique que debemos dejar de intentar adelantarnos a esos

improvistos, es decir no debemos dejar de calcular lo incalculable.”
Y su comparniera:

‘lo mas representativo de mi paso por las practicas fueron mis
autoevaluaciones. No por el simple hecho de que fueron el reflejo de mis
practicas en si, sino porque muestra el enlace de estas con la primera parte
del ario, donde se hizo un recorrido tedrico. En este trascurso muestro como
se pusieron en jaque mis conocimientos conceptuales en relacion a verme

inmersa en el rol docente.”

- La incorporacién de un habito reflexivo que no se limita al dispositivo sino que
luego seguira siendo parte del ejercicio docente aunque de modos mas

espontaneos y menos formalizados, al decir de una alumna practicante:

“...comprendiendo que no hay una unica forma y que la socializacion, la reflexion y

formacion continua son pilares del oficio, de la profesion docente”

Cabe aclarar que todo esto es posible en tanto la supervisidon constituya un
acompafamiento en esta primer inmersidén en el sistema educativo. Ello implica
dar lugar a la pregunta, a otras interpretaciones posibles y a la creciente
autonomia por parte de los practicantes en la toma de decisiones siempre que

sean fundadas. Esto supone, entre otras cosas, que la supervision de
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planificaciones no se restrinja ‘lo formal’, y que podamos recuperar el valor que
tiene siempre de cara a la practica. En ese sentido es destacable la necesidad de
poner atencidén en el proceso reflexivo y no limitarse a la revision de la
planificacién ya que las decisiones tomadas alli dan sentido y ‘cobran vida’

resinificandose en lo interactivo. Las practicantes lo enuncian:

“Estoy muy agradecida por los intercambios y supervisiones tanto de los espacios
en las clases tedricas y practicas, ya que me permitieron sobrellevar la practica,

crecer, reflexionar y proyectarme como futura profesora.”

Esto requiere también que los intercambios en el proceso de autoevaluacidn
impliquen un espacio singular y “no interferido” (Palou de Mate, 1998) es decir no
vinculado al control de quien supervisa sino al intercambio, al potenciar, alentar,
otorgar confianza, una practicante lo expresa: “Los docentes deben ser
acompanados de docentes formadores, practicar sobre lo que hacen, reflexionar
sobre lo que producen, superando el plano individual para poder reconocer temas
y problemas comunes y alcanzar soluciones compartidas, logrando tranquilizar al
futuro profesor...” Reconocer la centralidad de lo intersubjetivo (Compagnucci y
Cardés, 2006c) de este proceso nos permite visibilizar estilos y resignificar la
propia tarea a la luz de procesos reflexivos como el realizado aqui en torno a la

propia tarea de supervision.

Finalmente si esta experiencia de socializacion pre- profesional se revela como
altamente formativa, ello nos interroga acerca de la necesidad de proponer a lo
largo de la formacion actividades que gradualmente incorporen a los futuros
profesores a instancias de socializacion pre profesional, asi como a espacios de

articulacion tedrico practica que las tomen como objeto de reflexion.
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