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Este trabajo aborda la problematica de formacién de Profesores en Psicologia en la

Universidad Nacional de La Plata.

Problematizamos aqui las situaciones que se han ido generando en el espacio de clases
tedricas de la asignatura Fundamentos de la Educacién, perteneciente al Departamento de
Ciencias de la Educacion de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién de la

UNLP, desde el ano 2013 en que se funda dicho espacio.

La presente ponencia forma parte de una investigacion mas amplia acerca de la construccién
de conocimiento profesional que tiene lugar en las universidades (Filpe, 2009), y mas
especificamente acerca de estos procesos en la formacion docente (Filpe Zaparart, 2014),
(Filpe, Martelotti, 2014). Se trata entonces de un trabajo de investigacion que genera una

propuesta pedagdgica y la reflexion sobre esa experiencia efectivamente realizada.

La asignatura Fundamentos de la Educacion tiene la funcién de introducir a los estudiantes
en la problemética pedagdgica, y es importante destacar que esta orientacidn no resulta la
priorizada en los trayectos académicos de los cursantes, sino que surge como segunda
opcién a la que acuden cuando ya han terminado sus Licenciaturas en Psicologia, o estén a

punto de hacerlo.

Realizamos estas afirmaciones basadas en las respuestas a las preguntas que hacemos cada
afno al iniciar la cursada: “;Por qué decidis cursar el profesorado?, ;podrias describir

brevemente tu situacion en la carrera?”
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Ofrecemos aqui algunas contestaciones que resultan representativas de las motivaciones
para cursar el profesorado de la mayoria de los estudiantes, y de su situacién con respecto a

los trayectos formativos:

“Para poder transmitir y compartir algo de todo lo que estudié en la carrera, manifestar mi
‘saber™; “este afno no puedo cursar la Licenciatura por finales que me lo impiden, asi que
decidi cursar las materias del profesorado, para seguir con el ritmo de cursada de psicologia
y porque puede ser una buena opcion para el futuro”; “el profesorado es una posibilidad mas

Iu, "
I

de ampliar el campo laboral”; “me recibi de Licenciada, y luego de una busqueda de trabajo,

sin resultados satisfactorios, decidi inscribirme en el profesorado, ya que existirian mayores
posibilidades laborales”; “al tener que trabajar porque no soy de La Plata, tuve que estirar la
carrera e incluso abandonarla por momentos. El afo pasado una compafiera me comenté
que estaba cursando el profesorado, que son menos materias y que tiene bastante salida
laboral, asi que me incliné a terminar el profesorado primero para acceder a un trabajo con
mayores beneficios”; “comencé el profesorado en mi tercer afo de la licenciatura, una de las
razones fue mi atraso ya que es mi 5to afo en la ciudad y cursando esta carrera. El
profesorado puede darme un titulo mas rapido”; “en el cuarto afo de la licenciatura empecé
el profesorado, ya que es una manera mas facil a la hora de empezar a trabajar y me veo a la
hora de ensefiar y transmitir todo lo que fui aprendiendo a lo largo de la licenciatura”;
“también seduce el titulo a plazo mas corto que la licenciatura (en lo que a salida laboral
refiere)”; “entiendo que son cuestiones diferentes ‘ser psicélogo’ que ‘ensefar psicologia’,
pero como no son muchas materias mas que la licenciatura en psicologia, decidi también
cursar el profesorado porque voy bien en la licenciatura y sus tiempos ‘l6gicos™; “estoy en
5to afo de la licenciatura y creo que es el momento adecuado de comenzar el profesorado
ya que tengo mas conocimiento y el profesorado me va a ayudar a expresarme y ordenar mis

conocimientos al momento de transmitir algo”

En este trabajo profundizamos en el analisis de las concepciones previas de los estudiantes, e
intentamos rastrear en sus respuestas, los supuestos acerca del campo pedagdgico que
subyacen a las decisiones que toman estos estudiantes con respecto a su formacién. Vemos
entonces que la formacién docente aparece desacreditada con respecto a la formacion en
psicologia. Indagando en las respuestas escritas y en nuestros registros de clases,

encontramos algunas explicaciones:
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e La Psicologia es un saber teérico mientras que la Pedagogia es un saber practico. Los
saberes relevantes son los psicolégicos; los pedagdgicos soélo indican los “modos de
transmision” del conocimiento, se trata de cuestiones instrumentales que incluso pueden

suplirse con “sentido comun”.

e El campo de la Psicologia es complejo y profundo, adquirir esos conocimientos requiere
de mucho estudio y esfuerzo; el campo pedagdgico habilita para una tarea secundaria

que con los saberes disciplinares puede llevarse a cabo sin demasiado esfuerzo.

e La profesion para la que se forma en la facultad es la de psicélogo, la ensefianza es algo a
lo que puede recurrirse mientras se logra el reconocimiento profesional necesario para

desempenarse laboralmente como psicélogos.

!

La primera pregunta que surge ante esta situacién es “;cdmo construyeron nuestros

estudiantes sus concepciones acerca del saber psicoldgico y del saber pedagégico?”.

Los saberes psicolégicos son el contenido de las asignaturas que han venido cursando,
constituyen el corpus disciplinar de su carrera, pero sus concepciones acerca de lo pedagégico
las extraen de su experiencia como estudiantes, de las practicas reales que han vivenciado a

partir de las acciones que sus docentes llevan a cabo en las aulas en tanto que ensefiantes.

Todos los que habitan nuestras aulas universitarias han realizado un recorrido educativo por el
sistema formal, y se encuentran en el nivel universitario desde hace entre 3y 10 afios. En algunos
casos este numero puede superarse, pero no hemos visto que fuera menor. En todo este tiempo
no han visto objetivadas o analizadas esas practicas de ensefianza, ni han sido objeto de reflexion

tedrica o fundamentada, ya que no han formado parte de su objeto de estudio.

Las respuestas iniciales de nuestros estudiantes, y estas reflexiones acerca de los diferentes
modos en que han construido los saberes psicolégicos y pedagdgicos, nos llevaron a
problematizar la formacion docente en el ambito universitario, la que sostenemos que no
escapa a las concepciones y practicas de formacién profesional hegeménicas. En trabajos
anteriores hemos afirmado que desde el modelo dominante, las practicas formativas
universitarias se sostienen mayoritariamente sobre concepciones jerarquizadas de teoria y
practica, donde los conocimientos tedricos se perciben como los de valor académico y los
practicos aparecen como subsidiarios, desjerarquizados. Esto trae como consecuencias que
los graduados universitarios tengan un caudal de conocimiento tedrico importante, pero

carezcan de las herramientas necesarias para intervenir sobre la realidad. Los profesionales
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formados desde este paradigma, pueden seguramente decir y conocer aspectos de la

realidad, pero dificilmente estén preparados para resolver los problemas de la practica real.

El proyecto neoliberal que resulté hegemonico en la década de los 90, profundizé la
concepcién de teoria como verdad absoluta, universal y libre de valores. Las herramientas
tedricas que coadyuvaron a esta operacién epistemoldgica fueron las nociones de

objetividad y neutralidad.

Las practicas dominantes en nuestra educacion han venido sosteniendo una perspectiva
intelectualista que se ha ocupado basicamente de la transmision y adquisicién de
conocimiento proposicional. Se ha insistido en una pretendida objetividad como herramienta
para garantizar una verdad libre de valores, intentando despojar a los procesos de ensefianza y
aprendizaje de la dimensidn politica, axioldgica, ética que les es propia, aplicando un criterio

reduccionista, instrumental, ajeno a la complejidad del hecho educativo.

En los ultimos afos, los cambios politicos en el escenario latinoamericano impactaron en
numerosos actores universitarios, llevdandolos a una mayor participacién en la vida
extrauniversitaria, generando esfuerzos para vincular las propuestas aulicas con la realidad
social regional. Sin embargo, estas transformaciones han tenido mas consecuencias en los
discursos que en las practicas, que no se han visto modificadas mas que en casos puntuales.
Desde el propio campo universitario surge la pregunta sobre cual es el sujeto de derecho de la
Universidad, generando debates en torno a la inclusidn universitaria “que no es ni puede ser
apenas el derecho a tratar de entrar, sino el derecho a entrar efectivamente, a estudiar
(haciendo para eso, también, todos los esfuerzos que son necesarios y exigibles) en
condiciones adecuadas, a aprender y correlativamente avanzar en los estudios, y a recibirse
en una plazo razonable. Todo ese amplio conjunto de posibilidades tiene la Universidad la
obligacion de garantizarles a sus estudiantes, y a ese amplio conjunto de posibilidades es a
lo que aqui estamos proponiendo pensar como el ‘derecho’ que tienen esos estudiantes a la
Universidad” (Rinesi, 2015: 96). Y no se trata de un derecho individual sino colectivo. Es el
derecho del pueblo a apropiarse de los beneficios del trabajo de esa instituciéon que sostiene
y que le pertenece, incluyendo el trabajo de investigacién y “la agenda de esas
investigaciones”. En la medida que conceptualizamos al Estado como el representante de
ese pueblo que tiene ese derecho, es que afirmamos que “cuando el Estado convoca a esas
universidades a poner sus competencias especificas a su servicio, las universidades deben

atender ese llamado como una oportunidad” (Rinesi, 2015: 121), oportunidad para tensar,
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problematizar e incluso forzar o problematizar sus propios mecanismos de funcionamiento
administrativo y pedagdgico. Nos sentimos interpelados por este llamado de estos ultimos
tiempos a ser esa “universidad situada” y, en ese sentido, es que problematizamos las
concepciones de formacién docente hegemodnicas porque estamos convencidas que la

inclusién educativa universitaria implica la construcciéon de conocimiento situado.

Se ha comenzado a poner en cuestion el modelo dominante de formacién -parafraseando a
Meirieu (1998), se critica el modo clasico de ‘construir un sujeto sumando conocimientos” o
hacer un alumno apilando saberes - pero estas criticas no se han visto todavia reflejadas en
una transformacion en las propuestas pedagdgicas que apunten realmente a una formacion

profesional acorde con nuestra realidad latinoamericana.

ANIMARNOS A TRANSFORMAR LO INSTITUIDO...

A partir del analisis de las respuestas de los estudiantes, que ilustran sus prioridades
profesionales y las concepciones de pedagogia y psicologia que sostienen, decidimos
plantear una propuesta de intervencién que abordara la problematica y permitiera la
problematizaciéon de esos supuestos, convirtiéndolos asi en objeto de reflexion pedagdgica.
Concebir a estos estudiantes como futuros profesores nos advierte acerca de la necesidad de
aportar a su formacién como trabajadores en el campo educativo, es decir, a la construccion
de una identidad docente, mas allad de su identidad como profesionales de la psicologia. La
tarea en la que nos embarcamos es, entonces, guiar el inicio de su formaciéon pedagdgica,
construyendo diferentes estrategias de mediacién entre los estudiantes y el conocimiento

pedagdgico, en didlogo con los saberes de su disciplina especifica, la psicologia.

Consideramos que el saber pedagdgico -al igual que el psicolégico- incluye conocimiento
tedrico pero que necesariamente debe estar constituido por un saber hacer que habilite a
intervenir sobre la realidad. Concebimos la intervencién como la indispensable relacién
entre lo instituido y lo instituyente, y en este caso lo instituido son los supuestos acerca de lo
pedagdgico como un saber instrumental que simplemente aporta un “cémo transmitir

conocimiento”. La pregunta fundamental es acerca de lo instituyente...

Entendemos que los supuestos de los estudiantes acerca de lo pedagdgico y sus relaciones
con el campo de la psicologia no se corresponden con fundamentos tedricos acerca de esas
disciplinas, sino que se asemejan a producciones de “sentido comun”. Y el sentido comun

construye desde un tipo de pensamiento inductivo que, basado en la propia experiencia,
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intenta universalizar lo coyuntural, hacer necesario lo contingente. Para aclarar estas
cuestiones recurrimos al concepto de supuestos bdsicos subyacentes desarrollado por Lérez
Arnaiz (1986) y retomado por Sanjurjo y Vera (1994), que refiere a concepciones basicas
sobre el hombre, el mundo, la educacién, las relaciones sociales, que el ser humano se va
formando a partir de sus experiencias, sus prejuicios, sus creencias, su pertenencia a un
estrato social, a una comunidad cientifica determinada, a sus lealtades ideolégicas o
politicas, entre otras cuestiones. Son supuestos porque en general no son factibles de ser
demostrados (o no hay preocupacién porque asi sea); son basicos porque estan en el origen
mas profundo y a veces mas oculto de las teorias y las practicas; son subyacentes porque no
se hacen explicitos (muchas veces ni para quien los sostiene). El concepto de Supuestos
Bdsicos Subyacentes nos ayuda a comprender el problema acerca de lo instituido, y también
a respondernos acerca de lo instituyente: es necesario pensar intervenciones que pongan en
cuestiodn estos supuestos, que los objetiven, que los expliciten, que los conviertan en objetos
pasibles de ser analizados. No se trata de establecer juicios de valor acerca de los supuestos,

sino de hacerlos conscientes habilitando una critica fundamentada.

;Cémo poner en cuestion los supuestos bdsicos subyacentes con que llegan

nuestros estudiantes a la cursada?

Los supuestos acerca de la jerarquia de los saberes disciplinares que portan los estudiantes,
se originan en las concepciones sobre teoria y practica del modelo pedagégico dominante
que hemos planteado brevemente. Los saberes que consideran “practicos” (los pedagdgicos,
en este caso, porque de ese modo se han vinculado con ellos) se desvalorizan y los que
aparecen como “tedricos” (los del campo de la psicologia, porque los han conocido desde las
teorias desarrolladas sobre ellos) se legitiman. Nuestro propdsito es problematizar estas

creencias contrastandolas con estas afirmaciones:

e Una buena formacion profesional requiere de la indispensable presencia de

conocimiento tedrico y practico

e La psicologia y la pedagogia son disciplinas complejas constituidas por ambas

dimensiones del conocimiento

e Su formacion como profesores en psicologia requiere del conocimiento profundo en

ambas disciplinas
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Estas afirmaciones son las primeras respuestas para construir ese “instituyente” que da
sentido a nuestra intervencion. El otro aspecto fundamental es el camino metodolégico que
puede ayudarnos a alcanzarlo. Acordamos con Ferry (2004) en que la verdadera formacién
profesional consiste en ponerse en condiciones para ejercer practicas profesionales. Este
enunciado muestra claramente que el conocimiento teérico despegado de la practicay de la
realidad resulta un saber incompleto. La formaciéon implica un tiempo y un espacio
especificos, para llevarla a cabo, y eso lo garantizan las instituciones formadoras. Pero el
tercer elemento indispensable es que tenga relacién con la realidad y ahi reside el problema:
justamente por estar en un espacio y un tiempo especificos, los procesos de formacién se
encuentran necesariamente separados de la realidad, por lo que se trabaja con
representaciones. Y los simbolos que las conforman suelen alejarse tanto del mundo real que
se rompe el vinculo original con él, provocando asi la pérdida de sentido del conocimiento y,

por lo tanto, la enajenacion de la formacion, y de la futura profesion.

Como estrategia superadora, buscamos construir una propuesta que pueda representar la
realidad conservando su sentido. Recurrimos aqui a Winnicott (1986) y el concepto de
“espacio transicional” que utiliza para abordar el tema del juego en la infancia: los nifios
interpretan “papeles” de la realidad adulta como modo de acceder a conocer aquello que
todavia no son. "La cosa real es la cosa que no esta alli" (Winnicott 1986: 6). En palabras de
Michel Leiris, se trata de “Encontrar, acoger, reconocer lo ausente”. En nuestro caso la cosa
real que no estd es esa identidad profesional que se desea alcanzar. Comenzamos esta
busqueda desde nociones del campo de la psicologia, porque creemos que es un aporte a la
construccién del necesario didlogo entre pedagogia y psicologia que requiere la
construccién de profesores en psicologia, pero también porque “la profesién docente es una
profesién que compromete a la persona y por consiguiente involucra el trabajo con aspectos

psicolégicos” (Ferry 2004: 51).

En las practicas formativas hegemonicas, la vinculacién con la realidad se encuentra en el
discurso oral del profesor o en el lenguaje escrito del texto, lo que genera la legitimacién de
ese modo meramente tedrico de acceso al conocimiento como lo jerarquizado. A este modo
en que el estudiante sélo tiene el lugar pasivo de la recepcién, le oponemos esta idea de
espacio transicional donde el que se forma tiene que “hacer”, llevar a cabo acciones propias
del profesional en el que espera convertirse. Una propuesta que busca vivificar la formacién,

dotarla de sentido, desalienarla.
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En el campo teatral es fundamental el espacio transicional: para convertirse en ese “otro” al
que va a encarnar, el actor va ensayando estrategias que lo van acercando al personaje; actua
como aquel en el que se quiere convertir sabiendo que todavia no lo es. En ese proceso
transformador necesita buscar vinculos, encontrar lo que a él le “resuena” de ese personaje
porque buscando las proyecciones de él en el otro va aprendiendo cdmo volverse aquel que
aspira a ser. Cuando aprendemos algo, también sucede eso: buscamos en nuestro interior
saberes y experiencias en las que anclar eso que estamos tratando de aprehender; si no los
tenemos la apropiacién resultard una operacién imposible: sélo podremos repetir esa verdad
que nos es ajena, ser como malos actores que no se creen el personaje. Como dice Ferry (2004:

54) “No hay una verdad pedagdgica que pueda ser traida desde afuera a los practicos”.

En el proceso de formacion del que nos ocupamos, los estudiantes aspiran convertirse en
profesores en psicologia. Es indispensable construir un espacio transicional que habilite esos
procesos de conversiéon, que los involucre como sujetos, que les permita jugar ese nuevo
papel. Las aulas taller tienen mucho para aportar aqui: en los talleres de Plastica de la
FBA/UNLP, por ejemplo, no se les “dice” a los estudiantes cdmo ser artista plastico, se los
pone en situacién de resolver un problema del campo profesional de la plastica. Tienen que
zambullirse en el espacio simulado que propone el taller y jugar a actuar como ese artista en
el que aspiran a convertirse, el taller introduce a los estudiantes en los modos de pensar y
hacer del campo profesional: aprenden haciendo lo que hacen los profesionales, y

haciéndolo con otros —sus profesores- que ya lo son.

Pensamos entonces el trabajo en nuestro espacio formativo como un juego de
representacién de la realidad educativa para poder reflexionar sobre ella, un juego de
alternancia entre el trabajo profesional y la posibilidad de reflexionar sobre él, un espacio
transicional que vincula ambos mundos: el del trabajo profesional y el espacio aulico, en el

que se reflexiona y analiza la experiencia pedagdgica.

Las acciones que llevan a cabo los estudiantes para resolver las problematicas educativas que se
les presentan requieren de un saber fundamentado tanto del campo de la psicologia como del
de la pedagogia, lo que instala la necesidad de posesidén de esos conocimientos para poder
desempenarse como profesores en psicologia. Pero lo innovador es que no requieren tener
esos saberes para exhibirlos a sus profesores con objeto de acreditarlos, sino que resultan
herramientas para la practica profesional: esos conocimientos guian la accién, habilitan la toma

de decisiones, permiten optar por las mejores intervenciones posibles. Los procesos de reflexion
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en y sobre las acciones realizadas son indispensables en esta propuesta formativa porque
implican la justificacién tedrica de lo que se hace, la construccion de un saber hacer que

requiere de las dimensiones teérica y practica del conocimiento para poder llevarse a cabo.

Los supuestos basicos iniciales se ponen en cuestion durante el desarrollo de las acciones,
y los propios estudiantes comienzan a cuestionar esas creencias al comprobar que un buen
desempeiio de la profesion requiere de saberes tedricos y practicos de ambas disciplinas
involucradas en su nueva identidad -que comienzan a percibir como propia- de profesores

en psicologia.

Las situaciones problematicas se presentan en formato audiovisual por varias razones,
entre ellas por la pregnancia que lo audiovisual tiene en la construccién de subjetividad de
los jévenes, pero fundamentalmente porque pensamos que es un aporte importante para
que en el proceso de representacién de la realidad, esta no pierda su sentido original.
Creemos que el lenguaje artistico en general y el audiovisual en particular habilitan nuevos
modos de comprension del mundo y generan acercamientos mds genuinos a las

realidades objeto de andlisis.

A MODO DE CONCLUSION

Debido a cuestiones formales de limitaciones de espacio, hemos podido sélo esbozar
brevemente los ejes vertebradores de nuestra propuesta de intervencién, pero nos interesa
aclarar que creemos que los modelos formativos no son ingenuos y que se vinculan
directamente con modelos de orden politico y social. En el actual contexto en que las
politicas neoliberales vuelven a ser hegemoénicas entre los responsables de trazar las
politicas de Estado en nuestro pais, la construccion de conocimiento situado resulta
imprescindible para problematizar esas politicas y un aporte indispensable para procesos de
descolonizacion regional. Sostenemos la importancia de las universidades como espacios de
construccién de conocimiento y para poner en crisis supuestos del sentido comun que el
bloqueo mediatico impone. Los procesos de liberacién de América Latina dependen en gran

parte de seguir animandonos a transformar, con més fuerza, lo instituido.
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