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Presentacion

a publicacién que presentamos se enmarca en la carrera de

Posgrado en Psicopedagogia Escolar, motivadas por constantes
busquedas de aportes y nuevas preguntas que abonen las interven-
ciones que realizan en las instituciones escolares quienes egresan
como especialistas en esta area de formacion. Los interrogantes y
las demandas planteadas por estudiantes de la mencionada carrera
en los Ultimos afios se constituyeron en argumentos desde los que
fuimos planificando la posibilidad de construir este libro que pro-
fundiza en torno a nuevas inteligibilidades en el campo de la Psico-
pedagogia Escolar.
Los problemas de época que se configuran rapidamente y parecen
requerir explicaciones e intervenciones urgentes, problematicas ac-
tuales sobre la desercion, el fracaso escolar, las dificultades esco-
lares para adaptarse a las nuevas realidades -entre otros- motiva-
ron novedosos interrogantes al campo de la psicopedagogia y, por
ello, redefiniciones en su campo de conocimientos e intervenciones
posibles. La carrera de Posgrado de Especialista en Psicopedagogia
Escolar, desde sus inicios, se centré en construir alternativas a esas
demandas.

Esta publicacion pretende dar visibilidad y poner en tensién ca-
tegorias tedricas enlazadas con experiencias de aprendizaje en los
diversos trayectos de la carrera desde la voz de docentes y especia-
listas en diversos temas, a la vez que socializar propuestas innovado-
ras de intervencion psicopedagégica desarrolladas en las escuelas y
plasmadas en los trabajos finales de los/as alumnos/as del posgrado.

Por ello, en el libro convergen ensayos, aportes de investigacio-
nes y propuestas de intervenciones que, en forma colectiva, se han
construido con el equipo de profesores y profesoras de la carrera,
egresados y egresadas, junto con la coordinadora de las tutorias y
profesores invitados. Dichos escritos visibilizan una diversidad de
miradas y posicionamientos y, al mismo tiempo, comparten un hilo
en comun sobre las problematicas de la Psicopedagogia escolar en la
trama: contextos y sujetos que interpelan el aprendizaje.

El objetivo que nos guia es fortalecer procesos y comunicar ex-
periencias. Destacamos que nuestra mirada no esta puesta ni en el
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Presentacion

sujeto ni en el contexto, sino en la interrelacion; es decir, en el entra-
mado que se produce entre sujeto y contexto escolar, poniendo de
relieve el sentido historico segtn el tiempo y el contexto especifico.
Partimos de comprender los procesos de aprendizaje en situacion,
con especial atencién en los enlaces entre las condiciones de los su-
jetos y las de la situacion educativa que se propone.

Desde esa perspectiva, la Psicopedagogia Escolar abarca un cam-
po de conocimientos con entidad propia que ocupa un lugar en el
conjunto de disciplinas, espacio en construcciéon que implica inte-
rrelaciones entre las teorias pedagogicas, psicolégicas, sociales y el
sistema educativo. Se pretende poner en tension categorias tedricas
y problematicas complejas que nos desafian a pensar la funcion de la
Psicopedagogia Escolar en la actualidad.

El libro ha sido organizado en tres partes: la primera, “Acerca de
las Problemdticas escolares”; la segunda, “Sobre diagndsticos e inter-
venciones en Psicopedagogia Escolar” y la tercera: “Vivencias y reco-
rridos en la resignificacion de prdcticas y nuevos saberes en el campo
de la Psicopedagogia Escolar”.

En la primera parte, Cristina Vairo nos interpela a pensar sobre
el aprendizaje de la alteridad resignificando algunas categorias te6-
ricas, investigaciones y experiencias entramadas con el sentido de
la inclusion escolar. Nos lleva a pensar como esto implica aprender
en forma progresiva, a entrar en relacion con el otro, a reconocerlo
como semejante, pero también como un ser distinto que se confi-
gura en un inter-juego permanente entre identidad y alteridad. Es
como un viaje en la recuperacion del otro y uno mismo en las res-
pectivas diferencias.

Natalia Gonzalez, por su parte, nos inquieta con sus aportes a
partir de la investigacion “Sentidos y significados acerca de aprender
en las actuales condiciones de época: un estudio con docentes y estu-
diantes de educacién secundaria en la ciudad de Cérdoba”! Nos hace
reflexionar sobre el proceso que entrelaza experiencias en trayecto-
rias docentes, producciones académicas, en formacion y actualiza-
cion de docentes de ese nivel y en investigaciones que profundizan
en los procesos de aprendizaje de nivel secundario. Se recuperan
algunos hallazgos, rupturas, tensiones e interrogantes que se fueron
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gestando durante la realizacion del proyecto y se incorpora la viven-
cia como unidad de analisis.

Ricardo Baquero, a través de un provocativo titulo, “El aprendiza-
je aumentado y la ensefianza disminuida”, nos propone una discusion
planteada en la produccién pedagdgica que guarda estrecha rela-
cion con el trabajo psicoeducativo y sus sentidos posibles. Analiza lo
que se ha denominado “era del aprendizaje” y nos lleva a reflexionar
sobre las particularidades que definen esta “era”. Cierra el articulo
con una breve reflexion sobre los futuros posibles y la necesidad de
practicas alternativas.

En la segunda parte, “Sobre diagnosticos e intervenciones en Psi-
copedagogia Escolar”, Betina Bendersky recurre al lugar desde don-
de se piensan las practicas psicopedagogicas en el &mbito escolar.
Desde un marco epistémico relacional, que pondera las complejida-
des del campo educativo, hace hincapié sobre aspectos que resultan
relevantes para pensar las intervenciones desde una perspectiva de
derecho, alejada de una mirada del déficit que responsabiliza y cul-
pabiliza, incluso, a los alumnos y alumnas de sus fracasos.

Patricia Vila, desde una mirada innovadora, contribuye a la re-
flexion para pensar la psicopedagogia clinica en la escuela como un
posicionamiento posible para una disciplina que no solo puede ocu-
parse de los problemas de aprendizaje, sino que tiene su derrotero
en la promocion de los aprendizajes en forma integral, con perspec-
tiva de salud mental comunitaria.

Gabriela Zamprogno, a su vez, presenta reflexiones e interrogan-
tes referidos a los aprendizajes escolares y las infancias en tiempos
de diversidad. Se refiere a algunos problemas actuales que convocan
a los profesionales que trabajan en el campo educativo y desafian
sus practicas, pretendiendo acercar claves de lectura que orienten
el disefio de intervenciones posibles y que, en la actualidad, pueden
verificarse en distintos niveles de prevencion y asistencia.

La tercera parte de esta publicacion, “Vivencias y recorridos en la
resignificacion de prdcticas y nuevos saberes en el campo de la Psico-
pedagogia Escolar”, presenta -en primera instancia- un dispositivo
guia para la elaboracién de los trabajos finales y, por otro lado, so-
cializa la experiencia inédita de esta carrera de posgrado en relacion
con la funcion y acciones que desarrolla el equipo de tutores en el
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acompanamiento de las trayectorias de realizaciéon de los trabajos
finales de cada estudiante.

En el primer articulo, Lucia Garay nos plantea con claridad y pre-
cision el entretejido que se produce entre el diagnostico y la inter-
vencion psicopedagbgica en los contextos escolares, aproximando
un dispositivo guia para el armado del Trabajo Final en Psicopedago-
giay, en particular, para los y las estudiantes del posgrado en Psico-
pedagogia Escolar.

Marcela Morecillo, coordinadora de las tutorias, realiza una sinte-
sis precisa y relevante sobre las acciones desarrolladas a lo largo de
estos afios. Pone a disposicion del/la lector/a algunas reflexiones en
torno al espacio-tiempo de subjetivacion profesional que constitu-
yen las tutorias en el tramo final y mas importante de la carrera por
el que los/as especializandos/as transitan. Significaciones, vivencias
y recorridos que van definiendo trayectorias singulares y que, en ca-
lidad de profesionales, apuestan a resignificar practicas y producir
nuevos saberes en el campo de la Psicopedagogia Escolar.

Como cierre de esta parte, las Especialistas Maria Salomén y Ga-
briela Reynoso nos desafian con la sintesis de sus trabajos finales en
el Posgrado en Psicopedagogia Escolar.

Maria Salomén propone poner en evidencia la importancia del
vinculo en la relacién pedagogica, desde una perspectiva psicopeda-
gobgica escolar. Presenta, ademads, el caso de los estudiantes de ter-
cer grado de una escuela primaria de gestion estatal de la Ciudad de
Cérdoba (Argentina), que cursaron la unidad pedagogica durante la
Pandemia por Covid 19.

Gabriela Reynoso plantea que es posible que se esté escribien-
do un nuevo texto en la escena escolar que pone de relieve la po-
sibilidad, o no, de la construccion del lazo social. Los procesos de
inclusion/exclusion educativa, la pregunta por lo diferente, el lugar
que la alteridad tiene o no en la escuela. Todas cuestiones que se
encuentran en el centro de la escena educativa.

Por tltimo, esta compilaciéon se propone promover el debate
sobre el area y acercar esta discusién a estudiantes, egresados/as
del posgrado, psicopedagogos/as, pedagogos/as, psicologos/as y a
los equipos de orientacion escolar de las instituciones escolares; en
busca de alternativas situadas en los problemas de época que habi-
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tan y atraviesan el sistema educativo. Como expresa Merieu, “nadie
esta condenado al fracaso ni condenado a la exclusion, que todos
puedan aprender y crecer, que el objetivo de la transmision de la
cultura no pueda seleccionar a los miembros de las elites, sino que
debe ofrecer a todos la posibilidad de acceder al placer de pensar y
poder actuar”. ( 2016:21)%.

Nuestro agradecimiento a Marcela Morcillo y Gabriela Reyno-
so en la organizacién de esta compilacion, a los /las colegas que
posibilitaron este trabajo en comun. Un especial reconocimien-
to a la Secretaria de Posgrado a la Dra. Miriam Abate Daga, por su
apoyo a esta iniciativa, al area de publicaciones de la FFYH, UNC
por la dedicacion para el logro de esta publicacién en modo digi-
tal. A la Lic . Milagros Flores, secretaria de la carrera por su auxi-
lio preciso a nuestras demandas. Y, por Ultimo, al presidente del
Colegio de Psicopedagogos de la Provincia de Cérdoba, Lic. Mau-
ro Boretto, y a la presidenta de la Federacién Argentina de Psi-
copedagogia, Esp. Maria Salomoén, por el entusiasmo y sosteni-
miento permanente a las nuevas producciones en este campo.

Dra.Cristina Vairo

Directora de la Especialidad en Psicopedagogia Escolar
Esp. Natalia Gonzalez

Vicedirectora de la Especialidad en Psicopedagogia Escolar

Notas

1 Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional de Cérdoba
(UNC) para los afios 2018-2022 (Res. Secyt 472 /18).

2 Meireu P. 2027 Recuperar la Pedagogia. De lugares comunes a conceptos
claves. Paidos. Buenos Aires
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Entre el aprendizaje
de la alteridad y 1a Psicopedagogia
Escolar Inclusiva.

Dra. Maria Cristina Vairo!

Resumen El eje de analisis -en este capitulo- se centra en el apren-
dizaje de la alteridad: un aprendizaje complejo[2], y permanente, que
implica aprender en forma progresiva a entrar en relacién con el
otro, a reconocerlo como semejante pero también como un ser dis-
tinto. Se da en un interjuego dialéctico entre identidad y alteridad.
Es como un viaje en la recuperacion del otro y uno mismo en las
respectivas diferencias.

Desde esta perspectiva, abordaremos la problematica de las Re-
laciones Pedagogicas (RP) y el lugar del otro en el contexto escolar.
Con la intencion de acercarnos a las escuelas reales con sus proble-
maticas actuales, presentamos algunas experiencias escolares que
se entretejen con nuestros analisis. Hemos relevado qué texturas se
producen y como esos maestros activan (o no) a estas relaciones y,
en ese proceso, de qué manera se estructuran los vinculos, las rela-
ciones con el otro y la circulacion de los saberes. Nos preguntamos
(y comenzamos a respondernos) que lugar se le asigna en las pro-
puestas escolares, al hacer en comun y al reconocimiento del se-
mejante. Y, a partir de ciertos indicadores relevados, ponemos en
tension algunas herramientas y alternativas de intervencion psico-
pedagogicas en las escuelas.

Por dltimo y muy brevemente nos problematizamos sobre algu-
nas recomendaciones que abonan la funcién preventiva de la Psi-
copedagogia Escolar en el contexto de crisis e incertidumbres que
transitan, hoy, las instituciones escolares.

1 cristina.vairo@hotmail.com Facultad de Filosofia y Humanidades. Universi-
dad Nacional de Cérdoba
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Entramando el aprendizaje de la alteridad
y la Psicopedagogia Escolar Inclusiva

Palabras claves: Alteridad, individuacion, comunidad, Psicopeda-
gogia Escolar.

L. Algunas categorias del entramado (Mi punto de vista)

na pregunta que nos interpela en este escrito es si en el proceso

de aprendizaje la relacion con el semejante se estructura como
una preocupacion psicopedagogica y si en torno a esto se mueven
expectativas sobre como y qué se aprende. Si bien este interrogante
abre a nuevas reflexiones, un camino puede ser desandar y volver a
problematizar ciertas categorias que sustentan estas preocupacio-
nes.
En primera instancia, nos interesa poner el foco en el aprendizaje
como un proceso de placer y conocimiento que se desarrolla so-
bre un clima transferencial dado por el vinculo docente-alumno,
alumno-alumnos; lo que no es independiente de la relacién que se
entabla con el conocimiento. Son cosas ligadas y configuran la orga-
nizacion que se proyecta en el espacio de la clase. En este encuentro
se reeditan otras experiencias significativas, en donde se ponen en
juego la matriz vincular de los sujetos y sus propias trayectorias de
vida, sobre el trasfondo de la pertenencia colectiva, determinadas
por condiciones sociales y culturales. Esta sintesis se constituye, se-
gln Haydeé Echeverria (2008), en “una tematica muy positiva para
instalar una Psicopedagogia en la que el conocimiento y el deseo
estén integrados en el proceso de aprendizaje” (en Pain, 2008, p.9)

Cobra relevancia la incidencia del deseo en el aprender y en el

ensefiar, cuando la transmision del saber se realiza cargada de in-
diferencia, neutralidad y desafecto, la consecuencia es que, sea un
aprendizaje destinado al olvido. En esa relacion, el otro se desdibuja
y se debilita. Para que un sujeto aprenda es necesario que desee ha-
cerlo, para que un docente enseiie tiene que desear hacerlo y nada
puede obligarlos a desear:

En la escuela el deseo de saber (pulsion epistemofilica, la lla-
maréa Freud) se transforma en obligacion de aprender y de-
mostracion de lo aprendido. El problema comienza cuando la
obligacion de ensenar y la de aprender terminan con el deseo
de quien ensefia y quien aprende (Lopez Molina, 2008, p. 93)
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A su vez, al concebir al aprendizaje como un proceso de apropia-
cion de conocimiento -en sentido amplio de internalizaciéon de las
pautas culturales- cobra relevancia la dimension cognoscente en la
que se destaca el papel sobre las concepciones de la mente en que
se sustentan las diversas practicas, es decir, nos remite a considerar
como el sujeto hace inteligible la realidad. El aprendizaje como un
proceso complejo nos remite a una construccion gradual, dialéctica
y creciente en el que cobra importancia la interaccién y la comuni-
cacion.

Nos importa reflexionar sobre qué lugar se les asigna a las dife-
rencias en el aprendizaje y a poner el foco, en el otro y en la consti-
tucion de la identidad, categorias que nos remite a bucear en otros
campos, el filosofico, el antropolégico y el psicolégico y buscar su
correlato en el campo educativo.

La doble polaridad identidad-alteridad sugiere la relatividad de la
oposicion entre lo individual y lo social, que se presentan como las
dos caras de una misma moneda que se condicionan mutuamente;
mas precisamente, “son como la sombra que el uno proyecta sobre
el otro” (Augé, 1996, 37). Con esto queremos decir que la identidad y
la alteridad se definen en un sistema de relaciones con un otro, en la
complementariedad y no aisladamente.

Ampliando la mirada hacia el campo psicolégico destacamos, por
una parte, como la constitucion del psiquismo se abre a partir de la
funcion estructurante de la alteridad humana, vale decir, de la fun-
cion del otro humano como instituyente y promotor de ligazones.
Y, por otra, -desde una perspectiva cognoscente- sefialamos cémo
en la construccion del conocimiento siempre hay un otro humano
productor y transmisor de cultura.

Al plantearnos la relacién con el semejante cobra, ademas, re-
levancia el sentido de comunidad. Roberto Espésito (2003) examina
este concepto a partir de su significado etimologico, “es lo que no es
propio, que empieza alli donde lo propio termina. Es lo que concier-
ne a mas de uno, a muchos, a todos, y que, por lo tanto, es “ptblico”
pero también colectivo” (Esposito, 2003, pp. 25-26). La comunidad
como lo que vincula, lo que junta, nosotros somos con, existimos
indisociados de nuestra sociedad y ésta es por el otro, que es lo que
caracteriza lo comuan. Desde esta perspectiva, resulta relevante ana-
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lizar si en el aula y en la escuela se posibilita la configuraciéon de un
comin como componente de la trama vincular pedagogica. Si el tra-
bajo compartido, el dar y el ayudarse mutuamente son constitutivos
de las formas relacionales de las/os estudiantes entre si, con el/la
docente y de éste con sus estudiantes, es decir como se arma el cli-
ma transferencial del aula.

I1. El aprendizaje en el centro de lo Escolar

Nos atrevemos a enunciar el aprendizaje en el centro de lo esco-
lar. Sin embargo, inferimos que es mas acertado interrogarnos so-
bre la recuperacion de ese lugar, es decir que, en algin momento,
el aprendizaje ha sido corrido del centro de lo escolar. Hoy, en la
incertidumbre educativa, cobra relevancia el aprendizaje y -desde
nuestra mirada- se constituye en un vector como alternativa de me-
jora, por ello enfocamos el analisis sobre las tramas que se producen
(o no) en las relaciones pedagogicas en el contexto escolar. Tramas
que se configuran en la relacion vincular docente-alumno y que no
son independientes de la relacion con el saber que el docente ma-
nifiesta en la situacién de ensefianza. El es el que muestra, “ensefia”
un conocimiento, pero para que se produzca el aprendizaje, se hace
necesario una intencién, una intervencion. Consideramos la impor-
tancia de que cualquier definicion de educacién incorpore la idea de
influencia, de intervencion. “Nadie puede obligar a alguien a apren-
der, pero si alguien no aprende, una y otra vez debemos hacernos
la pregunta como ensefiantes acerca de qué mas podemos ensayar
para que el aprendizaje tenga lugar” (Merieu, 2020, 74).

No habria educacion si no partiésemos de la hipotesis de que el
otro es educable, influenciable; sin embargo, siempre hay una parte
de lo no calculable, es decir, “la intervencion sobre el otro se ejecuta
a condicién de no saber, nada, a priori del resultado final” (Antelo,
2005, 174). De esta manera, lo incalculable, también, es inherente a
las condiciones de las relaciones pedagogicas.

Con la intencién de acercarnos a las escuelas reales con sus pro-
blematicas actuales, tomamos algunos recortes de testimonios do-
centes relevados de escuelas rurales obtenidos en la investigacion
realizada en el marco de la tesis doctoral de la autora[3]
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Marisa: «Darle a cada alumno lo que realmente necesita».

Inés: «Lo que hizo la escuela fue mostrarles y darles el valor a lo
que ellos ya tenian, que vean el valor que tenia su vida, su modo de
vida y no de que nosotros teniamos algo mejor o algo superior, sino
que la escuela se nutri6 con lo ellos».

Maria: «Me arremango busco materiales y voy armando clases de
acuerdo a como aprenden los chicos, y los mas rapidos me ayudan y
ayudan a sus compafieros, los mas lentos los espero y les voy dando
otras cosas».

Destacamos que, como parte de las conclusiones de esta inves-
tigacion, relevamos indicadores de compromiso con el aprendizaje
y con el otro, lo que caracterizamos como formas de implicancia e
intervencién en términos de un saber. Pero no nos referimos a un
saber técnico, sino fundamentalmente a un saber sobre la transmi-
sién de conocimientos, sobre la situacién en la que se interviene,
en la que se involucran. Implicancia en términos de una actitud de
seguir escuchando, analizando, buscando alternativas y estrategias
de aprendizaje. Y aqui, en esta tarea, el docente revela su propia ex-
periencia con el saber que ensefia, con el conocimiento y, también,
con su propia experiencia de sujeto de aprendizaje.

Importa, también, sefialar cbmo en esas tramas se entreteje un
hacer en comun, en términos de compartir, de comunidad[4], de
dar. Philippe Meirieu (2020) sefiala “la escuela es el espacio social
responsable de la transmision de las culturas para la construccion
de lo comun, de aquello que nos une y, también, la institucién que
le hace lugar a las diferencias” (p. 21). Importa, asi, un aprendizaje
gradual e insistente para construir un bien coman que trascienda
los intereses individuales, que le permite al nifio entablar un dialogo
con la otredad.

III. El aqui v el ahora. Funcion Preventiva de la
Psicopedagogia Escolar. ;Como?

En este apartado nos proponemos entretejer algunas alternativas

como posibles propuestas de mejoras sustentadas en un aprendizaje
de la alteridad. Asimismo, estas opciones pueden constituirse en ac-
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ciones que abonan una funcion preventiva de la Psicopedagogia Es-
colar en el contexto por el que transitan las instituciones escolares.

Si bien la mayoria de los aportes de la psicopedagogia provienen
de las experiencias terapéuticas en el tratamiento de los problemas
del aprendizaje. Hoy, el campo escolar, nos posibilita revisar como
estos aportes, pueden cumplir una funcion preventiva desde una
perspectiva mas situacional.

El diagnostico y la intervencion de las problematicas de aprendi-
zaje y la inclusion educativa en toda su complejidad y sentidos, sus
logros y sus dificultades en los contextos escolares se constituyen en
el objeto de la Psicopedagogia Escolar, que actualmente, se enfrenta
con un desafio fundamental; el fracaso escolar, la desercién, el no
aprender por problemas de adaptacion a las nuevas realidades. Nos
interesa sefialar que estos desafios se constituyen en un llamado a
la psicopedagogia escolar como guardiana en garantizar el proceso
de aprendizaje. ;Es posible, hoy, pensar la funcion de la psicopeda-
gogia contribuyendo a la evitacion de algunas problematicas escola-
res o a la transformacion de éstas en oportunidad de intervencion y
mejora? ;Coémo puede constituirse en un auxilio para la elaboraciéon
de programaciones escolares que atiendan a objetivos tales como la
autonomia de pensamiento, la auto valorizacién y la construcciéon de
conocimientos?

En esta reflexion, la meta que nos guia es desarrollar contenidos
y aportes para una funcion preventiva de la Psicopedagogia. Por ello
es significativo comunicar experiencias de lo “educativo”. Esto “debe
buscarse alrededor de los procesos de ensefianza y aprendizaje en
tanto sintesis de determinaciones psicologicas, institucionales e his-
toricas”. (Elichiry, 2020,15)

Se han seleccionado experiencias, por una parte, relevadas de la
investigacion sobre escuelas rurales, antes mencionada y, por otra,
experiencias que derivan de propuestas de diagnoésticos e interven-
ciones de dos Trabajos Finales de estudiantes de la carrera de pos-
grado de Psicopedagogia Escolar, para obtener el titulo de especia-
lista.
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1. Experiencias en escuelas rurales de la provincia de
Cordobal[5]

En esas aulas se relevaron indicadores que mostraron formas
flexibles de organizacion de los tiempos y de los espacios y de las
propuestas de ensefianza. Estas caracteristicas nos llevaron a pro-
blematizarnos acerca de cémo la heterogeneidad etaria y cognos-
citiva del multigrado, amplia las posibilidades de interaccion entre
los nifios de diferentes ritmos de aprendizajes y como se favorece
la autonomia del pensamiento en los alumnos y en el trabajo del do-
cente. Tanto en las entrevistas como en las observaciones de clases
se produjo siempre, con esas docentes, un didlogo abierto, una rela-
cion a través de la palabra que les posibilitd expresar libremente sus
experiencias e historias en y con esas escuelas. Se destaca un trabajo
docente artesanal que deriva en el reconocimiento por los diferentes
estilos y modos de aprender de los alumnos lo que puede constituir-
se, en una matriz pedagdgica en la que subyace una modalidad en los
vinculos docente-alumnos que posibilitan a los que denominamos la
“individuacioén de las condiciones de aprendizaje” (Pain, 2003, 23).

Por su parte, la pedagogia diferenciada nos plantea el desafio de
articular la individualizacion y lo colectivo. La importancia de reco-
nocer lo individual en “un marco institucional, un proyecto cultural
fuerte que consiga que todos los alumnos, a pesar de las diferencias
que los separa, puedan sentirse embarcados en una aventura comun
que cumpla la funcioén de continente simbolico para dar lugar que se
instituya lo colectivo. (Merieu, 2016, p.113)

La individuacién de las condiciones de aprendizaje nos muestra
formas de articular lo individual y lo comtn. Sobre esto, nos interesa
sefialar algunas condiciones y caracteristicas que hacen a la organi-
zacion de la clase y a la transmision de los conocimientos:

a.  Laconformacion heterogénea etaria 'y

cognoscitiva de los grupos.

b. Laimplementacién del tiempo simultdneo y uso

de los espacios mdltiples.

c. Lapreparacion de material pre diagramado de

acuerdo con las posibilidades de cada alumno

d. Elhacer comin y co-operativo de la clase.[6]
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e. Ladoble preocupaciéon pedagogica por parte
del docente: por las caracte risticas del sujeto del
aprendizaje y por las condi ciones y modos de la propuesta
de ensefanza.

Estas caracteristicas aulicas nos llevan a plantearnos algunas hi-
potesis sobre, si, lograramos que las condiciones de individuacion se
constituyeran en un comun aulico, estas, podrian configurarse como
formas de intervencion preventiva sustentadas en el reconocimiento
de las posibilidades y dificultades personales de los estudiantes.

2. Experiencias de trabajos Finales:

a. Manzano, Claudia 2015. “La mirada del directivo en los proce-
sos de inclusion escolar”

En este trabajo se aborda una problematica interesante y de vi-
gencia en el campo

Psicopedagogico, una mirada particular del director en los pro-
cesos de integracion y en sentido amplio en las problematicas en la
inclusion escolar.

Aborda los procesos en 4 escuelas de gestion publica estatal de la
ciudad de Cordoba (afios 2017-2018). Los planteos se arman en torno
al “rol pedagoégico de la gestion directiva en los procesos de inclu-
sion escolar y en como las condiciones de liderazgo favorecen (o no)
estos procesos”

En la propuesta de intervencion el eje esta puesto en el traba-
jo con los directores en la implementacion de una red colaborati-
va de intercambio entre las cuatro escuelas a través de dispositi-
vos de apoyo, capacitaciones, y estrategias de inclusion. Se dialoga
para que “los directivos tengan un rol activo como promotores de
acciones que tiendan a una valoracién de las posibilidades miran-
do el contexto y la realidad del nifio para crear culturas inclusivas.
Entre las acciones se destaca una capacitaciéon en formato taller,
que al finalizar los directores podran multiplicar con sus docentes
centrando el andlisis en un rol mas pedagégico de la gestiéon para
favorecer la inclusién a través del armado, en forma compartida, de
lineamientos pedagégicos institucionales que atiendan perspectivas
diferenciadas sobre el aprendizaje.
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b. Gabriela Reynoso (2023) “Alumnos y escuelas: reversiones po-
sibles de una construccién en tension”.

Este trabajo desarrolla un proceso de investigacion diagnostica
psicopedagdbgica en una escuela de primaria de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires en la cual la pregunta por lo diferente, el lugar que
la alteridad tiene o no tiene en la escuela se encuentran en el centro
de la escena.

El nicleo es pensar como los/las nifios/as que no quedan refe-
ridos a la escena educativa, que no quedan tomados por la palabra
alumno cuando el /la docente les convoca, pueden llegar a serlo.
¢Quiénes tienen la posibilidad de encontrar un lugar en esa escue-
la? Aquello que desde el enfoque del aprendizaje situado requiere
ser problematizado de modo contextuado al interior de la dinamica
institucional, en esta escuela se deriva en una pregunta acerca de la
escolaridad adecuada para ese nifio/a.

La propuesta de intervencion se define en relacion al despliegue
de un conjunto de dindmicas de caracter preventivo. Interesa poner
en tension, problematizar, bajo qué supuestos se esta configurando
la categoria alumno en esta escuela, ampliar la comprension en lo
referido al conjunto de reglas ticitas que organizan el quehacer es-
colar y poder pensar de qué otro modo podria ser configurada’.

IV. Para cerrar......

Las sucesivas crisis argentinas han demostrado que las institu-
ciones tambalean como referentes de transmision de conocimientos
y de constitucion subjetiva y han demostrado dificultades para lo-
grar una educacion inclusiva que posibilite articular las diferencias
que hay que conservar y las que hay que superar. Por ello, impor-
ta sefialar que, la educacién es emancipacion, es precisamente un
acompaifiamiento que le permite al nifio entablar un didlogo con la
otredad (Merieu, 2020, p. 24).

Las experiencias escolares seleccionadas muestran en comun la
importancia de volver a las fuentes, a los componentes pedagogicos
instituyentes que aporten a recuperar la educacion, no solo al nivel
de la vida de las aulas y de la escuela, sino también en el nivel de la
politica educativa.
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Resumen El proceso que gui6é esta produccion, entrelaza expe-
riencias en trayectorias pedagogicas, académicas, en formacion y
actualizaciéon de docentes y en investigaciones que profundizan en
los procesos de aprendizaje de nivel secundario; dado que un gran
numero de estudiantes no logran culminar ese trayecto educativo.
Se recuperan algunos hallazgos, rupturas, tensiones e interrogantes
que se fueron gestando durante la realizacion del proyecto de inves-
tigacion: “Sentidos y significados acerca de aprender en las actua-
les condiciones de época: un estudio con docentes y estudiantes de
educacioén secundaria en la ciudad de Coérdoba” aprobado por la Se-
cretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional de Cérdoba
(UNC) para los afios 2018-2022 (Res. Secyt 472 /18), a la luz de las ac-
tualizaciones del enfoque sociocultural. Se profundizan los avances
teodricos sobre la categoria “vivencia” ya que es una de las Gltimas
unidades de analisis propuesta por Vigotsky. Dicha categoria vincula
organismo y contexto, integra aspectos personales y sociocultura-
les; permite comprender la conexion entre el hombre y la cultura,
dado que sintetiza aspectos intelectuales, cognitivos y emocionales
y permite pensar, crear y recrear la cultura como sintesis de apro-
piaciones participativas en los espacios simbolicos, posibilitando
modos de interpretar y asignar sentido a la realidad, entrelazando
aspectos personales y socioculturales.

1 natalia.gonzalez.057@unc.edu.ar Facultad de Filosofia y Humanidades. Uni-
versidad Nacional de Cérdoba
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Palabras claves: Enfoque sociocultural-condiciones de época-
aprendizaje en situacion- nivel secundario- vivencia (perezhivanie?)

1 proceso que guié esta produccion, entrelaza experiencias en

trayectorias pedagodgicas, académicas, en formaciéon y actua-
lizacion de docentes y en investigaciones que profundizan en los
procesos de aprendizaje de nivel secundario. La seleccién de este
tramo de la educacién obligatoria como espacio de indagacién en
estos ultimos afios, se relaciona con los altos niveles de deserciéon y
abandono que dan cuenta de que un gran namero de estudiantes no
logran culminar ese trayecto educativo.
Si bien, desde el ano 1995 las investigaciones en las que participe
como investigadora, codirectora y directora[i] se centraron en te-
maticas relacionadas con los procesos de aprendizaje de jovenes y
adultos, donde se buscaba conocer los sentidos y significados acerca
de aprender en diferentes condiciones sociales y politicas; a partir
del afio 2016 se comenzo6 a indagar especificamente en el Nivel Se-
cundario.

Alos fines de esta presentacion, se recuperan algunos hallazgos,
rupturas, tensiones e interrogantes que se fueron gestando durante
la realizacion del proyecto de investigacion “Sentidos y significados
acerca de aprender en las actuales condiciones de época: un estudio
con docentes y estudiantes de educaciéon secundaria en la ciudad de
Cérdoba”, aprobado por la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Uni-
versidad Nacional de Cérdoba (UNC) para los afios 2018-2022 (Res.
Secyt 472 /18), a la luz de los aportes de diversos autores/as®.

La perspectiva tedrica asumida esta vinculada a categorias con-
ceptuales que ofrecen los enfoques socioculturales, desde Vigots-
ky a la actualidad, en tanto habilitan posibilidades de analisis del
aprendizaje y la situacion educativa como problematicas complejas y
multireferenciales. En el marco del proyecto anteriormente mencio-
nado, sentido y significado se constituyeron en categorias tedricas

” o«

2 Expresion en ruso cuya traduccion es “ experiencia’, “vivencia”. Vigostky
(1933) la define como experiencia emocional atribuida de sentido, que expre-
sa una unidad cognitiva y emocional.

3 Res N°650,/2019 Consejo Directivo de la Facultad de Filosofia y Humanida-
des de la Universidad Nacional de Coérdoba.
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centrales. Vigotsky (1993) expresa que “la naturaleza del significado
como tal no esta clara, aunque es en él que el pensamiento y el habla
se unen para constituir el pensamiento verbal” (p.25). Por otro lado,
Baquero (2018) expresa que el significado remite al uso compartido
colectivamente de un término, “pero Vigotsky también aporta (...)
que lo que prima en el pensamiento verbal es el sentido (...) es decir,
en contraposicion al significado, el sentido aparece como una cons-
truccion absolutamente singular y que emerge situacionalmente, es
decir es altamente inestable” (p.76).

Cabe mencionar, dado el periodo de tiempo de la investigacion en
cuestion, que la pandemia instalé una disrupcion que gener6 condi-
ciones para repensar los procesos de aprendizaje, revisar las formas
de hacer y estar en las instituciones desde novedosas lecturas que se
alejen del sujeto y su dificultad para dar paso a identificar qué obsta-
culos se manifiestan en el formato escolar, los dispositivos y a partir
de alli construir contextualmente los problemas a ser abordados.

En relacion a la obra de Vigotsky, Dubrovsky (2023) sefiala que
varios trabajos sostienen que la recepciéon de una obra cae bajo la
mirada de diversas interpretaciones. En este sentido, la perspecti-
va sociohistérica brinda herramientas conceptuales que permiten
identificar nuevas zonas de sentido que obran de herramientas para
comprender los procesos de aprendizaje en situaciones epocales di-
versas. La categoria “zonas de sentido”, acufiada por Gonzalez Rey
(2009), es definida y descripta por el autor como:

(...) categorias que representan momentos concretos de un
pensamiento que se expresa a través del lenguaje y de las re-
presentaciones que dominan un determinado periodo hist6-
rico; sin embargo, las construcciones que aparecen asociadas
a esas categorias y sus desdoblamientos posibles representan
zonas de sentido (Gonzalez Rey, 1997) que orientan y pro-
ducen inteligibilidad sobre nuevos aspectos del problema, o
crean un nuevo problema para la ciencia. Las zonas de sen-
tido (Gonzalez Rey, 1997) son precisamente los espacios de
inteligibilidad que, para el desarrollo de una ciencia, traen los
aspectos mas perdurables de una teoria en el escenario cien-
tifico (2009, p. 27).

Una zona de sentido relevante se habilita en la perspectiva so-
ciohistorica, en torno a la definiciéon de las unidades de analisis. En
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la obra Pensamiento y Lenguaje, Vigotsky (1934) introduce esta pro-
blematica en el campo de la psicologia de su época. Su preocupacion
se centr6 en hallar una unidad que exprese las propiedades del con-
junto, sin vulnerar lo esencial del mismo y que se diferencie de los
modelos dicotémicos que analizaban funciones por separado o por
agregado de factores.

En este sentido, la unidad de analisis hara referencia al recorte
de la realidad desde el que se abordara determinado fenémeno, que
sea lo suficientemente abarcativo pero que, a su vez, permita apresar
la especificidad de la problematica en cuestion. El autor advirtié que
una unidad de andlisis no es homogénea, sino que sus componentes
son diversos y heterogéneos, siendo a su vez esta unidad irreducti-
ble a cada uno de los mismos. Es decir, sus propiedades estan dadas
a partir de la relacion que entre ellos se establece. En Pensamiento y
Lenguaje, Vigotsky (1934) expresa:

Por unidad entendemos un producto del anélisis que, a di-
ferencia de los elementos, contiene todas las propiedades
basicas del conjunto. Estas propiedades no se hallan distri-
buidas uniformemente entre sus partes constituyentes. No es
la formula quimica del agua, sino el estudio de la molécula y
del movimiento molecular la clave para la explicacion de las
propiedades del agua. Si alguien se interesara por saber por
queé el agua extingue el fuego y analizara los elementos, se
sorprenderia al descubrir que el hidrégeno arde y que el oxi-
geno mantiene el fuego. A partir de estas propiedades de los
elementos - sumadas - nunca podriamos explicar de forma
comprensible las propiedades del conjunto (1992, p. 25).

Recientes trabajos en torno a esta tematica afirman que para
avanzar en la comprension del aprendizaje se deben profundizar los
avances tedricos sobre la categoria “vivencia’, ya que es una de las
ultimas unidades propuestas por Vigotsky. Autoras como Erausquin,
Sulle, y Garcia Labandal (2016) sefialan que el énfasis puesto solo
en lo cognitivo y en los saberes de los campos de conocimientos,
no nos permite abordar la complejidad de los procesos de ensefiar
y de aprender. Esto puede explicarse a partir de que ambos proce-
sos estan siempre situados, por lo que las vivencias de los sujetos
en las situaciones educativas son hoy la unidad de analisis central
para comprenderlos. Dicha categoria vincula organismo y contexto,
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integra aspectos personales y socioculturales; permite comprender
la conexi6on entre el hombre y la cultura, dado que sintetiza aspec-
tos intelectuales, cognitivos y emocionales y permite pensar, crear
y recrear la cultura como sintesis de apropiaciones participativas en
los espacios simbolicos, posibilitando modos de interpretar y asig-
nar sentido a la realidad, entrelazando aspectos personales y socio-
culturales.

La posibilidad de considerar a la vivencia como unidad de analisis
permiti6 revisitar los datos obtenidos en el proyecto de investiga-
cion en cuestion, “Sentidos y significados acerca de aprender en las
actuales condiciones de época: un estudio con docentes y estudiantes
de educacion secundaria en la ciudad de Cordoba”, aprobado por la
Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional de Cor-
doba (UNC) para los afios 2018-2022 (Res. Secyt 472 /18).

Dicha revisita, desde una lectura que hizo foco en la construc-
cion de las vivencias de Ixs sujetos como experiencias emocionales
dotadas de sentido, permitié identificar un movimiento pendular
entre posturas centradas en aspectos cognitivos en al afio 2018 y
2019, y otras fundamentalmente vivenciales en la voz de docentes
y estudiantes indagados/as a la hora de definir el aprendizaje en el
afno 2021y 2022. Ambas caracterizaciones estan relacionadas con las
situaciones educativas que habitaron en diferentes condiciones de
época.

Por lo tanto, el aprendizaje “hace referencia a la transformacion
permanente del sujeto, de sus formas de hacer y pensar en su par-
ticipacion conjunta con otros en actividades situadas” (Aizencang
y Bendersky, 2013, p.32). Es decir, en datos previos al 2020, la re-
currencia se instala en referir al aprendizaje como “adquirir cono-
cimientos”, “saberes”. Esto habilita a pensar que podrian compren-
der el proceso de aprender como adquirir “algo” desde afuera hacia
adentro. Asimismo, se advierte que hubo una escasa mencion, en
las respuestas obtenidas, de la dimensi6n afectivo-emocional en los
procesos de aprendizaje. Mientras que, en datos posteriores al afio
2020, aparece fuertemente la referencia a aprender como experien-
cia con otros, como comprender sus condiciones de vida, acompa-
far y considerar cada caso, etc.
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Lo interesante de esta lectura en dos grandes momentos es que,
como expresa Eurasquin (2017), esas vivencias propias de cualquier
situacion que habiten sujetos en intersubjetividad, construiran el
modo de influencia que las condiciones de esa situacion tendran
para su desarrollo. Es decir, no son las condiciones disruptivas de la
época por si sola las que promueven el giro en las formas de com-
prender los procesos de aprendizaje, sino que, como expresa Vy-
gotsky (1934), son los mismos factores refractados a través del pris-
ma de las vivencias del nifio, los que determinaran los cursos de su
desarrollo.

En una intencién explicita de sostener un enfoque relacional que
albergue la complejidad lejos de un enfoque escisionista, queda mu-
cho por indagar y recorrer, en una btsqueda espiralada dentro del
enfoque sociocultural. La vivencia como unidad de analisis permite
comprender a los procesos de aprendizaje en un dualismo inclusivo
que da cuenta de “la indivisible unidad de caracteristicas personales
y situacionales” (Vygotsky, 1934). Entrelazar los procesos de inves-
tigacion con los aportes de los enfoques socioculturales actuales,
hace inteligible la no neutralidad de la eleccion de las unidades de
analisis para comprender los procesos de aprendizaje en situacion,
con un enfoque relacional que albergue la complejidad.

Lo desarrollado, inconcluso y siempre susceptible de revisarse,
se constituye en el eje que entrelaza las intencionalidades que orien-
tan estos intentos de relacion/tension entre los aportes teoricos y
los procesos de investigacion que se realizan. Siempre, aun en es-
cenarios poco esperanzadores, como profesionales de la educacién
que den batalla por el pensamiento critico, las intervenciones peda-
gbgicas en situacion y la defensa de la educacion publica como un
derecho para todxs.
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Resumen. En el presente trabajo nos proponemos presentar una
discusion planteada en la produccién pedagdgica que guarda estre-
cha relacion con el trabajo psicoeducativo y sus sentidos posibles.
Se analizara lo que se ha denominado era del aprendizaje, por la que
estariamos transitando, atendiendo en particular a: 1) el uso y des-
lizamiento de sentidos de categorias del campo educativo y psicoe-
ducativo, 2) la centralidad que tomarian los logros de aprendizaje y
la propia categoria de aprendizaje y entornos de aprendizaje, en de-
trimento de las practicas de ensefianza; 3) la advertencia acerca de
las formas de subjetividad en juego y, por Gltimo, 4) la naturalizacién
operada de futuros distopicos a los que el aprendiz permanente de-
beria adaptarse. Cierra el trabajo una breve reflexion sobre el lugar
de la reflexion y practicas psicoeducativas.

Palabras claves: Aprendizaje - aprendizaje escolar- entornos de
aprendizaje

Introduccion

n recorrido por los documentos de organismos internaciona-

les diversos y la literatura académica arroja una preocupacion
creciente y persistente por el aprendizaje. Una inquietud, sin duda
comprensible, cuando las practicas de evaluacion de diverso tipo
indican por lo general bajos o relativamente pobres indicadores de
logro. Los acuerdos comienzan a no encontrarse en la basqueda de
las razones del no aprender. En este plano, la “preocupacion por el
aprendizaje”, produjo desde hace unos afios en pedagogos de refe-
rencia, una preocupacion por esta preocupacion. No es un juego de

1 rjpaquero@gmail.com Universidad Nacional de Quilmes/ Universidad Na-
cional de Buenos Aires
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palabras. En el discurso educativo dominante en organismos inter-
nacionales y buena parte de las politicas en escalas nacionales, ha-
bria habido efectivamente una creciente atencion por los logros del
aprendizaje y como hacer sus condiciones mas eficaces y eficientes.
Pero, sin embargo, paradojalmente existiria cierto descenso, cuando
no desprecio, por las condiciones y practicas de ensefianza y, por
extension, del propio espacio escolar y sus sentidos. De alli que des-
de, al menos, veinte anos atras ha sido motivo de reflexiéon de nu-
merosos pedagogos como Biesta (2019, 2022); Martinez Boom (2016),
Meirieu (2022) o Simons y Masschelein (2008a, 2013).

Su vigencia como problema parece incrementarse y es acelerada,
en buena medida, por los efectos de la pandemia y el ascenso de la
propia cultura digital. Al punto que el propio Biesta (2019) reclama
la necesidad de recuperar una pregunta aparentemente trivial, pero
que tiene un sentido sutil haciéndola resonar en cada contexto. Bies-
ta, provocativamente, se pregunta si, ademas, o en lugar de asediar
a la escuela, maestros, profesores y pedagogos -con el imperativo
de qué escuela necesitamos para la sociedad de hoy- no debiéramos
legitimar la pregunta de qué tipo de sociedad requiere o necesita la
escuela de hoy (Biesta, 2019).

La pregunta contiene, por supuesto, la necesidad de luchar por
las crueles condiciones de vida de los sectores mas castigados, con-
fundida a veces -ya lo sabemos- con el minimo de equidad necesaria
supuesta para generar condiciones de educabilidad o supuestos su-
jetos educables.

Pero la pregunta excede esa cuestion y concluye, en el razona-
miento de Biesta, como en el de otros autores (a la manera de la
scholé, en Ranciere), en que requerimos de una sociedad mas justa,
claro, y democratica. Tal sociedad democratica, entre sus notas cla-
ve, debe poseer la de garantizar el derecho de no signar o en cierta
forma anular o restringir de antemano el futuro de nuestros nifios y
nifias o jovenes y adultos. De generar modos de vida y existencia sin-
gulares, sensibles y colectivos en lugar de modos de funcionamiento
oportunos y eficaces en gestionar aprendizajes y emociones com-
petentes para competir y sobrevivir (Benasayag, 2021, Biesta, 2022).

Uno de los tantos desafios que enfrentamos trata, por tanto, de
resignificar los consensos tacitos, algo vacios, pero de consecuen-
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cias o efectos peligrosos acerca, precisamente, de qué significa ge-
nerar oportunidades de aprendizaje para un futuro incierto y si se
quiere, los deslizamientos de sentido de los que fue objeto la propia
idea de aprendizaje permanente o, incluso, de aprender a aprender.
En lo que sigue, nos proponemos apenas una breve reflexion sobre
algunos de estos temas.

Deslizamientos: en torno a los entornos

En nuestro medio, lo afirmado puede prestarse a cierta confu-
sion, ya que la nociéon de “aprendizaje” ha estado implicita o expli-
citamente atada a la de “construccién de conocimientos” y en clave
psicoeducativa, a los procesos de desarrollo y, en un sentido amplio,
a los procesos de constitucion subjetiva. Vale aclarar, por tanto, que
las criticas a la era o lenguaje del aprendizaje no apuntan desde ya a
desmerecer tales procesos, sino que advierten que el amplio abanico
de enfoques y teorias, como la piagetiana, vigotskiana o cognitiva,
con las que estamos familiarizados, aparecen reducidas en su uso a
su posible potencial utilitario para generar aprendizajes o “entornos
de aprendizaje” mas eficientes.

Es decir, queda la impresion de que aparecerian desdibujados y
necesitados de tematizacion, precisamente los procesos de construc-
ciéon de conocimiento en el propio contexto escolar y los procesos
de desarrollo en tanto constitucion subjetiva, tejidos en combinatoria
con las practicas de ensefianza y su dimension formativa particular.
Expresado de otra manera, la categoria de aprendizaje, en el uso se-
fialado del discurso dominante, opaca su relacion con el desarrollo y
la ensefanza, y coloca el foco en el aprendiz individual y la creaciéon
de “entornos de aprendizaje’, repetimos, centrados en la eficiencia
de logros. Este discurso se valdria de “préstamos” de categorias que
poseen otro sentido en las teorias y concepciones de base y son des-
lizados ahora hacia una suerte de culto al autoaprendizaje y el disefio
de entornos o ambientes de aprendizaje.

En tal sentido, Biesta sefiala un punto interesante con respecto
a las confusiones a que dan lugar tales “préstamos” en “.. el “cam-
bio rapido” (mi término) entre un discurso educativo progresista que
pone en el centro la preocupacion por el estudiante y un discurso
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neoliberal, que parece hacer lo mismo, pero que, en lugar de poner
al estudiante en el centro y asi entender que lo que est4 pasando es
una dinamica educativa, convierte al estudiante en un cliente cuyos
‘deseos’ (mas que necesidades) merecen ser satisfechos, sin plan-
tearse preguntas dificiles” (Biesta, 2022, p. 6).

En verdad, la construccién de un ideal de alumno con “capacida-
des de autoaprendizaje” porta, de hecho, un deslizamiento del senti-
do que podria atribuirse de deseable autonomia o ain emancipacion.
Lejos de esto, los bocetos que se nos ofrecen marcan la produccion
de formas de subjetividad muy diferentes a las que podria connotar
positivamente la expresion de “autoaprendizaje”

En tal direccion, Simons y Masschelein, (Simons y Masschelein,
2008, 2013), vinculan la cultura del aprendizaje con la produccion de
una nueva tecnologia de gobierno. Describen lo que denominan la
aparicién de un “dispositivo de aprendizaje” que guarda notas comu-
nes, en muchos puntos con los planteos descriptos. Tal dispositivo
se caracterizaria por:

a) Una capitalizacion del aprendizaje: “lo que esta en juego, asi, es
la capitalizacion del aprendizaje. En otras palabras, lo que emerge es
un campo de experiencia en el cual el aprendizaje aparece como una
fuerza para producir valor agregado” (p. 95).

b) Ser responsable por el aprendizaje (el propio alumno): “(...) en
vista de la sociedad cambiante y la necesidad de ser capaz de hacer
frente a los cambios, la importancia de la autorregulacion hacia el
propio aprendizaje es enfatizada. Es esto lo que podria considerarse
como responsabilizacion por el propio aprendizaje” (p. 95).

c) Aprendizaje como objeto de (auto)gestion y (auto) especializa-
ciéon: “Los aprendices deben ser mdnager de su propio aprendizaje,
(...) monitoreando los procesos y evaluando los resultados.” (p. 96).
De tal manera, lo que estaria en juego es la “emergencia de un tipo
de actitud empresarial hacia el aprendizaje, es decir, el aprendizaje
aparece como un proceso de construccion que puede y debe ser gestio-
nado, en primer lugar, por los propios aprendices” (p. 96).

Esta concepcion de gestion de los propios aprendizajes se daria
la mano con ciertas concepciones acriticas acerca de la necesidad
de estructurar entornos o ambientes de aprendizaje. El propio Biesta
(2022) repasa las razones por las que una practica de tipo escolar
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o de ensefanza no puede ni es deseable que fuera equiparada a la
nociéon de entorno de aprendizaje. Las razones de esta afirmacion
deben ser leidas en el contexto sefialado de ascenso de la catego-
ria aprendizaje, a su enorme laxitud, y como su interés, repetimos,
ha ido en desmedro de la preocupacion o recuperacion del sentido
especifico de las practicas de ensefianza en situaciones educativas
y, en nuestro campo, de las de desarrollo (Baquero, 2019; Simons y
Masschelein, 2008b).

Biesta (2022) plantea tres razones, a su juicio, interconectadas
por las que no debiera equipararse el espacio formativo de tipo es-
colar con un “entorno de aprendizaje”. En primer lugar, porque los
entornos de aprendizaje no sefialan ninguna nota distintiva o es-
pecifica sobre sobre sus caracteristicas y los aprendizajes mismos
que podrian producir. La verdad sabida de que practicamente cada
entorno vital -laboral, artistico, familiar, etc.- produce aprendiza-
jes indica la laxitud del propio término aprendizaje y nos remite a
cual seria el sentido diferencial, en todo caso de un entorno de “tipo
escolar” y el tipo de aprendizaje y las condiciones bajo las que se
produce.

En segundo lugar, se sigue de ello en el argumento del autor que,
por tanto, nada sefiala en la nocién de entornos de aprendizaje ni
en la instalada “entornos innovadores de aprendizaje” (ILE por sus
siglas en inglés) ni el enunciado de pistas acerca de como hacer una
“mejor escuela” ni, en tercer lugar, la necesidad, al fin, de una practi-
ca de tipo escolar, en la medida de que en su propia definiciéon no se
demarcaria ni el tipo de aprendizajes a perseguir, ni el hecho de que
estos seran producto de una relacion educativa particular, de una
relacion con otro, de una practica social especifica con valores es-
pecificos que exceden los de un buen rendimiento o buen funcionar.
No sin ironia sefiala que la nociéon de entorno de aprendizaje valdria
para cualquier practica de entrenamiento en cualquier contexto, in-
cluso para cometer delitos con eficiencia. Y tal vez el delito consista,
agregamos, en colaborar involuntaria o voluntariamente con la crea-
cion de futuros distopicos.
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La produccion de futuros distopicos o ¢de qué trataria
enfrentar los desafios del nuevo milenio?

Tal vez sea algo temeraria la supuesta ingenuidad y el supuesto
tacito consenso al discutir “las competencias cognitivas necesarias”
para el nuevo milenio en el contexto evidente de la amenaza de las
pandemias, de posibles guerras nucleares, de la destruccion del pla-
neta y la humanidad, de la brutal brecha entre ricos y pobres, de
la pérdida de sentido de la propia experiencia vital delegando las
supuestas soluciones en la tecno-ciencia y el mercado. No podemos
ignorar el conocido problema acerca de como ha cambiado nuestra
percepcion y vivencia del futuro (Abeles, 2008; Augé, 2015; Benasa-
yag, 2021; Sadin, 2022).

Solo algunas notas:

- El futuro de un progreso emancipatorio, el futuro promesa de
la modernidad, gir6 bruscamente a la vivencia de un futuro amena-
zante.

- La constatacion del caracter incierto de la historia social, vital y
personal, fue tomada como celebracién o como amenaza.

- Pasamos, bruscamente, de la bisqueda de un futuro colectivo
emancipatorio a la necesidad de un emprendedurismo individual o
asociado solo utilitariamente para la supervivencia.

- La complejidad e incertidumbre que técnicamente invitan al
desafio de no ser reductivos en los analisis ni apostar a la confianza
ciega en la “naturaleza” del progreso teleoldgico técnico/cientifico,
se traduce en un fatalismo o inexorabilidad de un eterno presente
impredecible o predecible y producido, por accién u omisién como
distopico.

O bien, como analizan con sutileza Decuypere y Simons (2020), 1a
vieja idea moderna de tiempo lineal y progreso se trocé en una logica
de innovaciéon permanente y gestion del presente para la produccion
de un futuro. Pero, entiéndase bien, no se trataria de un futuro de-
seable sino de la toma de riesgos necesarios para afrontar un futuro
posible e incierto potencialmente contenido en el presente y su po-
sibilidad de gestion.

El analisis critico de la prefiguraciéon de estos presentes-futuros
posee, al menos, dos fuentes cercanas a nuestro campo y raices en la
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critica filosofica, politica, antropologica de mas larga duracion. Una
fuente es claramente la de la psicologia critica, siempre atenta a los
efectos de poder de las practicas psicolégicas en general y psicoe-
ducativas en particular y también, como intentamos ensayar, a la na-
turaleza siempre epocal /historica de sus saberes y a la necesidad de
vigilar la psicologia dominante por sus supuestos impensados. Den-
tro de estos, como hemos ya trabajado, sus efectos sobre la lectura
o performacién de supuestos déficits, patologias, desvios, siempre
individuales, que llevan a una lectura superficial o reductiva de las
razones del no aprender. En tal sentido, Erica Burman, nos ofrece un
analisis no concesivo acerca de como nuestras practicas con rela-
cion a las necesidades educativas especiales o la discapacidad estan
atravesadas por esta distopia (Burman, 2020).

En nuestro terreno conviene recordar que el desarrollo, en tan-
to constitucién subjetiva, es un proceso creador de novedad, tanto
en cuanto a los niveles singulares de autonomia funcional relativa,
como en cuanto a mundos posibles por concebir. No puede ser re-
ducido a procesos acumulativos de aprendizaje individual. Esto de-
biera ser un llamado a ampliar el foco de nuestra mirada y objeto
posible de intervencion a la luz de la complejidad de nuestras teorias
del desarrollo mas sutiles (Valsiner 2014; Baquero, 2019).

La segunda fuente, por simplificar, la constituirian parte de las
pedagogias criticas o con algo de mayor precisién, como hemos pre-
sentado, los pedagogos que confrontan criticamente con el ascenso de
una cultura del aprendizaje de corte neoliberal y al supuesto consen-
so tacito o acritico en torno a los entornos de aprendizaje y las ne-
cesidades educativas para enfrentar el nuevo milenio (jya no siglo!).

Un futuro distépico se centra en predefinir las oportunidades de
aprendizaje y desarrollo, a priori, segin los atributos de los indivi-
duos en juego, segn su supuesta naturaleza, o, luego su capacidad
de gestion de talentos y oportunidades. El segundo futuro distopi-
co es la consideraciéon de que todos los alumnos son excepcionales,
unicos, y debiéramos simplemente ofrecerles entornos con oportu-
nidades y recursos de aprendizaje para que se autogestionen y per-
filen su propia trayectoria. Este futuro es un futuro de eterno pre-
sente cambiante, a enfrentar de acuerdo a las propias competencias
o capacidades de gestion (Simons y Masschelein, 2008b).
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El segundo ilusiona con cierto parecido de familia a la educacion
personalizada y el logro de una autonomia o emancipacién. Como
sabemos, en verdad refiere solo a empoderarse, a los fines de ma-
yor probabilidad de supervivencia individual /privada quedando a un
lado tanto los ideales emancipatorios como los mas modestos liga-
dos a la convivencia, la historia y la comunidad o el bien comun o,
simplemente, un “mundo comun” (Sadin, 2022).

El exagerado culto al aprendizaje y al aprendizaje permanente
estaria centrado en el ideal de “funcionar” adecuadamente, pero
opacando la existencia, la historia, las afinidades electivas, la singu-
laridad, aunque de un modo encubierto.

Si la Gnica opcién es la de ser un emprendedor adecuado librado
a la libertad de su criteriosa eleccion de oportunidades, esta cinica
idea en verdad se revela como la de una subjetividad abandonada
o una subjetividad oportunista, centrada en no desaprovechar las
multiples posibilidades de aprender, para de este modo performarse
competitivamente a futuro (Simons y Masschelein, 2008; Decuypere
y Simons, 2020).

Los dos futuros distopicos poseen el lugar comin de dejar libra-
do el destino del individuo a sus capacidades, que pueden resultar
predeciblemente limitadas o que deberan monitorearse permanen-
temente en la medida en que aprenda indefinidamente a funcionar
de modo adecuado en un eterno presente. ;Sera nuestra tarea solo
la de evaluar tal capacidad individual de adaptacién? Construir mira-
das y practicas alternativas es una urgencia de época.
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Repensando la Psicopedagogia
Escolar.
Sobre dichos y conceptualizaciones

Mgter. Betina Bendersky'

Resumen Este trabajo pretende revisar y retomar ideas y conceptos
abordados en diferentes espacios dentro del ambito de la Especiali-
zacion en Psicopedagogia Escolar, UNC.? Entendiendo que las lectu-
ras e intervenciones no son neutras ni ingenuas, se pondra especial
atencion en explicitar la perspectiva tedrica desde donde se piensan
las practicas psicopedagogicas en el ambito escolar

Desde un marco epistémico relacional, que pondera las comple-
jidades del campo educativo, se hara hincapié sobre aspectos que
resultan relevantes para pensar las intervenciones desde una pers-
pectiva de derecho, alejada de una mirada del déficit que responsa-
biliza y culpabiliza, incluso, a los alumnos y alumnas de sus fracasos.

Teniendo en cuenta que las condiciones de escolarizacién son
responsables de las trayectorias escolares, este articulo invita, desde
la psicopedagogia escolar a pensar condiciones habilitantes, desde
una posiciéon de implicacion y concernimiento.

Palabras claves: Psicopedagogia Escolar. Aprendizaje situado. Inter-
vencion.

“Con relacion a la practicas clinicas y educativas, sugerimos des-
centrar la mirada de las nociones de déficit y de los criterios de nor-

1betinabendersky@gmail.com Facultad de Psicologia/ Facultad de Filosofia y
Letras. Universidad Nacional de Buenos Aires

2 Seminario: “Procesos Metodologicos de la Intervencion Psicopedagoégica
Escolar” (2023)Conversatorio: Cuando de las intervenciones institucionales
se trata.Repensando la psicopedagogia escolar (junio 2023) Conferencia: In-
tervenciones psicopedagogicas en contextos escolares (agosto 2022)
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malizacion para centrarnos en las posibilidades del sujeto educativo
(... inmerso en sus condiciones de vida cotidiana)”
Elichiry

Acerca de la disciplina

ablar de psicopedagogia no remite a una tnica idea, o a una sola
definicion. Mucho se ha dicho y mucho se ha puesto en cuestion
al hablar de esta ;disciplina? o de esta sprdctica?

Lo cierto es que, como plantean diversos autores (Castorina y
Filidoro, entre otros) no existe “la” psicopedagogia. Existen psico-
pedagogias, en plural, dependiendo del marco tedrico desde donde
se la defina, dependiendo del contexto donde se lleven adelante las
practicas.

A esta altura, ya hemos conquistado algunos consensos y con-
ceptualizaciones. Y es intencion de este texto, volver a mirar, revisar
nuestras practicas, recuperar marcos teoricos para avanzar en nues-
tras conceptualizaciones

Acuerdo con Lanza y Mantegazza (2018) en que se trata de un
campo en construccion. Pensarla en términos de campo, aseguran
estas autoras, implica reconocerla como un espacio de accion y dis-
putas y en ese sentido, podria hablarse de psicopedagogias.

Y si se trata de Psicopedagogia Escolar, ;de qué hablamos? A ve-
ces, naturalizamos las ideas y avanzamos sin interrogarnos. ;Desde
qué perspectiva tedrica la pensamos?

En un mundo donde todo es urgente, donde el hacer muchas ve-
ces atropella al pensar; frenar la voragine, permitirse interrumpir,
resulta valioso y necesario.

Desde un marco epistémico relacional, se desprende la idea de
que lo escolar no resulta un espacio donde transferir y aplicar sabe-
res provenientes del campo de la psicologia o la psicopedagogia. Por
el contrario, lo escolar, en tanto contexto que entrama y entrelaza
situaciones, define una manera particular de pensar la psicopedago-
gia. Lo escolar no aparece aca como un mero adjetivo calificativo. Es
entendido como constitutivo y define al campo disciplinario. Resulta
relevante resaltar la interdependencia entre ambos términos.
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Entonces, cuando nos referimos a la psicopedagogia escolar,
planteamos una disciplina que se ocupa del sujeto que aprende en
la escuela. Eso es, en una institucion especifica, en un grupo deter-
minado, en una region particular, en el marco de una politica edu-
cativa definida. Alude a alumnas y alumnos que deben apropiarse de
contenidos y saberes estipulados en una curricula determinada en
tiempos y formas preestablecidos.

La psicopedagogia escolar, estara al servicio de encontrar formas
y generar condiciones para que todos y todas puedan aprender. Se
trata de velar por los derechos a la educacion, por la igualdad de
oportunidades.

En el marco de una educaciéon que se pretende inclusiva, tene-
mos la obligacién legal de hacer lugar a las diferencias (que no es lo
mismo que “lo diferente”, en tanto rétulo asignado a un otro, que no
mantiene un supuesto patron de normalidad) y el compromiso ético
de alojar, acompanar y hacer un lugar a todos y a todas.

Si bien ya podria reconocerse cierto consenso acerca de los di-
ferentes recorridos de aprendizaje individuales, las planificaciones
aun suelen ser monocronicas, plantean una tnica forma y un tnico
recorrido (Flavia Terigi, 2017).

Aqui se ponen en evidencia algunas tensiones dificiles de resol-
ver en el campo educativo: la tensién entre lo individual y lo co-
lectivo. ;Cémo hacerles lugar a las diferencias en el marco de una
grupalidad? Y la tension entre la evaluacion y la acreditaciéon: scomo
calificar los avances cuando se alejan de los contenidos basicos plan-
teados para el trayecto lectivo en cuestion?

Estas tensiones obligan a pensar desde el paradigma de la com-
plejidad, donde los elementos no pueden pensarse de forma escindi-
da, desarticulada. Muy por el contrario, lo complejo impone lecturas
en términos de tramas, de situaciones, de relaciones.

Esto es entender la realidad, como una totalidad organizada, en
la cual las dimensiones no son “separables” y, por tanto, no pueden
ser estudiadas aisladamente. Implican la necesidad de una aproxi-
macion interdisciplinaria. Entonces, desde una aproximacion al
modelo de sistemas complejos (Rolando Garcia, 2006) en donde las
dimensiones se encuentran interdefinidas, adoptamos un enfoque
interdisciplinario (como colaboracion entre disciplinas) el que se im-
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pone, justamente, porque la psicopedagogia se dirige a un fené6meno
que por ser multidimensional es inabarcable por una sola disciplina.

La psicopedagogia escolar, entonces, no puede simplificarse y
entenderse como la aplicacién directa de algunos saberes a la insti-
tucion educativa. La complejidad del aula exige practicas, interven-
ciones situadas.

Lejos de esas lecturas, y desde la mirada relacional que propone-
mos, la psicopedagogia escolar, como ya planteamos, puede o debe
generar condiciones y oportunidades para que cada estudiante pue-
da aprender. Esto implica volver la mirada a las practicas de ense-
flanza también, asi como apartarse de una idea de educabilidad que
supone la posesion de ciertos atributos para poder aprender y po-
sicionarse en la idea de considerar los atributos de la situacién para
que el aprender tenga lugar (Baquero, 2007).

Resulta pertinente advertir que la disciplina en cuestién no que-
da definida por el espacio fisico, por las paredes del establecimiento
educativo (podria aplicarse tests y derivaciones desde el -desatina-
damente- llamado “gabinete”) sino por las practicas que, sin duda,
derivan de formas de entender y conceptualizar al sujeto, al alum-
no, al aprendizaje, a la disciplina en si misma y, por supuesto a las
instituciones. “Podemos pensar las instituciones como un territorio,
como ese cerco y esa superficie que limita, regula los intercambios,
define y propone lo pensable, lo decible, lo sensible” (Korinfeld, 2017).

Sobre las intervenciones

Quienes trabajamos en la escuela, sabemos que en general se
convoca al profesional psi con multiples demandas y muchas veces
con cierta expectativa cuasi magica desde una logica del proble-
ma-solucion. Como si ante la sola apariciéon de una situacion pudie-
ra buscarse en los arcones de los recursos una respuesta “favorable”
para, casi a modo de zapping, y checklist pasar a otra situacion o lo
que es peor a otro “caso”.

Aqui también la propuesta es detenerse, detenernos ante un pe-
dido squé demanda ese pedido? ;qué podemos leer en ese pedido?
¢como ponerlo en contexto?, entendiendo que toda demanda en la
escuela es institucional, aunque se consulte por un nifio o una nifia
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en particular. No resulta lo mismo responsabilizar a un nifix y sus
formas individuales por su éxito o fracaso escolar, que reconocer
que las trayectorias escolares se entretejen en una trama institucio-
nal, que implican una relacién y construccion con otros. Se pone en
evidencia las condiciones institucionales de escolarizacion.

Detenerse implica también interrumpir ese circuito, esa légica
del continuum para abrir alli una pregunta, para habilitar otra forma
de mirar, para construir un problema que amplia la mirada y a la vez
delimita el campo de intervencion. Correrse de la 16gica de la rapida
solucion para interceptar los ruidos, interpelar los encargos y cons-
truir nuevos sentidos.

Una logica que no acepta estrategias empaquetadas ni herra-
mientas que se utilizan en serie para resolver patologias especificas,
desubjetivando a los sujetos y descontextualizando las situaciones.
Una légica que alerta sobre la patologizacion de las infancias, sobre
la construccion de categorias que definen cuadros y se olvidan de los
sujetos. Una légica que se aleja de la perspectiva del déficit para ubi-
carse justamente en una perspectiva relacional, que siempre toma
en consideracion la historia y las condiciones de escolarizacion.

Demanda que no es literal, requiere ser resignificada y permite la
apertura de preguntas, asi como su problematizacién. Demanda que
invita al enorme desafio de articularla en una trama de significacio-
nes que considere la dimensién institucional y no reduzca la lectura
a cuestiones individuales o escindidas.

No se trata de darle al docente un listado de recomendaciones o
“tips” sino de ayudarlo a construir elementos que le permitan pen-
sar a sus alumnos y alumnas y elaborar intervenciones de las que él
forme parte.

El trabajo psicopedagdgico abre el didlogo con otros/as (docen-
tes, directivos/as, psicologos/as, profesionales de la salud), propicia
la “practica entre varios” (Di Ciaccia, 2003), la construccion de es-
trategias colectivas e interdisciplinarias, potenciando la importancia
de la corresponsabilidad (Carballeda en, Los equipos de Orientacién
en el sistema educativo. P 56), es decir una intervencién donde las
responsabilidades son compartidas.

Se evidencia en este escrito una posicion critica que elude y
rechaza miradas ingenuas y naturalizadas. Una mirada critica que
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propone interrogar lo que parece obvio, desnaturalizar lo cotidiano,
revisitar lo que parece establecido (Nicastro, 2006). Una postura que
se aparta de modelos biologicistas que atribuyen al cerebro la res-
ponsabilidad casi absoluta de los sentires y conductas humanas, asi
como de los enfoques empiristas que suponen que a través de dife-
rentes entrenamientos se pueden “educar” formas y saberes.

Se trata de una perspectiva que concibe las practicas desde un
lugar de implicacioén, que objeta las formas de intervencioén pre ar-
madas, casi desde una posiciéon de extranjeria. Por el contrario, in-
tervenir significa ser parte, habitar la escena, alojar al otro, acompa-
flar procesos, generar autonomia.

Respecto a algunas conceptualizaciones

Se impone revisar la concepcion de sujeto que sustentamos. Sin
duda nos diferenciamos de aquellas que pretenden un sujeto “natu-
ral”, que supone formas de desarrollo y aprendizaje Gnicas y lineales.
Consideracion que deriva en entrenamientos especificos para ga-
rantizar el buen rendimiento académico de todxs Ixs alumnxs.

Propongo aqui una pausa con doble intencién, por un lado, recu-
perar un concepto precioso y por otro, rendir un homenaje a quien
fuera maestra de muchos, Nora Elichiry, quien parti6 hace muy
poco, dejandonos un gran legado y la enorme responsabilidad de
transmitirlo. Ella acufiaba el concepto de sujeto educativo, concepto
por demas potente ya que considera a la vez al sujeto epistémico,
afectivo, social y cotidiano. Incluye también al docente, al considerar
las interacciones que se ponen en juego en la apropiaciéon de conoci-
mientos, de esta forma excede la categoria de alumno, visibilizando
asi el supuesto relacional que lo sostiene, contiene la complejidad de
las relaciones y las interacciones involucradas.

Posiblemente resulte una obviedad, pero no esta de mas expli-
citarlo. Cuando hablamos de aprendizaje estamos pensando en un
proceso, en una construccion situada. El aprendizaje se construye
en un largo proceso de interaccion con el objeto, con la mediacion
de los otros en un contexto cultural. No viene dado, ni resulta de la
copia de un modelo externo. Se trata de un proceso largo, complejo,
no Unico ni lineal. Esta forma de entender al aprendizaje nos posicio-
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na también en una manera de pensar las intervenciones, de ejercer
la psicopedagogia.

No es lo mismo intervenir para enderezar aquello que se ha des-
viado (Meirieu,2016), que hacerlo para generar condiciones y posibi-
lidades para que el aprender tenga lugar, de diferentes formas, con
diferentes ritmos, en diferentes tiempos.

La intervencion, entonces, no sera sobre los sujetos sino sobre la
situacion que incluye a los sujetos que estan alli implicados. La inter-
vencion la entendemos como un proceso que parte de la (re)cons-
truccion de un problema, desde un lugar de terceridad -el “venir
entre” de Ardoino (1981)-, una forma de presencia que permite abrir
preguntas, plantea condiciones para hacer un trabajo con otros, sos-
tiene una escucha y miradas nuevas (Greco, 2021).

No es un modelo que se aplica y ejecuta, sino un camino que in-
terroga lo cotidiano con el proposito de producir otro saber y enten-
dimiento sobre lo ya sabido, sobre lo ya visto.

Una vez mas, afirmar que se trata de una intervencion definida
desde una perspectiva de derecho, ofreciéndose Ixs adultxs como
garantes de los cuidados de las infancias y adolescencias en un hacer
con otros, un hacer entramado, en tanto apuesta compartida. Te-
nemos el compromiso legal, ético y amoroso de buscar alternativas
para que todos y todas puedan aprender.

No quiero cerrar estas paginas sin mencionar, al menos, la nocién
de acompaiiamiento que plantea Cornu (2017), no como sostén de
dependencia sino como posibilidad de emancipaciéon. Un hacer en
compaiiia que realza la idea de confianza emancipadora, de apuesta
y de acompafamiento en vigilia para poder actuar en la situacion de
manera oportuna.

A su vez, Daniel Korinfeld (2019) nos propone pensar las inter-
venciones en la escuela desde una perspectiva clinica en tanto un
modo de interrogar formas cristalizadas, dominantes de pensar y de
actuar, “conmover estos modos hegemonicos de pensar y de actuar
requiere en las instituciones de una mirada clinica”
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A modo de apuesta

Volviendo al eje de este escrito, la Psicopedagogia Escolar implica
una enorme complejidad y un enorme compromiso. Tenemos la ti-
tanica responsabilidad de ofrecer condiciones habilitantes para que
todos y todas puedan aprender.

Voy a tomarme el atrevimiento de pedirle a Graciela Frigerio
(2004) que cierre este trabajo desde su bella y profunda propuesta
de No inexorabilidad. Afirma:

(-..) una escuela ptblica y un educador son la institucion y el
sujeto que, frente a las profecias de fracaso, dicen: no.

No, dice el educador. No, dice la instituciéon. No hay obedien-
cia debida, no hay por qué cumplir con la orden de exclusion.

No, no vamos a aceptar que el lugar de nacimiento devenga

una condena, que las diferencias entre semejantes devengan

(por obra de las Foliticas naturalizadas, que no es lo mismo

gue por obra de la naturaleza) los argumentos justificatorios
e la desigualdad injustificable.

(---) lo que se presenta como inexorable deja de serlo en el
instante mismo en que su caracter de “inevitable” pasa a ser
cuestionado por un accionar (un pensar, un decir, un hacer)
que descree de lo inapelable y le devuelve al hombre la di-
mension de su decision sobre el mundo

iQue asi sea!

En un contexto tan complejo, donde algunos discursos promue-
ven la educacion al servicio de la produccion y la competencia en el
mercado, resulta una apuesta y un desafio para el campo educativo
en general y para la Psicopedagogia Escolar en particular.
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Repensar la intervencion
psicopedagogica escolar desde una
perspectiva clinica

Dra. Patricia Vila!

Resumen. A partir de la Ley Nacional de Salud Mental surgieron una
serie de recomendaciones para las universidades y los agentes del
sistema de salud, equipos de orientacion, gabinetes psicopedagd-
gicos, docentes y comunidad educativa en general, que proponen
evitar el uso inapropiado de diagnoésticos en las escuelas. Este tra-
bajo presenta algunos de los resultados obtenidos en la investigacion
realizada en el marco de la tesis doctoral de la autora, cuyo proyecto
de investigacion consistié en caracterizar la formacion de los licen-
ciados y las licenciadas en psicopedagogia haciendo foco en los pro-
cesos de ensefianza/aprendizaje del diagnéstico psicopedagogico.
Este capitulo hace un recorrido por los escritos de algunos autores
contemporaneos que definen el diagnostico y convierten al objeto de
estudio de la disciplina en la problematica de los sujetos, alejandose
de los contextos en donde los aprendizajes tienen lugar. Pretende
contribuir a la reflexion para pensar la psicopedagogia clinica en la
escuela como un posicionamiento posible para una disciplina que no
solo puede ocuparse de los problemas de aprendizaje sino que tiene
su derrotero en la promocioén de la salud integral de los aprendizajes
con perspectiva de salud mental comunitaria.

Palabras claves: Diagnostico; Intervencion; Psicopedagogia clinica;
Salud mental

1 patriciavilavieitez@gmail.com Universidad Nacional de San Martin. Univer-
sidad CAECE. Universidad Nacional del Centro de la Provincia de BA
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Repensar la intervencion psicopedagogica escolar desde
una perspectiva clinica!

Vamos a permitirnos jugar... jugar con las palabras, jugar con el
sentido de las palabras, jugar para encontrar el sentido.

La segunda parte de este libro a la cual corresponde este capitulo
trata sobre diagnosticos e intervenciones en Psicopedagogia Esco-
lar. Si quitamos el espacio que media entre la palabra sobre y la pa-
labra diagndstico obtenemos otro término. Ambas palabras se unen
para formar una: sobrediagndstico.

¢Qué esta sucediendo en el interior de la escuela como para que
la CoNISMA (Comision Nacional Interministerial en Politicas de Sa-
lud Mental y Adicciones, que esta bajo la drbita de la Jefatura de Ga-
binete de Ministros de la Nacion Argentina) haya tenido que elaborar
un documento denominado “Pautas para evitar el uso inapropiado
de diagnésticos, medicamentos u otros tratamientos a partir de pro-
blematicas del ambito escolar™?

En dicho documento se alerta acerca de la tendencia creciente
de abordar problematicas que surgen del &mbito escolar, a partir de
la realizacién de diagnosticos de salud mental en base a indicadores
comportamentales. La comisién advierte sobre la proliferaciéon de
intervenciones que suponen modos privados y singulares de resol-
ver la dificultad, contrarios a la posibilidad de que desde lo estatal
pueda hacerse frente a los problemas que vulneran la perspectiva de
derecho, ya que son problemas que no constituyen dificultades de
los individuos y por tanto no pueden tratarse sino desde la perspec-
tiva comunitaria.

Es en el ingreso a la escolaridad donde el ser humano inicia su
ejercicio ciudadano. La escuela es uno de los espacios de oportuni-
dad para reconocer la existencia de una legalidad externa en relacion
con la cual organizar la disponibilidad psiquica. Los sujetos depen-
demos del medio histérico-cultural en el que estamos integrados.
Las sociedades complejas requieren la salida del contexto familiar e
incluso el escolar para lograr la apropiacion de los conocimientos.
En un trabajo denominado “Hacia la superacion del encapsulamien-
to del aprendizaje escolar”, Engestrom (1991) explica que no siempre
el aprendizaje escolar contribuye al desempenio fuera de la escuela.

66



Dra. Patricia Vila

Y que, a su vez, los aprendizajes adquiridos fuera de la escuela no
siempre sirven para apoyar el aprendizaje escolar.

Este capitulo contiene algunos resultados de mi tesis doctoral
del Doctorado en Salud Mental Comunitaria de la UNLa, “El proceso
diagnéstico psicopedagdgico: adecuacion de los planes de estudio
de la Licenciatura en Psicopedagogia aprobados por el Ministerio
de Educacién de la Naciéon Argentina, a las Recomendaciones a las
Universidades relacionadas con el articulo 33.° de la Ley Nacional
de Salud Mental n.° 26.657", dirigida por Bottinelli, M. M. y Nabergoi.

Si bien muchos son los colegas que, para recortar el campo de
intervencion de la psicopedagogia, refieren a “los problemas en el
aprendizaje” y, mas precisamente, del aprendizaje escolar (Filidoro,
2002, p.13), (Ricchi, 2003), (Schlemenson, 2001, p. 15); nosotros va-
mos a intentar aproximarnos a una caracterizaciéon de la Psicopeda-
gogia como aquella disciplina que se ocupa de la promocién de los
aprendizajes saludables. Es decir, incluir en su quehacer: la preven-
cion, el diagnéstico y el tratamiento; tanto individual, como grupal
y comunitario. Siguiendo a Marina Miiller, podemos afirmar que “la
psicopedagogia se ocupa del pensar y de los aprendizajes en cuanto
a la promocion de la salud mental y social”. (Miiller, 2008, p. 116).

Este enfoque trata de alejarse de una Psicopedagogia que se
piensa tratando de resolver el problema de aprendizaje, definiendo
problema de aprendizaje como: “una patologia relativamente nueva”
(Ricchi, 2003), “patologias estructuradas en el aprender” (Fernandez,
1987, p. 41); para acercarse a pensar los problemas de aprendizaje
como “problemas de adaptacion” (Pain, 2003, p.29) en los cuales los
contextos se encuentran siempre presentes interpelando esas tra-
yectorias. Desde esta perspectiva, el sufrimiento mental es siempre
de un sujeto concreto que vive bajo ciertas condiciones que le im-
pone el territorio que habita, la vida social y el lugar que ocupa en
la jerarquia de su sociedad, en la participaciéon que mantiene en la
cultura de la cual es parte o apartado de ella, o por ella: “no es posi-
ble ninguna verdad universal sobre el sufrimiento mental, estamos
obligados a un conocimiento que debe respetar la singularidad de
cada sujeto, su territorio de vida, su historia y las condiciones reales
de su existencia” (Galende, 2015, p. 16).
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La construccion del objeto de estudio de la psicopedagogia ha
sido modelada por la diversidad de teorias y dispositivos de aten-
cién que, a su vez, impactaron de modo particular en los disefios
de investigacion y de intervencion de los profesionales. Cada opcion
teorica y procedimental da cuenta de una opcién epistemologica no
siempre develada ante los ojos de los mismos profesionales que las
llevan a cabo. Sin embargo, tal como advierte Castorina (1989), nin-
guna practica es ingenua y los instrumentos no son neutrales.

Desde los inicios de la Psicopedagogia, que definia el objeto de
estudio centrado en el problema de aprendizaje y concebia al alumno
como portador de la dificultad (psicopedagogia reeducativa), adop-
tamos -con el ingreso del psicoanalisis al campo psicopedagogico a
fines de la década del 70, principios de los 80- la concepcion de un
sujeto clinico del inconsciente deseante. Por esos afos, se intent6
una construccién de teorias propias, acufiando el término “Psico-
pedagogia Clinica” (Kesselman y Tarnopolsky, 1978). La complejidad
a la que se enfrenta la Psicopedagogia contintia y es la misma que
tienen todas las ciencias sociales: estudiar al hombre y su universo
simbodlico.

Cabe resaltar la importancia de estar en consonancia con los va-
lores y la cultura para no caer en la tentacion de ser convertida en
una tecnologia intelectual, con un sinnimero de artefactos que la
alejen de la lectura de la realidad. Quiza el ejercicio mas complejo
sea la tolerancia de la contradicciéon que puede plantear un objeto
nomade (Oliver, 2019), tan né6mada como puede ser asir a un suje-
to cognoscente. La realizacion de un proceso de diagnoéstico psico-
pedagogico supone un trabajo artesanal que no arroja un producto
estatico o acabado, sino que concluye en configuraciones discursi-
vas que tienen como objetivo dar cuenta de las particularidades del
aprendizaje de un sujeto. Esa informacion, que presenta la modali-
dad de aprendizaje, tiene que poder describir los multiples sistemas
relacionales del sujeto con los objetos del conocimiento y su historia
ambiental. Del mismo modo que nada permanece en lo estatico de
ser realidad “en si’, un diagnostico es un proceso continuo posible
de ser revisado. Al decir de Pesoa, “nada es, todo se otrea”, dispara
trayectorias hacia lo otro. Toda consolidacion es de pasaje, consti-
tuyendo una consistencia inconsistente (Deleuze y Guattari, 1991).
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El diagnostico ha sido motivo de importantes discusiones. Se fue
conformando en variados sentidos que nos posicionan frente a pro-
fundos debates en torno al mismo. Muchas son las preguntas, fun-
damentalmente frente a una disciplina que amplia las intervenciones
en relacion con diferentes ambitos, en todas las edades de la vida.
Esto no solo interpela las practicas profesionales, sino que tensiona
los contenidos minimos de las asignaturas en las cuales la ensefianza
de la teoria y las técnicas del diagnostico tienen lugar.

En textos de referencia sobre el tema es notoria la divergencia
respecto de las definiciones del diagnoéstico psicopedagogico. Por
ejemplo, Schlemenson afirma:

El diagnostico tiene por objeto dar cuenta de las particula-
ridades psiquicas que restringen el proceso de aprendizaje
de un nino...es un proceso en el que se intenta encontrar el
sentido historico subjetivo (conocer la naturaleza) de los pro-
blemas de aprendizaje de un nifio determinado (enfermedad)
a través del analisis de sus dificultades escolares (sintomas y
signos). (Schlemenson, 2001, p. 15)

Los paréntesis incluidos en el parrafo anterior se justifican, se-
gan la misma autora, ya que ella pretende parafrasear los términos
utilizados en la definicién que el diccionario de la Real Academia
Espafola (1992) utiliza para el vocablo diagnosticar. Como se puede
observar, refiere al sentido historico subjetivo como la naturaleza. Y
alos problemas de aprendizaje como la enfermedad. Las dificultades
escolares son consideradas sintomas y signos.

Para Sara Pain, el diagnoéstico psicopedagogico es una ocasion
para establecer hipétesis acerca de la articulacion funcional del pro-
blema de aprendizaje, la significaciéon del sintoma para la familia y
en la familia, la fantasia de enfermedad, curacién y expectativa de la
intervencion y las modalidades de comunicacion (Pain, 1983).

Para Miiller, “el diagndstico es un proceso, un continuo siempre
revisable” (Mtiller, 1987), que también trata de significar el mensaje
que traen los consultantes.

Si bien podemos reconocer en las tres autoras el sustento teérico
psicoanalitico, no se puede soslayar la dimension patologica de la di-
ficultad de aprendizaje a la cual Schlemenson (2001) refiere cuando
asocia el problema de aprendizaje con la enfermedad.
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Por su parte, Marina Miiller define al diagnéstico como un pro-
ceso que da idea de evolucién y desarrollo, de curso y movimiento,
advirtiendo que, para hablar de salud, se hace imprescindible revisar
los criterios desde los cuales se enuncian la concepcion del ser hu-
mano y el sistema de valores que tiene surgimiento en un momento
histoérico y en un medio socio cultural que queda plasmado en las
teorias.

La nocion de proceso permite comprender las oscilaciones entre
la salud y la enfermedad, que involucran la atencién y el cuidado,
y desestima la enfermedad como estado invariable (Samaja, 2006;
Breilh, 2003; Zaldta, Bottinelli, Lodieu y cols., 2002). Nétese también
la referencia que hace Miiller a “los consultantes”, como los usuarios
de la atencion psicopedagogica. Importante distincién para no es-
tigmatizar a quienes necesitan de la intervencion.

En esta linea, podemos observar la definicién propuesta por Ca-
reaga (1995) refiriéndose a la psicopedagogia como una disciplina
que estudia la naturaleza de los procesos de aprendizaje humano,
formal y no formal, contextualizados y sus alteraciones. La inclusiéon
de la contextualizacion parece ponderar el concepto de aprendizaje.

Carrasco Cursach (2018) retoma la 16gica de construcciéon de ob-
jeto de Barriga y Henriquez (2011), respecto de las dimensiones pre-
sentadas por Samaja (1993) en relaciéon con: UA (unidad de andlisis),
UO (unidad de observacion) y Ul (unidad de informacién). Considera
como elementos constituyentes de la UA los procesos cognitivos,
afectivos, sociales y el comportamiento. Y la persona y el contexto,
como los elementos constituyentes, tanto para la UO como para la
UL Si bien esta afirmacion se fundamenta en las teorias de aprendi-
zaje, que consideran los elementos subyacentes al aprendizaje de las
personas, en tanto procesos cognitivos basicos y sus interacciones
con el ambiente, resulta llamativo que en el analisis de Carrasco Cur-
sach la UA quede despojada de la presencia del contexto, subrayando
que el sujeto psicopedagogico es “aquel que aprende desde su propia
naturaleza interrelacional y subjetiva, en diferentes contextos y du-
rante todo su ciclo vital” (Carrasco Cursach, 2018).

Otros modelos de diagndstico se presentan como un proceso
de construccion, consideran la realidad como compleja y no pue-
den describir al sujeto que aprende con enfoques parciales de cada
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una de sus dimensiones (biolégica, subjetiva, social). Esos modelos
“ubican lo singular en el lugar de ser paradigma de inteligibilidad”
(Filidoro, 2008), posibilitando una Psicopedagogia clinica que avance
en la construccion de un cuerpo teorico y disciplinar propio.

En este mismo sentido, el reconocimiento de un sujeto, como
sujeto de derechos, exige al campo de las politicas educativas y de
salud, marcos tedricos y procedimentales que permitan conocer los
modos de aprender, desde el lugar particular en la trama social, ins-
cribiéndose en una perspectiva interaccionista que insista en el ca-
rcter situado que deben asumir las intervenciones (Laborde, 2014).

Desde nuestra perspectiva, el proceso de diagnoéstico psicope-
dagogico constituye un proceso de investigacion social (Vila, 2021).
Podemos trazar un paralelo entre la tarea que hace un investigador
que se propone la construcciéon de conocimientos “universales” y
“comprobables” y la tarea que hacen los y las psicopedagogas cuan-
do tratan de conocer cémo aprende una persona. Este proceso de
investigacién social implica que la indagacion incluya a los mismos
operadores, es decir, los y las psicopedagogas que estan comprome-
tidos con su historia personal y su estilo de aprendizaje tratando de
escuchar, de observar y de comprender lo que esos sujetos que -son
los consultantes- muestran cuando tratan de ensefiar cobmo apren-
den.

En el proceso de diagndstico psicopedagodgico, profesional/in-
vestigador y objeto/sujeto de estudio o abordaje se influyen recipro-
camente formando parte de un mismo contexto compartido. Galen-
de (2015) sefiala que el texto del sufrimiento de un sujeto se puede
encontrar en el contexto. Los lazos entre la practica profesional y el
proceso de investigacion cientifica han sido descriptos por varios in-
vestigadores de las ciencias sociales (Samaja, 1993, Bottinelli, 2007).
En el campo disciplinar psicopedagogico, Marina Miiller a fines de
los 80’ defini6 al psicopedagogo como un investigador operativo y
seflalé que esa condicién no solo lo hace parte de su propio campo
de trabajo, sino que su propia personalidad debe ser tomada como
variable interviniente en los efectos clinicos.

Sara Pain (1983), en su libro Diagnostico y tratamiento de los pro-
blemas de aprendizaje, muestra esto en la voz de un nifio. Ella dice
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que no es lo mismo que un nifio diga “no sé porque vengo” que “ven-
go porque no s¢”.

Las notas que vamos tomando de esa realidad que se nos presen-
ta, los datos que vamos priorizando, se van construyendo como ob-
servables y ayudan entonces a comenzar a disefiar ciertas hipotesis
que, en el mejor de los casos, acercan al entrevistador a comprender
la modalidad de aprendizaje que tiene ese nifio/nifia y su familia.
Esa construccion, esas hipétesis, no surgen de la nada...esos datos
y esas inferencias acerca de lo que esta sucediendo se revelan ante
las lentes conceptuales detras de las que mira el observador. Alguien
podria no notar la diferencia entre “no sé porque vengo” y “vengo
porque no s¢”. Sin embargo, si nos detenemos en la construccion de
sentido de esa frase, claramente vamos a encontrar distintos puntos
de partida. Esta mirada desnaturalizadora también es coincidente
con la mirada de los investigadores sociales desde la perspectiva cri-
tica reflexiva.

Seria muy peligroso reducir a la Psicopedagogia a intentar com-
prender los problemas tinicamente. No se tendria en cuenta todo lo
que nuestra disciplina tiene para ofrecer en el campo de la preven-
cion y la facilitacion de los aprendizajes saludables. La problemati-
zacion del diagnostico puede dar lugar a otro tipo de intervenciones,
que permitan ampliar el analisis y potencien las lecturas de los as-
pectos relacionales, convirtiendo las informaciones en datos y éstos
en observables/interpretables, modificando las dimensiones desde
una perspectiva epidemiolégica social critica (Augsburger, 2005).
Asi, el andlisis no se centraria en la persona sino en el grupo social; el
tiempo seria considerado en la historicidad y no nos detendriamos
solamente en el lugar sino en el espacio como construccion social.

Desde esta perspectiva, el proceso de diagnodstico psicope-
dagogico no se ajusta a ningun protocolo, a ningin cuestionario
previamente disefiado, a ningan inventario o test. Los nifios, nifias
y adolescentes son sujetos en desarrollo. Atn si lo pensaramos en
relacion con los adultos, e incluso a los adultos mayores, tenemos
que contemplar también su psiquismo dindmico. Cuando iniciamos
un proceso de diagnostico, tenemos que considerar su continuidad
siempre revisable (Filidoro, 2008).
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Por lo tanto, siguiendo este planteo, para dar cuenta del disefio
de un diagnostico, en tanto proceso de investigacion clinica y social,
se tendra que describir los métodos, explicar las herramientas e ins-
trumentos utilizados, explicitar el analisis que se hace de los datos,
dar cuenta de los observables construidos a partir del analisis cuan-
titativo y cualitativo, incluir a los informantes claves y a las fuentes
de donde se obtuvo la informacién y reconocer su inexorable parcia-
lidad. Es decir, referenciar la dependencia de nuestras conclusiones
e interpretaciones de los marcos interpretativos.

Un miramiento especial merece distinguir quienes son los infor-
mantes claves para la realizaciéon de un proceso de diagnostico psi-
copedagogico.

Si tenemos presente que el objeto de estudio disciplinar es el su-
jeto en situaciéon de aprendizaje podremos darnos cuenta de que no
es posible prescindir de los aportes de otras disciplinas. El entra-
mado de actores responsables, protagonistas del “paisaje de la com-
plejidad” (Baeza, 2015) para incorporar la perspectiva ecologica del
desarrollo humano nos lleva necesariamente a pensar en la comple-
jidad como viaje, como forma de abordaje, no como destino al cual
llegar. Por ende, el trabajo interdisciplinario se impone.

Desde esta perspectiva, no es posible la realizacién de un diag-
nostico psicopedagbgico que deje por fuera la escuela, tanto desde
la indagacién de los contenidos escolares apropiados, o no, por el
consultante, como lo que sus maestras/os tengan para decir acerca
de como transcurren los aprendizajes en el aula y su vida alli. Tam-
poco es posible pensar en un diagnostico que excluya una historia
ambiental. Es decir, que permita conocer las circunstancias mate-
riales donde tiene lugar el desarrollo de esa historia de vida y las
trayectorias de aprendizajes.

Siguiendo a Canguilhem (1990) cuestionamos lo normal y lo pa-
tologico como categorias puras y pensamos en procesos y apoyos
oportunos que colaboran en momentos especificos y para acti-
vidades especificas, en linea con los procesos de salud-enferme-
dad-atencién-cuidado de la salud colectiva (Merhy et. al., 2012) y la
perspectiva del modelo social de la discapacidad (Palacios, 2008).

Hay un punto insoslayable, es el marco normativo nacional e in-
cluso su interrelacion con las normas internacionales. Como ya di-
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jimos anteriormente, del proceso de implementacion de la Ley de
Salud Mental surgieron una serie de Recomendaciones para las uni-
versidades y los agentes del sistema de salud, equipos de orienta-
cion, gabinetes psicopedagdgicos, docentes y comunidad educativa
en general que proponen “evitar el uso inapropiado de diagnoésticos
en base a meros indicadores comportamentales, prescripcion de
medicamentos u otros tratamientos a partir de problematicas del
ambito escolar” (Acta CoNISMA, pp. 12-14).

Desde una perspectiva de derecho, el diagnéstico tendria que
proporcionar estrategias que permitan acompanar el proceso de
aprendizaje, en sentido amplio, ya que la descripcién acerca de como
aprende un nifio implica la interpretacion de la realidad como com-
plejay, pensar al sujeto en situacion de aprendizaje, como un sistema
que no puede ser fragmentado en ninguna de sus dimensiones (bio-
logica, subjetiva, social).

Para cerrar este capitulo, con el intento de provocar una apertu-
ra, tomaremos prestada la metafora con la que Mercedes Minnicelli
refiere al dispositivo socio-educativo y/o clinico metodologico que
presenta como “clave y llave” para multiples intervenciones posibles.
Siguiendo esta metafora, nos animamos a decir que el diagnostico
psicopedagdgico es un continuo devenir de “ceremonias minimas”
(Minnicelli, 2018). Las ceremonias minimas no admiten una tnica de-
finicion, proponen habilitar alternativas o “interversiones” Es decir,
diversos modos de pensar la intervencion.

Referencias Bibliograficas

Augsburger, A. C., y Gerlero, S. S. (2005). La construccion interdisci-
plinaria: potencialidades para la epidemiologia en salud mental.
Kairos: Revista de temas sociales, 15, 2.

Baeza, S. (2015). Psicopedagogia, escenarios actuales, proyecciones

hacia el futuro. En: Stragno, A. y Caldara P. (comp), Psicopedago-
gia, hacia una integracion entre salud y educacioén, 145-155.

74



Dra. Patricia Vila

Barriga, O.y Henriquez, G. (2011). La relaciéon Unidad de Analisis-Uni-
dad de Observacion: Una ampliacion de la nocion de la Matriz de
datos propuesta por Samaja. Revista latinoamericana de Metodo-
logia de la Investigacién Social. 1 (1), 61-69.

Bottinelli y (cols.) (2017). Proyecto de Investigaciéon “Formacién uni-
versitaria en Salud Mental. Adecuacién de los planes de estudio
vigentes a las Recomendaciones a las Universidades relacionadas
con el articulo 33° de la Ley Nacional de Salud Mental N°26.657”
(UNLa 2017-2018).

Breilh, J. (2003). Epidemiologia Critica. Ciencia emancipadora e in-
terculturalidad. Lugar Editorial.

Canguilhem, G. ( 1990) O normal e o patoldgico, Rio de Janeiro, Fo-
rense Universitaria.

Castorina, J. A. (1989). Los obstaculos epistemologicos en la constitu-
cion de la psicopedagogia. Castorina et al. Problemas en Psicolo-
gia Genética. Buenos Aires: Mifio y Davila Editores.

Coelho, M. T. A. D., & Almeida Filho, N. D. (1999). Normal-patolégico,
satde-doenca: revisitando Canguilhem. Physis: Revista de Satide
Coletiva, 9, 13-36.

Careaga, R. (1995). Desafios y dilemas de la Psicopedagogia. Santiago.
Bravo y Allende Editores.

Cole, M; Engestrom, Y. (2001). Enfoque historico-cultural de la cog-
nicion distribuida. En Salomon, G Cogniciones distribuidas. Con-
sideraciones psicolégicas y educativas. Amorrortu editores.

Cursach, J. F. C. (2018). Analisis epistemolégico y construccion del

objeto de estudio de la Psicopedagogia. Revista Pilquen. Seccion
Psicopedagogia, 15(2), 37-42.

75



Repensar la intervencion psicopedagogica escolar
desde una perspectiva clinica

Deleuze, G., Guattari, F., y Kauf, T. (2011). ;Qué es la filosofia? Ana-
grama

Engestrom, y. (1991) “Non scolae sed vitae discimus: towards out-
coming encapsulation of school learning”. En Learning and ins-
truction, Vol. 1, pp.243/59.

Fernandez, A. (1987). La inteligencia atrapada. Abordaje psicopeda-
gogico clinico del nifio y su familia. Nueva Vision.

Filidoro, N. (2002). Psicopedagogia conceptos y problemas. La espe-
cificidad de la intervencion clinica. Biblos.

Filidoro, N. (2008). Diagnéstico Psicopedagdgico: los contenidos es-
colares. La lectura. Biblos.

Galende, E. (2015). Conocimiento y practicas de Salud Mental. Lugar
Editorial

Kesselman , H (1978) Clinica y Analisis grupal . Revista de Psicoterapia
y Psicologia Social Aplicada (p.p 5 -11)

Laborde, S. (2014). “La patologizacion y medicalizacion de las infan-
cias y adolescencias actuales y sus derechos en juego” En: Jor-
nadas Nuevos paradigmas en Salud Mental en el abordaje de las
problematicas con las que interpelan hoy las nuevas infancias y
adolescencias en el campo de las politicas publicas, la clinica y la
educacion. Parana, Entre Rios 25 y 26 de abril de 2014

Merhy, E. E., Feuerwerker, L., Camargo, M. y Silva, E. (2012). Meth-
odological contributions towards the study of health care pro-
duction: lessons from a research study on barriers and access in
mental health. Salud colectiva, 8(1), 25-34.

Minnichelli, M. (2013). Ceremonias Minimas. Homo Sapiens Edicio-
nes.

76



Dra. Patricia Vila

Miiller, M. (1987). Aprender para ser. Litodar.
Mdiller, M. (2008). Formacién docente y psicopedagogica. Bonum.

Oliver, M. (2019). Objetos vivos: la creatividad como experiencia vital.
OWN.

Pain, (1983) Diagnostico y tratamiento de los problemas de aprendi-
zaje. Ediciones Nueva Vision

Pain, S. (2003). En Laino, D. (comp). La psicopedagogia en la actuali-
dad: nuevos aportes para una clinica del aprender. Homo Sapiens

Ediciones.

Ricci, C. (2003). Psicopedagogia Aportes para una reflexiéon episte-
moldgica. Perspectivas Metodoldgicas, 3(3).

Samaja, J. (1993). Epistemologia y Metodologia. EUDEBA.

Samaja, J. (2006). Conferencia dictada en el marco del Coloquio de
Enfermeria.https: /voutu.be /HUEgkBBOB9s

Schlemenson, S. (comp). (2001). Nifios que no aprenden. Actualiza-
ciones en el diagnostico psicopedagégico. Paidos.

Vila, P. (2021). Revisitando el diagnostico Psicopedagogico en Etche-
gorry, M Comp. Dialogos de saberes en torno al Diagndstico Psi-
copedagdgico. Bruyjas. (p.p.17-30).

Zaldia, G., Lodieu, M. T., Bottinelli, M., Pawlowicz, M. P., Pérez Cha-
vez, K., y Nabergoi, M. (2002). Salud Mental: territorios y narrati-
vas entre la reproduccion y la transformacién. En: X Anuario de
investigaciones en Psicologia. Buenos Aires. Secretaria de Inves-
tigaciones. Facultad de Psicologia. UBA.

77


https://youtu.be/HUEqkBBOB9s

Repensar la intervencioén psicopedagogica escolar
desde una perspectiva clinica

Marco normativo:

Ley 26657 Salud Mental https://servicios.infoleg.gob.ar/infolegln-
ternet/anexos/175000-179999 /175977 /norma.htm

Acta CoNISMA 12/14 https://bancos.salud.gob.ar/recurso/co-

nisma-pautas-para-evitar-el-uso-inapropiado-de-diagnosti-
cos-medicamentos-u-otros

78



Aprendizajes escolares, infancias

e intervenciones psicoeducativas
hoy. Entre desafios, posibilidades e
interrogantes

Mgter. Gabriela Fernanda Zamprogno'

Resumen. Cuando aprender en la escuela se convierte en un pro-
blema es preciso que todxs Ixs profesionales involucradxs en la edu-
cacion de las nuevas generaciones se detengan a reflexionar, ana-
lizar, problematizar sus practicas. An mas en tiempos posteriores
a una pandemia que llevo a que las actividades educativas formales
se desarrollaran en la virtualidad, modificAndose tiempos, espacios,
modos de vinculacion, lo que, en no pocas ocasiones, condujo a pro-
fundizar procesos de exclusion y fracaso. El trabajo presenta re-
flexiones e interrogantes referidos a los aprendizajes escolares y a
las infancias en tiempos de pospandemia. Acerca claves de lectura
que pueden orientar el disefio de intervenciones psicoeducativas y
contribuir al andlisis de ciertas practicas educativas e intervenciones
profesionales actuales.

Palabras claves: Aprendizajes escolares, infancias, intervenciones
psicoeducativas.
Introduccion
En las paginas que siguen presentamos reflexiones e interrogan-

tes referidos a los aprendizajes escolares y las infancias en tiem-
pos de pospandemia.

1 gabriela.zamprogno@unc.edu.ar Facultad de Psicologia. Universidad Nacio-
nal de Coérdoba
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Nos referimos a algunos problemas actuales que convocan a Ixs
profesionales que trabajan en el campo educativo y desafian sus
practicas. Avanzamos acercando consideraciones e interrogantes
referidos al aprendizaje como proceso y algunos de sus problemas
provenientes de nuestra experiencia en investigacion y en asistencia
técnica a escuelas.

Acercamos claves de lectura que pretender orientar el disefno de
intervenciones psicoeducativas a la vez que contribuir al analisis y
problematizacioén de ciertas practicas educativas e intervenciones
profesionales que, a nuestro entender, requieren ser revisitadas
atendiendo a las infancias y al aprender en las condiciones actuales
después de una pandemia que incrementd las desigualdades exis-
tentes.

El aprendizaje escolar y algunos de sus problemas

En este punto nos referimos a los aprendizajes situados en la es-
cuela y a algunos de los problemas a partir de los que se convoca a
intervenir a quienes trabajamos en el campo educativo.

Pensamos los problemas en términos de desafios, aquello que
interpela nuestra practica y nos coloca en situacién de revisar con-
cepciones, miradas, posicionamientos al momento de intervenir.

A diario recibimos consultas e informes de docentes que carac-
terizan el desempenio de sus alumnxs y en algunos casos requieren
orientacion respecto a como ejercer su funcion pedagogica acompa-
fando trayectorias escolares diversas:

El aprendizaje de A se caracteriza por un ritmo lento y difi-
cultades de fijaciéon, con constante necesidad de apoyo do-
cente para que ese aprendizaje sea efectivo (A, 6 aiios, primer
grado)

No reconoce fonemas simples ni produce escritura de pala-
bras, es escasa su participacion en relatos y comentarios ora-
les. No logra la nocién de nimero correspondiente al grado
que cursa y no opera suma ni resta (J, 7 afios, primer grado)
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Con ayuda y esfuerzo logré escribir palabras simples. Antes
de iniciar segundo grado debe ejercitarse (M, 7 anos, primer
grado)

Podemos preguntarnos: ;Qué concepcion de aprendizaje subya-
ce a estas miradas? ;Qué se mira? ;Qué se espera cuando se explicita
lo anterior?

Lxs docentes se preocupan por ritmos diferentes, diversas apro-
ximaciones a los objetos de conocimiento, ausencia de logros espe-
rados para cierto grado escolar, particulares modos de participaciéon
oral, aspectos que -entre otros- se constituyen en problema para las
escuelas, Ixs nifixs, sus familias.

En esta muestra de expresiones es posible reconocer, si se dispo-
ne de conocimientos psicopedagogicos y psicologicos, ciertos posi-
cionamientos respecto al aprender y sus problemas.

El profesional que se desempefia en el campo educativo nece-
sita disponer de herramientas psicopedagdgicas y teorias psicold-
gicas para comprender y ayudar a comprender la singularidad de
cada nifix, ain cuando los procesos basicos son comunes; ya que,
desempefos que, en algunos casos, se alejan de lo esperado por no
ser comprendidos, pueden conducir a diagnosticos apresurados y a
legitimar la existencia de procesos patologicos donde no hay, pato-
logizando las diferencias.

Hace tiempo nos preocupa y ocupa la creciente patologizacion
en el campo de los aprendizajes escolares, de las infancias vinculada
alos - snuevos?, sviejos?- modos de ser y estar en las escuelas. Nifixs
que, en el ambito escolar desde el nivel inicial -incluso antes- pri-
mario y toda la escolaridad portan rétulos y en algunos casos estan
medicados.

Es frecuente la naturalizacion que se hace del fracaso escolar y
de su contrapartida el éxito escolar. La recurrencia de estos fend-
menos, la conviccion de que nos hallamos frente a hechos natura-
les que ocurren en determinadas circunstancias sociales, familiares,
personales, impiden en el ambiente escolar y profesional trabajar
con una mirada que focalice en las posibilidades de modificacion.
Resulta necesario hoy mas que nunca, en tiempos de pospandemia,
desnaturalizar aquello que por considerarse obvio obstaculiza nues-
tra comprension de los hechos y nuestras practicas.
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Numerosos trabajos han analizado la nominacién “fracaso esco-
lar” preguntandose quién fracasa: sestudiantes? sdocentes? sescue-
las? (Moller 1997, Maldonado y Lopez Molina, 2001; Baquero 2002,
entre otros). Otros estudios se han referido a las categorias fracaso
y éxito escolar en tanto construcciones sociales que requieren un
analisis cuidadoso de los mismos (Perrenoud, 1990).

Es la concepcion corriente considerar que cuando no se alcanzan
los logros esperados para el grado o nivel se fracasa. Hoy, en estos
tiempos especialmente, es preciso preguntarnos ;Quién no alcanza
el nivel esperado? ;Lxs estudiantes? ;La institucion educativa cuan-
do no se adecua a Ixs estudiantes reales con los que trabaja y enton-
ces no logra incluir y contener a todxs? ;Qué implica fracasar alli
donde se nos convoca? ;Y tener éxito?

Los senalados y otros problemas vinculados al aprendizaje esco-
lar asumen caracteristicas particulares en las actuales condiciones
socio historicas posteriores a una pandemia que ubicé a las acti-
vidades educativas formales en espera, en discontinuidad en tanto
se reconfiguraron “los organizadores de la cotidianeidad escolar:
espacios, tiempos, relaciones presenciales de cercania, ensefianza
simultanea’, tal como se expresa en la Resolucion CFE N° 363/20.
Ello llevo, en no pocas ocasiones, a profundizar procesos de exclu-
sion y fracaso.

Durante décadas se asoci6 el fracaso escolar a atributos indi-
viduales, al déficit del estudiante vinculandolo a sus condiciones
personales. Ain hoy asistimos a un creciente aumento de miradas
que focalizan en el déficit individual, miradas biologicistas sobre el
aprender y sus posibilidades e imposibilidades. Esto trae como con-
secuencia ninos y jovenes en las aulas que portan rotulos, etiquetas.

Se trata de nifixs cuyos desempeiios escolares suelen ser dife-
rentes a los esperados, nifixs sobre los que se instalan “sospechas”
acerca de sus “posibilidades de ser educados” poniéndose en duda
su “educabilidad” entendida como capacidad del sujeto sin conside-
rar “la particularidad de la situacién educativa” (Baquero, 2003:23-
24, también 2002, 2001, 2000).

La desconfianza en las posibilidades de aprender incide en al-
gunxs nifixs y jovenes en su futuro desempefio como estudiantes y
también en su autoestima. Emilia Ferreiro (1975) recuerda que, cuan-
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do a un estudiante se lo sanciona por una respuesta que no es la
esperada:

se le esta haciendo un dafio intelectual (...) muchos aprenden
que pensar no tiene ningan valor. Que cuando uno piensa co-
rre el grave riesgo de equivocarse (...) también se le hace un
dafio emocional: ese chico pierde confianza en si mismo, por-
que ha perdido una confianza basica que es la confianza en su
propia capacidad de pensar. (p.11)

También se suele atribuir el fracaso escolar a problematicas fa-
miliares y mas recientemente a desigualdades sociales, a condicio-
nes vinculadas a las caracteristicas de los contextos socioculturales
de los que provienen Ixs estudiantes.

Diversidad cultural, situaciones socioeconémicas diversas, dis-
tintos modos de ser familia, trayectorias escolares particulares, dis-
tinto acceso y experiencias con los objetos de conocimiento, acceso
también diverso a las tecnologias informaticas son aspectos que las
escuelas deben considerar.

Resulta ineludible concebir al fracaso escolar “como fenémeno
educativo’, entendido éste segin sefiala Ricardo Baquero (2003) en
numerosos trabajos, como “efecto de un desencuentro entre sujetos
y escuela”. Ello interpela a la escuela toda y requiere analizar las
condiciones que el propio dispositivo escolar promueve colocando,
asi, “el problema de la educabilidad en una perspectiva situacional”
(Baquero, 2003, p. 24).

Entendemos necesario alertar-nos acerca de ciertas miradas re-
duccionistas sobre un problema que sabemos es complejo. Se re-
quiere de miradas y abordajes que atiendan a los distintos aspectos
intervinientes y que provengan de distintas disciplinas lo cual re-
quiere de un abordaje profesional en el marco de equipos interdis-
ciplinarios.

El aprendizaje escolar como proceso
Atendiendo a lo planteado previamente, presentamos algu-

nas consideraciones respecto del aprendizaje como proceso[l] y al
aprendizaje de un contenido en particular- la lengua escrita- tema
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que ocupa parte de nuestro desarrollo profesional[2] . Pensamos que
es imprescindible para todo profesional que trabaje con nifixs com-
prender sus procesos de aproximacion a este particular objeto de
conocimiento a fin de no contribuir desde las practicas profesiona-
les a los crecientes procesos de patologizacién de las infancias.

En los problemas de aprendizaje confluyen las caracteristicas
sociales, psicolégicas-afectivas y cognitivas-del sujetx que aprende
“alumnx”, del sujetx que ensefia “docente”, ademas de la especificidad
de los objetos de conocimiento, “contenidos escolares” —objetos a
aprender y a ensefiar asi como las condiciones institucionales y auli-
cas también particulares, que enmarcan todo el proceso.

El sujetx que aprende es un sujetx cognoscente que, COmMo mMos-
tr6 Piaget, es esencialmente activo, construye conocimientos en
interaccién con problemas epistemologicos especificos, siendo la
accion constitutiva de todo conocimiento. Es un “creador” en tanto
crea “los instrumentos de su propio conocimiento. El poder de esos
instrumentos garantiza la aparicion de novedades desde el punto de
vista de los contenidos del conocimiento” como recuerda Ferreiro
(19994, p. 24).

También es un sujetx deseante, lo que implica atender a su di-
mension afectiva. Recordemos, desde el psicoanalisis, que el sujetx
se constituye como tal en una trama de relaciones en que el otrx
es absolutamente esencial. La familia es central en el proceso de
constitucion de la singularidad, alli se despliegan complejos pro-
cesos identificatorios. En la figura de los padres se encadena la del
docente, siendo el ingreso a la escuela lo que posibilita la salida al
universo exogamico con lo que ello implica en cuanto a despliegue
del psiquismo y posibilidades de aprendizajes.

En la escuela se aprenden contenidos culturales valiosos se-
leccionados y organizados en un curriculum, asi como también se
aprende a convivir y a desempenarse como ciudadanxs en un marco
democratico. Los contenidos a aprender, constituidos en objetos de
conocimiento cada uno en su especificidad, plantean desafios cog-
nitivos al sujeto que aprende.

Investigaciones psicolégicas efectuadas y en desarrollo, en el
marco de la tradicion de investigacion psicogenética, muestran la
intensa actividad cognitiva que despliegan Ixs estudiantes de distin-
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tos niveles de escolaridad frente a problemas epistemologicos es-
pecificos, a su vez la investigacion didactica aporta propuestas de
intervencion docente que, segin sefala Lerner (2004):

Deben hacerse cargo de los procesos de asimilacion de los
alumnos (...) del proceso de reconstruccion del conocimiento,
es decir “acercar la ensenanza al aprendizaje, intentar inter-
venir desde dentro del proceso en lugar de colocarse fuera
de ¢l (...), intervenir conociendo los procesos de los nifios
aumenta las posibilidades de lograr que ellos aprendan algo
bastante serneliante a lo que se pretende ensefarles pero esto
no garantiza el control sobre el aprendizaje. (p.111)

¢Qué ocurre en el caso del aprendizaje de la lectura y de la es-
critura hoy?

Leer y escribir son actividades que se ejercen sobre un mismo
objeto, la lengua escrita, objeto de naturaleza conceptual, simbdlica,
social, histérica, cultural. El aprendizaje de la lectura y la escritura
involucra un dominio creciente de la lengua escrita.

Es responsabilidad de la escuela generar condiciones institucio-
nales, pedagdgicas y didacticas que posibiliten que todos Ixs nifixs
aprendan a leer y escribir en el primer ciclo de la escolaridad prima-
ria (primero, segundo y tercer grado). Este es uno de los mas impor-
tantes desafios de la escuela ya que el aprendizaje de la lectura y de
la escritura posibilita el ingreso a las culturas de lo escrito.

Es conocida la posicion de Ferreiro cuando se refiere al modo en
que ingresa la escritura a la escuela sefialando la desvinculacion de
las practicas de alfabetizacion respecto de las practicas sociales de
lectura y escritura. La transformacion de la escritura en objeto es-
colar llevo a que se pierdan algunas de las funciones que la justifican
como objeto de importancia social. “La escritura es importante en
la escuela porque es importante fuera de la escuela y no al revés”
(1999:45)

Las investigaciones de Ferreiro (1975) contribuyeron a despato-
logizar el aprendizaje de la lectura y de la escritura, ya lo sefalaba
en 1975, “hay trastornos de aprendizaje producidos por la escuela
trastornos de aprendizaje que no tienen otra razén de ser que una
deficiente comprension del desarrollo cognitivo y de los procesos
de aprendizaje” (p.3). Sus investigaciones permitieron comprender
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los problemas cognitivos que Ixs nifixs se plantean y con los que se
enfrentan al interactuar con este objeto de conocimiento especifico,
hicieron observable cémo Ixs nifixs piensan la escritura[3], ayudaron
a comprender numerosos problemas vinculados al aprendizaje en
este dominio que aun persisten en muchos dmbitos.

Con frecuencia escuchamos a docentes de nivel inicial y de pri-
mer grado preocupados por lo que debe traer un nifio para iniciarse
en el aprendizaje de la lectura y de la escritura, el problema de los
prerrequisitos para el aprendizaje. Es claro lo que sostiene Ferreiro
(1997) al respecto:

como una nocion escolar, como algo que un nifio tiene o no

tiene y que se evalua mediante pruebas psicologicas o psi-
co edago icas é ) los prerrequisitos establecen barreras: los
SUJetOS deben demostrar las habilidades definidas como re-
quisitos previos para poder acceder a cierto nivel de ense-
hanza. (p.180)

Mas problematico atn es que “la adquisicion de esas habili-
dades se supone vinculada a una mal definida “maduracién”
(Ferreiro,1987, p. 180), siendo la madurez un estado individual
vinculado a condiciones biolégicas y a veces sociales inde-
pendiente de las condiciones de aprendizaje escolar.

Distinta es la consideracién de los prerrequisitos cuando se los
concibe como “problema teorico” (Ferreiro, 1997). Desde una pers-
pectiva constructivista es necesario preguntarse por ellos ya que
todo conocimiento tiene antecesores. Asi los prerrequisitos no son
habilidades que un nifix tiene que poseer antes de que se lo inicie en
la ensefianza formal, sino que se trata de “aquellas nociones, repre-
sentaciones, conceptos, operaciones, relaciones, etc. que aparecen
teoricamente fundados y empiricamente validados como las con-
diciones iniciales sobre las cuales y dadas ciertas condiciones que
se caracterizan tedricamente como proceso de desequilibracién se
construyen las nuevas concepciones” (1997, p. 184).

Pensamos que el andlisis y consideracion de los prerrequisitos,
“en el sentido de antecesores en el proceso de desarrollo de adqui-
siciones posteriores” (p.184), resulta fundamental e ineludible en la
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practica de todx profesional que trabaja en el campo educativo: en
el caso del aprendizaje de la lectura y de la escritura atender a coémo
leen y escriben Ixs nifxs antes de leer y escribir de modo conven-
cional.

Con colegas, desde recientes trabajos de investigacion (Karlen
y otrxs, 2020) y espacios de formacién, venimos sefialando los de-
safios que hoy, pospandemia, se plantean a quienes trabajamos en
educacion en relacion a los aprendizajes particularmente en el cam-
po de la lengua escrita. Uno de ellos,

la hetero%eneidad en materia de aprendizajes y consecuen-

temente e riesgo de generar nuevos procesos de exclusion,
especialmente del grupo de estudiantes que han sostenido
escasa o ninguna interaccion con la escuela en este tiempo, si
no se reconoce la singularidad de los procesos de aprendizaje
de los grupos de alumnxs (p.171)

También docentes y directivks con los que trabajamos lo ad-
vierten expresando “su compromiso con una tarea que les plantea
numerosos desafios y la posibilidad de ser participes de la genera-
cién de nuevas alternativas, involucrando a la institucién con una
perspectiva técnico-profesional que Ixs compromete en un trabajo
colaborativo” (Karlen y otrxs, 2020, p.180).

En el marco de un trabajo de investigacion[4] un miembro de
equipo directivo decia:

el desafio sera trabajar desde la diversidad de puntos de par-
tida y experiencias previas aunando nuestros esfuerzos para
alfabetizar a todos los estudiantes, para que todos tengan
oportunidades de apropiarse de la lectura y la escritura como
herramientas esenciales del progreso cognoscitivo y del cre-
cimiento personal, focalizando las condiciones didacticas que
son necesarias para formar lectores y escritores que partici-
pen en forma activa de la cultura escrita (Director, escuela A)

Considerar los procesos implica atender al punto de partida de
Ixs estudiantes. Es clave hoy, habiendo regresado a la presenciali-
dad plena en las escuelas, preguntarse como estan Ixs estudiantes
en materia de aprendizajes. Se necesita contar con marcos de refe-
rencia[5], con esquemas conceptuales que posibiliten comprender
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como estan pensando en relaciéon con la escritura para poder inter-
venir planteando desafios progresivos y ayudando a avanzar a cada
estudiante en funcion de sus puntos de partida.

El tiempo de pandemia nos colocé en situacion de “articular to-
dos los recursos para eludir la presion del tiempo que muchxs consi-
deran perdido, de las tradicionales homogeneizaciones excluyentes,
de los rapidos diagnosticos” (Karlen y otrxs, 2020, p.183).

Reflexiones al cierre

Cuando un estudiante fracasa, cuando otrx tiene éxito en la es-
cuela, ocurre: ;Por problema propio? ;Por mérito propio? sPor la
distribucion desigual de la ciencia y la cultura? ;Por qué no se esta
pudiendo mirar y trabajar desde sus posibilidades?

Cuando aprender se transforma en un problema, todxs Ixs pro-
fesionales que trabajan en el campo educativo (docentes, psicope-
dagogxs, psicologxs, etc.) deben trabajar colaborativamente en la
construcciéon de una posicion revisando miradas, concepciones de
aprendizaje, de éxito, de fracaso; se necesita tomar una posiciéon pe-
dagogica y psicopedagbgica que desmienta toda profecia de fracaso.

Hoy, mas que en otros tiempos, es necesario tomar distancia de
los diagnosticos cerrados, apresurados para pensar el aprender en
condiciones diversas:

comprender y ayudar a comprender los escenarios com-

lejos, inciertos y cambiantes donde se presentan los pro-

glemas, analizando los desafios que encuentran las escuelas
cuando de ensefar y de aprender se trata

reflexionar y plantear interrogantes que contribuyan
a revisar practicas desafiadas, interpeladas por las infancias
de hoy, por las condiciones en que se aprende y se ensefia en
épocas pospandemia.

disefiar intervenciones que contemplen las necesidades
de Ixs nifixs, sus familias y las instituciones escolares optimi-
zando sus potencialidades.

Nuevos modos de transitar las escuelas se vislumbran y son po-
sibles. Es necesario, como siempre y mas atn hoy, mostrar a Ixs ni-
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fixs lo que ellxs pueden y a las escuelas, docentes, familias, sociedad
toda, que TODXS Ixs nifixs pueden aprender.

Hoy como antes -pandemia mediante- Ixs nifixs siguen pensan-
do, las familias -segtn sus posibilidades- contintian acompaiiando.
Las instituciones escolares, Ixs docentes, Ixs psicopedagogxs, Ixs
psicologxs, contintan capacitandose; constituyendo equipos de tra-
bajo, acompanando, revisando sus practicas a fin de disefiar inter-
venciones situadas, que consideren los procesos de Ixs nifnxs y los
tiempos que requiere el aprender... todo indicaria que nos encontra-
mos frente a una manera posible de contribuir a despatologizar las
infancias y los aprendizajes escolares.
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[1] Resulta insoslayable considerar los aportes de dos teorias psi-
colbgicas que contribuyen a la comprension de los procesos de
aprendizaje: el Psicoanalisis y la Psicologia Genética. Retomamos
algunas ideas centrales de ambas y remitimos a los autores de
referencia
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[2] El aprendizaje de la lectura y de la escritura es tema objeto de las
investigaciones que venimos desarrollando en equipo desde 1998
en adelante. También de actividades de formacion, capacitacion
y asesoramiento a escuelas

[3] Remitimos a la lectura y andlisis de la vasta obra de Emilia Fe-
rreiro

[4] Moller, Zamprogno, Karlen, Kisbye (2016-2017) Ensenar y apren-
der a leer y escribir: alternativas para abordar la heterogeneidad
en las aulas de la Unidad Pedagoégica (1° y 2° grados de nivel pri-
mario) Proyecto aprobado por Secyt UNC.

[5] Destacamos aqui la importante y necesaria contribucion que
hace la mirada psicogenética
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“Vivencias y recorridos en la resignificacion
de practicas y nuevos saberes en el campo

de la Psicopedagogia Escolar”.
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Dispositivo Guia para el armado
del trabajo final.
Carreras de Psicopedagogia

Mgter Lucia Garay!

Resumen. En este articulo se plantea el entretejido que se produce
entre el diagnodstico y la intervenciéon psicopedagogica en los con-
textos escolares, aproximando un dispositivo guia para el armado
del Trabajo Final. Este dispositivo se constituye, asi, en una herra-
mienta orientativa para la elaboracién de los trabajos finales de los
estudiantes de Psicopedagogia en general y, en particular, para los
de este posgrado.

A continuacion, les presento un Indice Sugerido con los Temas,
y el orden de presentacion, que podria contener el Trabajo Final de
Psicopedagogia Escolar.

I. Introduccion

a introduccion comprende, al menos, dos partes. Va al principio

del trabajo, pero puedo escribirla al final; es una sugerencia que
suelo hacer.

En la primera parte de la introduccioén, luego de explicar el ob-
jetivo del Trabajo Final, voy a hablar de mi como profesional psico-
pedagoga. Por qué hago la Especializacion, por qué elegi ese nivel
(jardin, primaria, secundaria u otro).

Algo sobre mi experiencia de trabajo profesional: si esta es la pri-
mera vez que hago un diagndstico en una institucion escolar, como
fue la experiencia; si tuve dificultades, sPor qué?, ;Cémo logré su-
perarlas?

1 Profesora consulta de la Facultad de Filosofia y Humanidades Universidad
Nacional de Coérdoba.
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Luego voy a hablar del trabajo y de este informe. La escuela (muy
breve aqui). La metodologia seguida, la cantidad de visitas y la men-
cion a la metodologia seguida (s6lo mencion, porque luego lo reto-
mamos en el informe); entrevistas, observaciones, instrumentos de
diagnéstico con nifios, etc.

Por tltimo, las partes y/o capitulos de que consta este Trabajo
final. Una breve referencia de qué contiene cada capitulo/o parte. El
objetivo aqui - y de toda la introduccion - es que los evaluadores, al
leer la introduccién, tengan un panorama sintético de qué contiene
el Trabajo y no tengan necesidad de enterarse solo luego de leerlo
todo.

La introduccion es como una carta de presentacion. Me presento
como profesional y presento mi trabajo. Recuerden, que los evalua-
dores devuelven por escrito. No hay defensa oral. Trato, con la intro-
duccioén, de establecer comunicacion y motivar interés en mi trabajo

II. Presentacion

Este capitulo II, que denomino Presentacion, es el lugar donde
voy a exponer y desarrollar conceptos, ideas y contenidos teéricos
que sirven de encuadre teoérico a mi trabajo de diagnostico, a las ex-
plicaciones e interpretaciones que haré de los datos y, finalmente,
son el soporte de la propuesta de intervencion.

Ustedes, a lo largo del cursado de la carrera de, por lo menos 10
seminarios y tres talleres, han recibido formacién teérica y abun-
dante material bibliografico que pueden volver a repasar. Pueden,
incluso, pedir ayuda a los profesores, quienes, con seguridad, esta-
ran gustosos de brindarles sus sugerencias.

Una de las dificultades que percibo en ustedes para avanzar con
el Trabajo Final, es el hecho de que estan haciéndolo solas. Algo que
no parece formar parte de su cultura profesional. Al principio pen-
samos en que lo hicieran en pareja, pero el reglamento de postgrado
de la carrera no lo permite.

Ahora bien, este capitulo que es tedrico y comun a todas quienes
hacen la practica en el mismo tipo de escuelas - jardin, primaria o
secundaria - podrian trabajarlo juntas con una/s compaferas. Me
refiero a la parte de lecturas, debates, enfoques. Luego, cada una lo
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adaptar, en la escritura, a las singularidades de la escuela donde
practica.

He pensado en dos apartados para este capitulo. Ustedes pueden
poner todos los subtitulos que necesiten. Uno seria planteo del pro-
blema y el otro, lineamientos tedricos.

Planteo del Problema

Este trabajo de conocimiento diagndstico de las problematicas
educativas y de aprendizaje de la infancia en su escolarizacién se
enmarca en la Psicopedagogia Escolar. Entonces, tengo que aclarar,
desarrollar con ideas, qué es esto de la Psicopedagogia Escolar, por
qué es diferente a otros campos y practicas de la psicopedagogia.

Parece muy importante para la psicopedagogia escolar la di-
mension institucional de las escuelas donde transcurre, en estos
casos, la escolarizaciéon obligatoria de la infancia. Hemos generado
la Anamnesis Institucional como instrumento metodolégico. Qué es
la anamnesis institucional y cuanto de ella y como la usé en mi diag-
nostico de la escuela a mi cargo.

¢Por qué darle tanta importancia a la dimensién institucional de
las escuelas, en relacion a los problemas educativos y de aprendizaje
de la infancia?

Se habla de la crisis de la escuela, de la crisis del trabajo docente,
de las inasistencias y de los abandonos; también del malestar en los
vinculos entre adultos; de la supuesta violencia de la infancia, de la
familia; la problematica institucional y social de la escuela publica
estatal; el drama del fracaso escolar, el abandono y la exclusion edu-
cativa y la implicaciéon y compromiso de la Psicopedagogia Escolar.

¢Por qué mirar y estudiar los problemas institucionales de la es-
cuela para intervenir con el aprendizaje de los alumnos? So6lo estoy
mencionando algunos problemas, ustedes desarrollaran teorica-
mente estos aspectos y elegiran los que crean relevantes. Reitero,
cada una elige qué va a desarrollar y con qué amplitud y profundidad
lo haré. jNo hay reglas! Es una decisién personal.
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Lineamientos Tedricos

En este punto, habra algunos temas indispensables. Uno es sobre
la problematica actual de la infancia. Recuerden que hicieron una
evaluacion sobre el tema. También que tenian que escribir un trabajo
con consulta bibliografica que la mayoria no hizo.

Otro la infancia, la familia y la escolarizacién en condiciones so-
ciales de pobreza. Luego sobre los procesos de Educacion y de Es-
colarizacién. Sobre lo que tanto se habla. Sobre el fracaso educativo
y sobre el fracaso escolar.

¢Donde y como posicionar a la psicopedagogia escolar y al pro-
fesional psicopedagogo frente a estos dramaticos problemas de la
infancia?

Bien, no sigo enumerando. Ustedes tienen que decidir que incluir
y qué no. En sintesis, este capitulo tiene el sentido de dar el funda-
mento teodrico a lo que han estudiado en la institucién elegida y lo
que van a proponer como intervencion. Para los criterios académi-
cos de la Universidad Nacional, que pondran en accion los evalua-
dores, un trabajo final - atin una simple memoria sobre una practica
- debe tener fundamentos teodricos para analizar los hechos y hacer
propuestas. jTampoco hablamos de un tratado! Estoy segura de que
ustedes pueden hacerlo con calidad.

III. La elaboracion y analisis de datos empiricos.
Describiendo la institucion escolar.

Primeros Contactos e Impresiones

Comienzo nombrando el establecimiento y su localizacion. Lue-
go como hice la entrada y las primeras entrevistas. Quién y como
me reciben. De qué hablan esta primera vez. Los relatos tienen que
ser significativos, sin detalles innecesarios. Tengo que analizar este
momento en términos de si hubo aceptacién y colaboracion, si hubo
obstaculos o un clima tenso. Estos analisis son “datos” que contri-
buyen a formarme una idea del clima institucional; no s6lo hacia mi
como profesional, si no, si es un clima “de confianza y apertura” o
“tenso y de obstaculo” ;Por qué? Porque el clima institucional es una
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dimension central en la facilitacion o no de los procesos educativos
(esta es una idea tedrica...).

En sintesis: ustedes describen los hechos/datos; lo que se dice y
como se dice (siempre lo significativo). Luego hacen una observacion
interpretativa. Usen el potencial: “podria inferirse de lo descripto lo
siguiente”. Este procedimiento lo van a seguir en cada item. Primero,
presento los datos - datos numéricos, datos materiales, datos sim-
bolicos como ideas, metas, interpretaciones; datos subjetivos como
sentimientos, emociones, prejuicios; datos historicos; otros. Luego,
voy a elaborar una interpretacion; siempre usando el potencial: “Po-
driamos inferir de los datos expuestos lo siguiente...” jAtencion! Es-
tas observaciones/interpretaciones se hacen, siempre, con relaciéon
a parametros. ;Cudles son, en este trabajo, esos parametros? Los
hemos descrito en los lineamientos tedricos. Repito: la educacién y
salud de la infancia, su inclusiéon educativa, su integracion social, su
escolarizacion exitosa y con aprendizajes de calidad, etc.

Historia Institucional del Establecimiento.

En las escuelas publicas estatales se suele relatar la historia to-
mando como referencia los cambios de directivos y sus desemperios.
Estos hechos, desde el saber que buscamos no son significativos;
salvo que los cambios de directivos o conflictos con la comunidad y
las familias sean importantes por sus efectos.

Tampoco nos interesa toda la historia, sino las mas cercanas. Si
nos interesan hechos relacionados con pérdidas materiales impor-
tantes; cambios fuertes en su poblacién escolar; cambios en la com-
posicién social de su poblacion; explosiones de matricula; conflictos
con acciones violentas; robos y ataques. Por cierto, si rescatamos
aquellas situaciones que son relatadas como importantes por parte
de los informantes.

La Historia como sucesion de acontecimientos es una cosa; ésta
puede ser relevante o no serlo. Dado que la escuela es una insti-
tuciéon de sujetos (docentes, directivos...) para sujetos/alumnos lo
que importa es la Historizacion; es decir la carga subjetiva que los
actores le dan a los acontecimientos. Es esta historizacion la que
impacta y afecta a las practicas. En nuestros diagnosticos, importan
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los hechos/acontecimientos, pero, decididamente, nos atrapan mu-
cho mas las Historizaciones y sus efectos. Ojala, su escucha puedan
captarla.

El contexto local y social que rodea la institucion.

Podria pensarse que en tiempo de globalizacion y de redes co-
municacionales planetarias, las pequenas comunidades locales, los
barrios periféricos, las villas carecerian de relevancia en la vida de
las instituciones escolares y de las personas que viven y estudian
en ellas. No es asi, en modo alguno. No lo es, definitivamente, para
las escuelas publicas estatales y para los sectores populares que las
habitan. Viene la pregunta central ;c6mo son las relaciones entre la
escuela y el contexto barrial que la rodea y aloja?

Es raro que los directivos y docentes de estas escuelas vivan en
el barrio que las circundan. Entonces cémo perciben el barrio y sus
familias incidira en cémo valoran o desvalorizan a sus alumnos. A su
vez, es posible que la mayoria de chicos del lugar elijan otras escue-
las fuera del barrio y a ésta asistan poblaciones de barrios o villas
muy pobres.

Es posible que el barrio circundante genere hechos de inseguri-
dad, violencia y robos que afecten a la escuela. Que se vivan situacio-
nes de riesgo que afecten los procesos de convivencia y educativos.
Puede ocurrir, que la escuela pierda matricula a raiz de estos hechos.
También, puede ocurrir lo contrario, la escuela y el contexto mantie-
nen una relaciéon complementaria y de colaboracién positiva.

Si puedo relevar estas problematicas, sera importante para pro-
poner intervenciones pedagodgicas. Estd demostrado que la vida
escolar para los nifios produce ansiedad, estrés y sufrimientos que
afectan sus desempenos.

Los docentes, maestras y profesoras, y la ensefianza.
Aqui, debo describir en términos numéricos a los docentes y a
las formas cotidianas de ensefar y de evaluar. Ahora bien, si a esta

altura de mis incursiones diagnosticas ya he decidido donde, en qué
grupo de alumnos, ciclo o problema detectado, focalizaré el diag-
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noéstico y mi propuesta de intervencion, entonces me concentraré
para entrevistar a los docentes implicados con esos alumnos, con
ese curso o con ese grado.

No obstante, siempre es revelador escuchar lo que los docentes
tienen para decir. Sus dificultades, sus percepciones y, especialmen-
te, sus ideas y explicaciones sobre las dificultades de los alumnos.
También, podria ser valioso indagar como perciben y qué esperan
de la psicopedagogia en la escuela. Con seguridad, los directivos y
muchos docentes tienen ideas formadas acerca de “en qué y como
deberia intervenir una psicopedagoga en la escuela”. Si lo que los di-
rectivos y docentes piensan y esperan es diferente a lo que ustedes
consideran necesario y técnicamente correcto, en la propuesta de
intervencién se deberia incluir acciones para explicar y convencer
sobre lo que consideran necesario y eficaz como estrategia de in-
tervencion.

Los alumnos

Como en el item anterior, debe describir en términos numéricos
los alumnos de la escuela o del jardin elegido. Tengo que elaborar
descripciones del conjunto de la poblaciéon escolar del estableci-
miento. Es una descripciéon de conjunto con indicadores simples y
corrientes. Numero total de alumnos; distribucion por grados o cur-
sos. Cifras globales de asistencia e inasistencias; cifras globales de
repitencia y de abandono. También si reciben asistencia alimentaria
y sanitaria. Recoger informacion sobre problemas del conjunto de la
poblacién escolar.

IV. Diagnostico focalizado y propuesta de intervencion

Un momento del trabajo muy importante. Estoy convencida, por
tantos afios de practicas de intervencion, que el acierto o los errores
en la propuesta, las estrategias y los dispositivos dependen, y mu-
cho, de la calidad y de la confiabilidad en los datos que he logrado
construir sobre los sujetos de la intervencion, su situacion, sus pro-
blemas y sus necesidades de recibir ayuda.
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Hoy, hay un cierto desprecio por los datos objetivos como insu-
mo esencial para decidir y elaborar las estrategias de intervencion.
Demasiados profesionales de nuestro campo, se conforman con
supuestos datos de “me parece”, “creo que”; “siento que” “tengo la
impresion que”; sin duda, todos supuestos datos originados en su
subjetividad, en sus interpretaciones. Es decir, en la “logica de re-
conocimiento” La base cientifica de nuestras intervenciones tiene
que apoyarse en la “logica de produccion de los hechos, los aconte-
cimientos y las practicas”.

Debo recordarles, también, que tienen que decidir si la interven-
cion sera de “prevencion”, de “asistencia” o de “reparacion. Recuer-
den que tratamos y usamos estas categorias en ejercicios de evalua-
cion.

En mi experiencia supervisando diagndsticos e intervencio-
nes, veo que hay una preferencia por proponer dispositivos con los
adultos, directivos, docentes, padres. Haganlo si lo consideran in-
dispensable. Pero, en este caso deben proponer intervenciones con
los nifios/alumnos, sujetos esenciales del proceso de escolarizacion.
Pero, no tengo dudas en afirmarlo, completamente desplazado del
centro y corazon de la escuela. jLa escuela ha sido apropiada por los
adultos! Se justifican en que es su lugar de trabajo para reclamar toda
la atencion. Nosotros haremos el esfuerzo de proponer acciones de
intervencioén con los alumnos.

” oW

V. Conclusiones

Supongo que no deberé explicar qué contiene este item. Es po-
sible que varias de ustedes, aunque no estaba previsto, hayan hecho
devoluciones en las escuelas. Pueden relatar esto si lo hubieran he-
cho.

También, aqui corresponde hacer una autoevaluacion y anticipar
que aspectos eran necesarios pero que no pudieron realizarse.

También, siendo la Psicopedagogia Escolar una orientacién con,
aun, pocas producciones tedricas y técnicas escritas y difundidas
podrian sefialar qué aspectos urgen de ser desarrollados.
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VII. Anexo

En este item, pueden poner material que puede ser interesante pero
que, puesto en el cuerpo del trabajo, obstaculiza su lectura.

Pueden poner fotos. Documentos como PEI, Normas, reglamentos,
etc. Copia de algunas entrevistas. Datos estadisticos. Otros.
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La tutoria como espacio-tiempo de
subjetivacion profesional.

Una experiencia en la formacion de
posgrado de la FFyH de la UNC.

Lic. Marcela C. Morcillo'

Resumen. Este articulo pone a disposicion del lector la experiencia
de tutorias que propone la carrera de Especializacion en Psicopeda-
gogia escolar de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la UNC,
como dispositivo de acompafamiento en el recorrido teérico y me-
todolégico que profesionales psicopedagogos, licenciados en cien-
cias de la educacion, en tanto estudiantes, desarrollan.

A partir de la caracterizacion singular que adopta este dispositi-
vo, se dan a conocer las vicisitudes que atraviesan en la construccion
de conocimiento acerca de las problematicas y desafios, los y las es-
pecializando/as, durante el trabajo de investigacion diagnostica en
instituciones educativas de diferentes niveles sobre problematicas
escolares,

Las reflexiones que aqui se desarrollan ponen especial énfasis
en entender las tutorias como espacios- tiempos de subjetivacion
profesional que ponen en tensién practicas y modos de pensar pre-
viamente construidos y que interpelan el entramado de nuevos
posicionamientos como estudiantes especializando/as al mirar las
problematicas psicopedagdgicas en clave de lo escolar.

Palabras claves. tutoria- dispositivo de acomparnamiento -psicope-
dagogia escolar- subjetivacion profesional

1 marcegros@yahoo.com.ar Facultad de Filosofia y Humanidades Universi-
dad Nacional de Cérdoba.
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Introduccion

La presentacion de este articulo esta centrado fundamentalmente
en el aporte de la carrera de Especializaciéon en Psicopedagogia
escolar de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la UNC, a la
construccién de conocimiento acerca de las problematicas y desa-
fios que enfrentan los y las especializando/as durante el trabajo de
investigacion diagnostica en instituciones educativas de diferentes
niveles sobre problematicas que anudan procesos de aprendizajes
concretos que se despliegan en los complejos escenarios actuales.

En caracter de coordinadora y tutora de practicas, se pone a
disposicion del/la lector/a algunas reflexiones en torno al espa-
cio-tiempo de tutorias por el que los/as especializando/as transi-
tan en el tramo final y mas importante de la carrera. Significaciones,
vivencias y recorridos que van definiendo trayectorias singulares y
nuevas subjetivaciones de las y los estudiantes que, en calidad de
profesionales, apuestan a formaciones académicas de posgrado.

El disefo de la carrera tiene una fuerte impronta de insercién en
las escuelas de nivel inicial, primario y secundario como el campo
empirico en que las y los cursantes realizan sus ejercicios de conoci-
miento, diagnostico de problematicas y propuestas de intervencién
psicopedagbgica. La carrera se constituye asi en una via de acciéon
extensionista de la universidad, en tanto devuelve a las institucio-
nes, objeto de anélisis, las propias producciones finales construidas
a partir del trabajo de campo.

Como se menciona en el Proyecto de la carrera [1] [2] (Garay, L;
Vairo, C; 2014) dicha practica “es un proceso de deteccion y diagnoés-
tico aproximado de las nuevas problematicas educativas en las ins-
tituciones que son objetos de abordajes psicopedagdgicos”. Se trata
de realizar descripciones diagndsticas y propuestas de intervencion
psicopedagbgicas empleando para ello los marcos tedricos-con-
ceptuales desarrollados en los seminarios, los cuales constituyen
el soporte conceptual y metodolégico, fundamento principal desde
donde leer, analizar, e intervenir en las practicas que habilita esta
formacién de posgrado.

Lo que aqui se propone y desarrolla no significa, de ningtin modo,
otorgar incumbencias, porque ya la tienen quienes la desarrollan;
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sino que se constituye como un espacio académico unido a las si-
tuaciones problemas sobre las que los y las cursantes-profesionales
trabajan cotidianamente y a las que son sometidas a consideraciones
tedrico-metodologicas.

De ello se desprende que las instituciones educativas no son sé6lo
el objeto de la investigacion y de las intervenciones psicopedagogi-
cas que se propongan, sino también el contexto y el texto en el que
éstas se realizan, en el sentido de ser productoras e interlocutoras
de mensajes y sentidos. Los diferentes modos de entender este en-
trecruzamiento que se proponen desde los diferentes seminarios de
la carrera, posibilitan a los y las profesionales reflexionar sobre qué
perspectivas son las que nutren cotidiana y naturalizadamente sus
practicas, como asi también, revisar la coherencia y consistencias
teoricas, técnicas y metodologicas que las estructuran.

Las tutorias en la formacion de posgrado

Las tutorias con el formato que plantea esta especializacion, tie-
nen una relevancia significativa y de novedad para la formacion de
posgrado universitaria de Cérdoba.

Es en el espacio/tiempo de las tutorias donde se habilita un
aprendizaje en una trama vincular entre el /la tutor/a y el especiali-
zando/a. Profesionales ubicados en el lugar de aprendientes, invo-
lucrados en otros aprendizajes, mas alla de la especificidad tedrica
de la psicopedagogia escolar. En este sentido se juegan varias cues-
tiones, entre ellas, una de especial relevancia: la entrada a la escuela
siendo ya profesional /es psicopedagbgico/as, desde un nuevo rol, el
de investigador/es que se estd/n formando en una especializaciéon
que, profundiza y resignifica los propios saberes desde la perspecti-
va de la psicopedagogia escolar.

Si bien esta experiencia podria significarse como tantas otras
que se requieren para el cursado de especializaciones o postitula-
ciones, ésta particularmente, esta investida de imaginarios construi-
dos alrededor del rol del/la Psicopedagogo/a en lo escolar, de las
incumbencias profesionales y sus posibilidades de atencion a todas
las problematicas que se definen como psicopedagdgicas en dichos
ambitos. Trabajar con estas investiduras y con las propias implican-
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cias constituyen gran parte de lo que este espacio/tiempo de tutoria
promueve.

Podriamos decir que la particularidad que tienen estas tutorias
es que adquieren un doble caracter: por un lado, instancias de en-
cuentros grupales con formato taller y al mismo tiempo, seguimien-
to individual, personalizado a lo largo de todo el proceso de investi-
gacion diagnostica que las y los cursantes llevan a cabo en el seno
de una institucion educativa determinada.

Se aborda articuladamente la teoria, la practica metodoldgica y
la intervencién desde la investigacion diagnostica, escuchando los
decires de los sujetos que habitan la escuela elegida como destina-
taria de dicho trabajo de campo, poniendo en dialogos los datos,
tensionando y reinterpretandolos analiticamente desde los marcos
teoricos y metodologicos, para luego disefiar una propuesta de in-
tervencion psicopedagogica situada que actie en definitiva como
propuesta de extension, respondiendo de alguna manera a las de-
mandas permanentes de las instituciones educativas, que abren las
puertas anunciando de manera explicita o implicita sus propias pro-
blematicas emergentes.

Se focaliza en la importancia del recorrido previo por los dife-
rentes seminarios de la carrera, para permitir el andamiaje tedrico
y practico- metodolégico desde el cual leer y analizar interpreta-
tivamente la problematica construida y priorizada y asi, plantear
una propuesta de intervencion situada. Se hace especial énfasis en el
caracter situado de una practica psicopedagogica escolar, interpe-
lando al/la especializando/a, en tanto psicopedagoga/o, su propia
practica profesional, al situarla/o y situarse en un escenario singu-
lar, histérico y contextual que es la escuela, con sus vicisitudes y
demandas que le son especificas.

Asi queda expresado en los fundamentos del Proyecto de crea-
cion de la Carrera:

Son los sujetos aprendientes, sus necesidades y demandas,
situados en un contexto escolar, los que deben determinar
las problematicas a ser escuchadas y atendidas. Y, es el ejer-
cicio del profesional psicopedagogo, tambieén situado en el
contexto institucional, aulico, grupal o de la comunidad edu-
cativa, el que debera buscar las estrategias mas eficaces para
orientar, educativamente, los procesos de aprendizaje y los
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procesos de ensefianza, la calidad de las relaciones y vinculos
y los climas institucionales de sana convivencia. Desde estas
posiciones y miradas, se tratara, fundamentalmente, de pro-
mover en las escuelas procesos educativos preventivos, salu-
dables, inclusivos y productivos y que atiendan a la diversidad
de experiencias y trayectos educativos de la infancia. (Garay,
L; Vairo, C; 2014)

Entrar a las escuelas de los diferentes niveles educativos, ha
permitido a las primeras cohortes de especializandos/as, y a la/os
nueva,/os que se incorporan a la carrera, conocer y comprender los
procesos de aprendizajes y de ensefianza circunscritos al contexto
institucional que les da razén de ser y entender las logicas institu-
cionales atravesadas por el devenir epocal, asi como las decisiones
de politicas educativas que determinan modos de funcionamiento
y practicas educativas situadas. En suma, comprender psicopeda-
gogicamente el aprendizaje desde otro lugar, mas complejo, dentro
de una trama que involucra no s6lo al sujeto aprendiente en su sin-
gularidad, sino a la red de relaciones que constituyen el entramado
institucional y social en el cual los procesos de aprendizaje y de en-
seflanza se materializan.

En tanto procesos, el diagnostico y la intervencion, que centran
el quehacer del/la cursante en la tGltima etapa de la carrera, cobran
sentido a través de la elaboracién de memorias escritas que dan
cuenta de un recorrido no lineal de acciones y de pensamiento. Aqui
cumple un papel determinante, el rol del tutor de practicas, quien, a
través de la escucha del relato, de lectura de avances investigativos,
acompana tan importante recorrido de construcciéon de un trabajo
final.

Se recuperan aspectos centrales en relacion con el ejercicio de
la escritura como vehiculo para el pensamiento mas profundo y re-
flexivo acomparfiando una practica propia. Un recorrido que implica
amigarse con las dificultades, las incertidumbres, las preguntas, y
aprender a convertirlas en parte de la tarea profesional que busca
conocer para intervenir.

La idea fuerza que se sostiene en todo el quehacer de las tutorias
como dispositivo de acompafiamiento, es que dichas propuestas de
intervencién que se disefian a partir de la articulacién con todo el
proceso de investigacion, no son propuestas de escritorio, aisladas y

109



La tutoria como espacio tiempo de subjetivacion profesional. Una
experiencia en la formacion de posgrado de la FFyH de la UNC

generalizables; son para esa escuela que se pudo describir, analizar y
conocer en un momento (recorte) histérico y social particular y que
solo desde alli puede ser leido y considerado.

Acerca de las tutorias como dispositivo de subjetivacion
profesional

La experiencia de coordinar tutorias en diferentes momentos de
desarrollo de la carrera, alla por sus inicios, 2015, y recientemente, a
partir de mediados del 2021, ha posibilitado recuperar y resignificar
el concepto de tutoria en el espacio universitario de posgrado.

Las tutorias como dispositivo de subjetivacion profesional es la
definicion que a nuestro entender, enmarca el devenir de las mismas
en la experiencia concreta de estos afos.

La tutoria como dispositivo de intervencion, en tanto “un venir
entre”, espacio “entre” que da lugar a la terceridad, que pone en dia-
logo saberes (los propios construidos como profesionales psicope-
dagogos, los recuperados e interpelados de la experiencia de campo
de la carrera (las tramas institucionales) y los del tutor/a desde su
formacioén de base y desde el rol que ocupa).

De lo dicho se desprende que las tutorias requieren continua-
mente un trabajo con la implicacion, en tanto doble analisis: como se
piensa a la institucion educativa en general, la analizada en particu-
lar, a través de como se han internalizado las instituciones que nos
constituyen a tutor/a y especializando/as.

Entender la tutoria como espacio/tiempo para la subjetivacion
profesional, implica también hacer lugar a que en ella surjan las pre-
guntas que no puede o no sabe formular el/la especializando/a en
torno a lo que el trabajo de campo va develando en los relatos que
anudan el encuentro tutorial grupal o individual. Constituyen sin
duda una habilitacién a que se restituyan saberes, que se piensan
que no se tienen, al ponerse en el plano de la conversacién dialogi-
ca. El entramado de encuentros singulares entre tutor/ay especiali-
zando/a configura el punto de apoyo desde el cual construir lecturas
analiticas, construir una problematica, pensar una planificaciéon, una
propuesta de intervencion.
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La tutoria en tanto orientacion implica una escucha con doble
finalidad: escuchar- se al poner en palabras las propias hipétesis in-
terpretativas, en didlogo con otros saberes y escuchar a un otro/a
que repregunta y devuelve en nuevas hipotesis, diferentes miradas,
enfoques, que orienta, construye posibles caminos de btsquedas.
Desde el rol de tutor/a no es otra cosa que experimentar una es-
cucha atenta que permite deshilvanar descripciones, reconstruir
tramas discursivas, interpretaciones apresuradas, focalizar y prio-
rizar informaciones recolectadas para que se conviertan en datos
que den cuenta del conocimiento construido a través de la investi-
gacion diagnostica. Esto deviene sin duda, en la orientacion hacia la
“produccion de saberes” que podran redireccionar nuevas miradas
al interior de las instituciones educativas donde tuvo lugar dicha in-
vestigacion.

Parafraseando a Elichiry (2007), los espacios de tutorias en esta
propuesta formativa universitaria, intentan promover nuevos apren-
dizajes en la medida que habilitan una actividad individual y colec-
tiva situada, en la que tienen lugar interacciones que favorecen la
apropiacion guiada de nuevos marcos de interpretacion de la propia
practica como investigador/a

La nocién de subjetivacion profesional permite pensar el ser es-
tudiante de una carrera de posgrado que no se resuelve solo con
cursar seminarios teéricos- metodologicos. Sino que requiere de un
aprendizaje mucho mas complejo al posicionarse como profesional-
estudiante- investigador en el campo escolar del cual, en muchos
casos, construye su hacer profesional y laboral. Circulan alrededor
de este nuevo aprendizaje, imaginarios acerca del rol de psicopeda-
gogo/a en la escuela, con los cuales es necesario hacerlos presen-
tes, objetivarlos y desnaturalizarlos para construir, en términos de
Elichiry, una “subjetividad situada” en relacion con el espacio de la
universidad, como asi también con la escuela, donde concretiza su
trabajo de formacion superior.

La experiencia en primera persona desde el rol de coordinado-
ray tutora de practicas, ha permitido registrar que estas acciones
tutoriales sostenidas a lo largo del tiempo, contribuyen a potenciar
procesos sociales subjetivantes en un espacio-tiempo “entre” el au-
toconocimiento y el reconocimiento del otro (tutor/a) como posi-
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bilitador de nuevas herramientas para comprender, revisar, poner
en tension los propios saberes construidos, en clave de los nuevos
y complejos escenarios institucionales y sociales de los que ambos
forman parte.

Esta claro que la propia historia, las experiencias formativas y
profesionales previas, juegan un papel importante en los modos de
vincularse con otros saberes académicos, en especial cuando se tra-
ta de los proporcionados y construidos desde y en la Universidad.

Pensar en las trayectorias previas de las/los especializandas/os,
y su relacion con el &mbito académico trae a este analisis, lo que
Coulon (2015) expresa en términos de comienzos de estudios uni-
versitarios. Si bien, los y las estudiantes de la carrera de Psicopeda-
gogia escolar, tienen o tuvieron formacion previa de nivel superior,
para mucho/as comenzar la universidad, habitar sus espacios, sig-
nifica o significé una nueva manera de posicionarse, una modalidad
diferente de vivenciar el oficio de estudiante, incluso costumbres,
rituales y logicas que se diferencian de aquellas trayectorias acadé-
micas anteriores.

De acuerdo a lo desarrollado por este autor, este pasaje suele
realizarse en tres tiempos: uno de extranjeridad, seguido por un
tiempo de aprendizaje y conformidad y finalmente el tiempo de la
afiliacion (2015).[3] [4] [M5] Reforzando la idea, el tiempo de la afi-
liacion que aqui se describe, no es otra cosa que la constitucion
de una subjetividad situada en relacién al espacio de la universidad
posibilitada entre otros, por el apoyo, sostény seguimiento de las
acciones tutoriales promovidas desde la carrera.

Lo que dice la experiencia

El desarrollo de las Tutorias como dispositivo de acompariamien-
to en la carrera, cobra especial importancia a partir del cursado de
los ultimos tres Talleres que enmarcan el trabajo de Investigacion
diagndstica, la delimitacién y analisis interpretativo de la problema-
tica psicopedagdgica y el disefio de la Propuesta de intervencion.

Los encuentros que estas tutorias habilitan son pensados y orga-
nizados con una sistematizacion tal que permita el acceso y la dis-
posicién para acompaniar en las necesidades que se presentan. Es asi
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que la modalidad adoptada para llevarlas a cabo, toma las caracte-
risticas de combinar instancias presenciales fisicas grupales, como
también encuentros individuales sincrénicos y/o asincronicos. Los
seguimientos de avances de escritura, generalmente son a partir de
documentos drive, permitiendo de este modo realizar las interven-
ciones en linea con la/el estudiante.

Durante este periodo de cursado de la carrera, los y las cursan-
tes inician el proceso de seleccion de escuela, constituyéndose en el
acto inaugural de relaci6n interinstitucional que la UNC, mas espe-
cificamente la FFYH, establece con la institucién educativa depen-
diente del Ministerio de Educacion de Cordoba.

El proceso de seleccion y presentacion del aval para poder rea-
lizar el trabajo de campo que la carrera exige, es llevado a cabo por
el/la estudiante de manera libre y voluntaria, considerando sus po-
sibilidades concretas de realizacién (posibilidades de acceso, dispo-
nibilidad horaria, localizacién, etc).

En esta instancia, el espacio de la tutoria, por lo general, es uti-
lizado para acompaiiar en las dudas iniciales, la escucha de las pri-
meras apreciaciones posteriores a las primeras observaciones y en-
trevistas. El cursado en paralelo de los talleres van ofreciendo las
herramientas tedrico-metodoldgicas necesarias para avanzar e ir
complejizando el recorrido formativo y de campo que se va llevando
a cabo en el interior de la escuela seleccionada.

Dicho recorrido que cada especializando/a va transitando es
unico y singular. Lejos de ser lineal, la experiencia va mostrando los
diferentes momentos por los que van atravesando en el devenir de la
insercion institucional. Avances, retrocesos, nuevos recorridos que
van reconfigurando modos de ver y de andlisis de lo que la escuela y
sus actores van manifestando.

El momento de discernir cual de todas las problematicas que
emergen pueden ser objeto de tratamiento para una posterior pro-
puesta de intervencion, resulta ser el mas conflictivo y hasta quizas
el mas determinante de todo el proceso de trabajo de campo. Es aqui
donde las consultas, las conversaciones dialogicas entre tutor/a y
especializando/a se multiplican y complejizan.

Las diversas maneras de leer la escuela y sus problematicas que
tienen los y las cursantes, desde sus saberes previos, sus modos sin-
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gulares de comunicacion verbal y escrita (a través de las Memorias),
van mostrando cémo parte de su hacer profesional, se hacen pre-
sentes y con ello, las resignificaciones que van surgiendo a partir de
la trama de significados que en dicho espacio tutorial se va constru-
yendo con el /la tutor/a.

Se enfatiza entonces el espacio de la tutoria, ya sea grupal o in-
dividual y personalizada, como espacio de escucha y de reconstruc-
cion oral del entramado de observaciones que logran realizar en un
periodo concreto de tiempo en la institucién-escuela.

La experiencia a lo largo de estos anos, da cuenta de la importan-
cia de este acompafamiento sistematico en el devenir del cursado
de la carrera. Expresiones de algunas estudiantes, ejemplifican en
gran medida lo que aqui se plantea: “sin este acompanamiento seria
muy dificil terminar la carrera’, “es muy dificil sostener un cursado
si no tenemos estas tutorias para marcarnos ‘limites, direccionar-
se en los avances, no abandonar”, “la tutorias permiten organizarme
en mis tiempos personales, no dilatar, sé que tengo alguien que me
espera y a la que debo responder”, “ una manera de poner limites y
organizacion a mi vida en relacion con la formaciéon académica”

Lo que se destaca con igual valor de trascendencia es lo que mo-
viliza la tutoria en relacién a las practicas profesionales de las y los
especializandos/as. Poner en palabras sentidos, significaciones y
pensamientos en torno a lo que ven, leen y escuchan en la escue-
la, habilita nuevos replanteos, nuevos interrogantes y muchas dudas
respecto a los posicionamientos construidos en la formacién acadé-
mica previa, como asi también las que la misma practica psicopeda-
gbgica profesional les proporciona.

Gestos de asombro frente a nuevos descubrimientos, nuevas
perspectivas de andlisis, que las y los propios estudiantes en el en-
cuentro dialégico con el/la tutor/a van construyendo y manifes-
tando, constituyen evidencias para sostener y afirmar que la tutoria
como dispositivo de subjetivacion profesional es posible y entera-
mente sostenible en los &mbitos de formacién de posgrado. Podria-
mos concluir, siguiendo a Ranciere (2007) que este tipo de partici-
pacion supone dar lugar a una capacidad de la que no se sabe, y
que constituye un gesto emancipatorio. Sin mas, un dispositivo de
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acompanamiento que habilita posibilidades en el marco de la cons-
truccion de nuevas subjetividades profesionales.
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La intervencion psicopedagogica
en los procesos vinculares de las
relaciones pedagogicas:
oportunidad de aprendizaje.

Mgter. Maria Salomén!

Resumen. En este articulo nos proponemos poner en evidencia la
importancia del vinculo pedagogico en la relacion pedagogica, desde
una perspectiva psicopedagogica escolar que diferencia estas cate-
gorias. Para ello, proponemos un acercamiento tedrico a la diferen-
ciacion de estas categorias que suelen usarse indistintamente y, que
entendemos como diferentes y vinculadas. Finalmente, cruzamos la
teoria presentada con el caso de los estudiantes de 3er grado de una
escuela primaria de gestion estatal de la Ciudad de Cérdoba (Argen-
tina), que curso la unidad pedagogica durante la Pandemia Covid 19,
concluyendo que la intervenciéon psicopedagdgica supone habilitar
y posibilitar la mirada singular de las trayectorias que se ponen en
juego en la relacion pedagdgica sostenida desde un vinculo pedagé-
gico que teje diferentes tramas alrededor de los procesos de alfabe-
tizacion post pandemia que condicionaron el leer y escribir en un
mundo cargado de incertidumbre.

Palabras clave: Psicopedagogia escolar- intervencion- relacion pe-
dagogica- vinculo pedagégico

1 licmariasalomonl2@gmail.com Presidente de la Federacion Argentina de
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Introduccion

En este articulo nos proponemos poner en evidencia la impor-
tancia del vinculo pedagégico en la relacion pedagogica, desde
una perspectiva psicopedagogica escolar que diferencia estas cate-
gorias. Para ello, proponemos un acercamiento teorico a su diferen-
ciacion, ya que suelen usarse indistintamente entendiéndose como
diferentes y vinculadas. Finalmente, cruzamos la teoria presentada
con el caso de los estudiantes de 3er grado de una escuela primaria
de gestion estatal de la Ciudad de Cordoba (Argentina), que curso la
unidad pedagogica durante la Pandemia Covid 19.

En este marco, comenzamos planteando nuestro posicionamien-
to sobre el rol de los psicopedagogos escolares, asumidos como
profesionales que trabajan dentro de una escuela en el marco de
un equipo de orientacion, o bien, son convocados para intervenir
en una situacion particular (Azar, 2017). Las escuelas, por su parte,
constituyen una trama organizada, institucional, histérica y situada,
en la que el psicopedagogo escolar debe responder a las demandas 'y
los problemas, buscando su resolucién de manera conjunta y corres-
ponsable (Salomoén, 2021).

En la escena escolar, los psicopedagogos nos enfrentamos -en lo
cotidiano- a situaciones que interpelan nuestras practicas, convo-
candonos a revisar supuestos y representaciones instituidas propias
de la escuela, pero también de nuestra disciplina. De esta manera,
nuevas formas de mirar al estudiante-y, también, al docente en tanto
sujeto que aprende- nos sittian en didlogo con los tiempos actua-
les: ;como aprenden los estudiantes hoy? ;Qué nuevos modos de
aprender aparecen? ;Se necesitan otras formas de acceder al saber
escolar y a los conocimientos con la incorporacion de las tecnologias
del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC)? ;Desde donde miramos a
los estudiantes con respecto a sus trayectorias? Pero al mismo tiem-
po, reconocemos que hay una pregunta que no puede faltar: ;qué
es la ensefianza en estos tiempos y como ensefian los docentes? ya
que los aprendizajes y sus formas estan vinculados a su condicién
de sujeto educativo: el docente en tanto ensefiante y aprendiente,
incluye aspectos de interaccién que se conjugan en la apropiaciéon de
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conocimientos con el medio, con los procesos educativos y de esco-
larizacion, que van a facilitar su acceso a la cultura (Elichily, 2004).

Psicopedagogia escolar entramado entre la relacion
pedagogicay el vinculo pedagagico.

El psicopedagogo escolar actia en la escuela interviniendo en
las practicas educativas, las que suponen la existencia de la relacion
pedagogica, coincidiendo con el posicionamiento de Norma Filidoro
(2009), quien sostiene que

la intervencion swoped ﬁgogica en la escuela es una inter-
vencion clinica, a cual refiere que no intervenimos para que
la escuela haga ni deje de hacer, es decir, nuestra intervenciéon
no es del orden de fa ensefianza, nuestra intervencion tiene
que ver con poder responder un pedldo de ayuda, a partir de
corzstruu; un espacio de reflexion, para pensar junto al docen-
te. (p.170

¢Por qué desde una Psicopedagogia escolar? Porque pensamos
el aprendizaje situado en lo escolar, escena en las que los concep-
tos elaborados teéricamente son resignificados desde la experiencia
cotidiana y los contextos sociales de los aprendientes. Este enfo-
que requiere considerar al aprendizaje como proceso en permanen-
te construccion, caracterizado por la singularidad del sujeto que
aprende (sujeto educativo) al interactuar con los objetos de conoci-
mientos en situaciones sociales contextuales (Salomon, 2023).

Esta perspectiva se ancla al principio esencial de toda interven-
cion educativa: garantizar el derecho a la educacion. Supone, en esta
linea, reconfigurar el rol del psicopedagogo escolar, desde un proce-
so de revision de los espacios escolares con “esos otros” (Skliar, 2018)
que habitan las escuelas. Se trata, entonces, de la intervenciéon como
invitacién a un modo de mirar y transitar la escuela, como un verda-
dero encuentro entre el aprender y el ensefiar. Una psicopedagogia
escolar que pueda correrse de las practicas basadas en el déficit y su
diagnéstico —que han dejado afuera a estudiantes, desde una mirada
simplista, reduccionista— para avanzar en una intervenciéon que su-
pere “a la aplicaciéon de conocimientos técnicos, instrumentales (...)
que reclama [del psicopedagogo] una actitud critica y reflexiva, que
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implica un dialogo permanente entre la teoria y la practica” (Cam-
bursano, 2019, p.66).

De esta manera, la relacion pedagogica implica la comprension
tanto de los estilos de ensenar como los estilos de aprender, para
poder reconocer las formas de interactuar con el conocimiento
tanto de estudiantes como de docentes, acompanando a estos en
la construccion de espacios de ensefianza y aprendizaje a partir de
vinculaciones creativas, iteraciones conceptuales (Rivas, 2020) y
practicas pedagogico-didacticas que avancen en la incorporaciéon de
las TAC, como parte de propuestas democraticas y universales que
afiancen el vinculo pedagoégico.

Una intervencién con sentido situado en las instituciones esco-
lares, mira al aprendizaje —tanto de quien aprende como de quien
ensefla- a partir de reconocer el caracter dinamico y singular de
la posicién entre los mismos. Las relaciones pedagégicas (de ahora
en mas RP), desde esta perspectiva, tensionan la significatividad del
aprendizaje en la escuela y en la familia, recuperando los sentidos
que se tejen desde lo vincular, donde se da un interjuego de confian-
za entre el que ensefia y el que aprende, aportando a la constitucion
identitaria del sujeto aprendiente (Vairo, 2016).

Claramente, en esta linea, toda RP, supone la construccién simul-
tanea de un vinculo educativo (VP), que se sostiene en el reconoci-
miento subjetivo que se da a través de la mirada, la gestualidad y la
palabra -tanto por su contenido como por su tonalidad- operando,
entonces, como promotor del lazo social al posibilitar el encuentro
entre docentes y estudiantes, habilitando su alojamiento en la ins-
titucion. Cristina Vairo (2016) define este vinculo pedagégico como
aquel que une, ata, liga pero que también interviene y logra una im-
plicacion con el otro.

Este VP fue, precisamente, el aspecto de la RP que se vio afectado
durante los tiempos complejos de pandemia y virtualizacion forzada
al obligar a cada docente a modificar sus practicas de manera sig-
nificativa y subjetiva, alterando el caricter subjetivante del vinculo
pedagogico y develando -lo que siempre fue, pero no se veia- la ne-
cesidad de corresponsabilidad en el proceso de aprendizaje. Como
psicopedagogos escolares, conscientes de la importancia de la cons-
truccion del vinculo pedagégico en el plano de la corresponsabilidad,
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supone nuestro acompanamiento a las trayectorias de estudiantes
en procesos de alfabetizacion y de sus docentes en dicho proceso,
colaborando en facilitar las interacciones e iteraciones, asi como los
efectos que se producen en los estudiantes. Es decir, la correspon-
sabilidad del psicopedagogo se expresa como practica posibilitante
del vinculo educativo (Salomoén, 2021).

La intervencion psicopedagogica en los procesos
vinculares de las relaciones pedagogicas

El contexto sociopedagodgico de la Pandemia, desafié tanto las
formas de ensefiar como las maneras de relacionarnos y vincularnos
con los estudiantes y sus familias, interpelando nuestras practicas
y motivandolos a su reinvencion y el uso de recursos para ensefiar
en medios digitales. Supuso, en este sentido, sostener en esta com-
plejidad, las relaciones pedagoégicas y sus vinculos como garantia de
continuidad pedagdgica en tanto oportunidad de aprendizaje. Esto
implicé un trabajo reflexivo, critico y simultaneo acerca de lo que se
queria ensefiar y comunicar, tanto como de las interacciones y efec-
tos que se deseaban producir en los estudiantes.

La conciencia de corresponsabilidad psicopedagogica —en el
marco de la complejidad pandémica- nos impulsé a investigar sobre
los efectos de esta experiencia critica en los procesos de aprendi-
zajes de nifios que cursaron la unidad pedagoégica (UP) durante lo
que conocimos como Aislamiento social, preventivo y obligatorio
(ASPO), poniendo atencion en el proceso de alfabetizacién. La in-
vestigacion se llevo a cabo en una escuela de gestion estatal de una
zona periférica de la Ciudad de Cordoba, cuya poblaciéon posee ca-
racteristicas socioecon6micas precarias y vulnerables. En relacion a
los procesos escolares, en especial la lectura y escritura, las familias
poseen capital cultural y simbdlico empobrecido, constituyendo un
obstaculo para el acompariamiento de las trayectorias formativas de
sus hijos. Las carencias socioeconémicas de la zona y, por ende, de la
escuela, impidié el trabajo virtual durante la pandemia, limitandose
a la distribucién de los cuadernillos proporcionados por el gobierno
nacional.
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Cuentan las docentes que fue dificil sostener el vinculo pedago6-
gico durante el 2020, pudiendo constatar que, al no haber estableci-
do contacto fisico ni virtual, el proceso de alfabetizacion no alcanz6
los objetivos prioritarios:

solo reconocian letras aisladas y muy pocos sabian leer... sabe-
mos que no van a repetir sequndo, le hacemos un dano (...) en
un 3° grado estardn perdidos, no saben leer y escribir (...) Los
padres no colaboran, los llamas y no vienen (Docente de UP).

La corresponsabilidad familia-escuela, sobre todo en la primera
etapa de la escolarizacion, resulta fundamental para los aprendiza-
jes. En esta escuela, las dificultades con respecto a la relacién con
las familias eran previas a la Pandemia, sin embargo, durante la crisis
sanitaria se profundiz6 generando un hiato contraproducente para
la vinculacion necesaria en la alfabetizacion inicial. El sostén de la
relacion pedagogica fue el grupo de Whatsapp, el que adquiri6 el
caracter de inico soporte para dicha relacion no alcanzando a crear
los vinculos subjetivantes favorecedores del aprendizaje. La tarea de
los docentes que excede la de ensenar, supone, en estos contextos,
recibir a las familias con sus heterogeneidades, su diversas confor-
maciones y vinculos constitutivos (Avila, 2018), ya que sus realidades
atraviesan las intervenciones pedagogicas que tienen un alto impac-
to en los vinculos pedagogicos.

En ese marco, pensamos como psicopedagogos escolares y co-
rresponsables de los procesos de aprendizajes, entendiendo que
nuestra mirada tendria que hacer foco en las propuestas de ense-
flanza, como base de las relaciones pedagodgicas posibilitantes del
vinculo pedagoégico en los procesos de alfabetizacion. En esa linea,
nos propusimos crear un espacio para que, junto a las docentes,
re-pensaramos los procesos de lectura y escritura desde un trabajo
reflexivo que les permitiese reconocerse a si mismas como parte de
una comunidad de lectores y productores de textos y no solo meros
instructores. Partiendo de la comprensién de que todo proceso de
alfabetizacion es una practica social que inserta al sujeto en su cul-
tura (Ferreyro, 2006).

La intervencion psicopedagdgica escolar, que presupone un
diagnostico psicopedagogico, va mas alla de explicaciones psicol6-
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gicas y pedagobgicas sobre el sujeto que aprende y el sujeto que en-
sefla, intenta superar las escisiones de estos procesos sociales y las
relaciones intersubjetivas colaborando con la revision de los modos
que poseen algunas instituciones para hacer escuela y favorecer es-
pacios de construccion de lectores y escritores competentes en un
mundo, ademas, digital.

Surge, en este marco, la pregunta sobre qué entendemos por leer
y escribir en tiempos actuales. Aunque la respuesta parece simple,
su practica tendria que adquirir sentido comunicativo, lo que supone
un posicionamiento politico y ético que invite a modificar la forma
de pensar la escuela y sus procesos de lectura y escritura. Se tra-
ta de crear una posicion reflexiva en cada institucion, que permita
cuestionar los modos de disefiar y construir espacios de alfabeti-
zacién para que sean flexibles y abiertos: disponibles para recibir a
quien sea, sin prejuicios y sin sospecha, alojarlo en la escuela con lo
que traen de sus contextos, eso seria el acto de educar (Skliar, 2018).
La escuela, asi, podria superar la ensefianza basada en contenidos
disciplinares y, a partir de los diferentes campos del conocimiento,
desarrollar practicas que recuperen los saberes que los estudiantes
traen de sus contextos, la lengua materna (Reyes, 2007) y que inciden
en los modos de apropiarse de la lectura y escritura escolarizada.

En este sentido, la docente de 3° grado, expresa:

La mayoria de las mamds, si bien no todas, muchas son analfa-
betas, por ende, la mayor parte del fortalecimiento se hace aca
(la escuela); las tareas que se hacen son muy bdsicas para que
ellos puedan trabajar en casa solos (los ninos) porque no tienen
el apoyo familiar y cuando se ha dado algo en donde los padres
deben participar recibo llamados urgentes con padres diciendo
que no entienden.

Leer y escribir son acciones que nos insertan en una sociedad
letrada (llena de carteles, de publicidades, negocios, graffitis, etc.),
en tanto sujetos de derecho, haciendo que el sentido de aprender
cobre significado, al constituirse en posibilidad de comunicacion in-
terpersonal e interpretacién del mundo, el que estd cargado de los
significados que se van construyendo social e histéricamente. Asi lo
entiende Etchegorry (2021) al decir que la escritura no es un acto
mecanico y repetitivo, sino que compromete al sujeto como mani-
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festacion compleja de su subjetividad, entorno y posibilidades tni-
cas, abriendo la puerta al mundo simbdlico, lo que requiere de ejer-
citacion. Se trata de acciones, en esta perspectiva, que se emplean a
diario en la vida personal y social, adquiriendo en la actualidad una
complejidad mas al estar mediatizada por la tecnologia (alfabetiza-
cion digital).

La version escolar de la lectura y escritura, como sefiala Carmen
Fusca (2012), constituye un problema complejo, dado que su origen
esta ligado, por un lado a concepciones conductistas del aprendizaje
y, por el otro, a perspectivas acerca de qué hay que enseifiar, al fen6-
meno de la llamada transposicion didactica, a la organizacién misma
del sistema escolar que, muchas veces, obstaculizan las practicas en
tanto practica social compleja, sin tener en cuenta los trayectos que
realizan los estudiantes fuera de la escuela y, asi, poder apropiarse
de ellas.

La docente de 3er grado sostiene que, con respecto a los proce-
sos de lectura y escritura:

(-.) hay mucha diversidad, hay nifios que estan leyendo y co-
menzando a comprender lo que leen y e(z sentido de los signos de

untuacion; mientras que otros, estdn en la etapa silabico-al-
Fabética,.. por ejemplo, quieren escribir pato y solo ponen la P
y la T, les faltan vocales; algunos escriben con el apoyo de la
pronunciacion docente. Por eso digo que tenemos mucha di-
versidad.

La intervencion psicopedagogica tiene como desafio traspasar la
barrera homogeneizante de algunas practicas que, al decir de Delia
Lerner (2001), siguen “fabricando sujetos cuasi agrafos” (p.40) para
quienes la escritura (escolar) le es totalmente ajena y, contribuir en la
formacion de estudiantes que, como ciudadanos sujetos de las prac-
ticas sociales del lenguaje, puedan ir mas alla de las meras practicas
escolares de leer y escribir, otorgandole la funcionalidad que se ne-
cesita en la vida social para establecer interacciones.

De esta manera, nuestra intervencién como psicopedagogos es-
colares fue a través de distintos encuentros en formato taller don-
de se trabajo de manera colaborativa, en un “aprender haciendo” de
manera participativa, lo cual permitié complejizar la demanda, cons-
truir ideas y nuevos conocimientos, afianzando los ya construidos.
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Promoviendo, en ese sentido, el escenario para la participacion acti-
va en la construccion de propuestas institucionales novedosas, que
contribuyan con el tejido de relaciones pedagogicas favorecedoras
de la construccion del vinculo pedagégico en el marco de los com-
plejos procesos que hacen a las practicas del lenguaje.

Concluir para volver a abrir

El psicopedagogo, en el marco de la complejidad educativa ac-
tual, presenta una mirada reflexiva y critica de la realidad escolar
posicionandose éticamente frente a aquellas representaciones que
aun persisten entre los docentes y los equipos de gestion, que bus-
can las causas del fracaso escolar por afuera de la escuela, colabo-
rando en el sostenimiento del vinculo de corresponsabilidad para la
creacion de las condiciones de posibilidad del aprendizaje.

La intervencion, entonces, tensiona las practicas con la intencién
de producir efectos y aclarar el rumbo hacia un aprendizaje saluda-
ble (Cambursano, 2019). En este caso, el aprendizaje saludable es un
aprendizaje situado, que se caracteriza por la singularidad del sujeto
que aprende (sujeto educativo) y sus formas de interactuar con los
objetos de conocimientos en el marco de situaciones sociales con-
textuales. Dicha intervencién ayuda a los docentes —~como autori-
dad pedagdgica- a reconocer tanto su caracter de mediador entre
el saber aprender de los sujetos y su propio saber ensefiar, como la
complejidad que radica en el reconocimiento de que los aprendizajes
escolares son parte de los aprendizajes sociales.

Una intervencion que se termina, en este sentido, es -al mismo
tiempo- la apertura a nuevas preguntas que planteen nuevos proble-
mas, puesto que al haberse re-configurado las tramas a través de la
intervencion, se vuelven a entretejer procesos de aprender y ense-
fiar. Por lo tanto, los conocimientos que nos provee la investigacion
diagnéstica “(...) no nos libra del pensar y decidir qué hacer” (Garay,
2021); por el contrario, nos provoca una tensiéon permanente cada
vez que concurrimos a la escuela, al confrontar la realidad desde la
praxis con el sustento tedrico, frente a la demanda.

Si nuestro objeto como psicopedagogos es el aprendizaje huma-
no desde la complejidad, en la escuela deberia ser el aprendizaje en
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el marco del sujeto educativo -tanto estudiante como docentes suje-
tos aprendientes- en un espacio que en la escuela se pone en juego
un relacion pedagogica sostenida desde un vinculo pedagégico cuyo
efecto no deberia ser solamente para su interior, sino que la adqui-
sicion de las practicas del lenguaje —~demanda que nos convoco en
este trabajo- posibilite el lazo social anudado en aquella relacion y
vinculo pedagogico.

Referencias Bibliograficas

Avila, Olga S. (2018) Escuelas, familias y nifiez. Relatos y reflexiones
en torno a la construccion institucional de una relacion compleja.
Revista de la Escuela de Ciencias de la Educacion, afio 14, nro. 13,
vol. 1, enero a junio de 2018. (En Linea).

Azar, E (2017) “Reflexiones sobre el diagnostico e intervencion psico-
pedagogica en la escuela: la psicopedagogia escolar” En Gomez,
S (Comp.) Psicopedagogia. Indagaciones e intervenciones. 1 ed.
Coérdoba. Editorial Brujas. Universidad Empresarial Siglo 21.

Cambursano, M (2019) “El diagnostico como intervencion. Una mira-
da a construir. En Cambursano M, Luque Disandro C, Psicopeda-
gogia Clinica. Experiencias en escenas. Cérdoba. Editorial Brujas.

Elichiry Nora (2004). Aprendizaje de nifios y maestros. Hacia la cons-
truccion del sujeto educativo. Manantial. Buenos Aires.

Ferreiro, E (2006) La escritura antes de la letra. CPU-e, Revista de
Investigacion.

Filidoro, N (2008) Diagnostico psicopedagdgico: los contenidos es-
colares. La lectura. 1°. Ed. Bs As. Biblos.

Filidoro, N (2016). Practicas psicopedagdgicas: interrogantes y re-

flexiones desde- hacia la complejidad. 1°. Ed. Ciudad Autébnoma
de Bs As. Biblos.

126



Mgter. Maria Salomén

Fusca Carmen (2012) Ensefiar a leer y escribir en el siglo XXI. Buenos
Aires Editorial Entre Ideas.

Garay, L (2021) Prologo. En Etchegorry, M (Comp.) Didlogos de sabe-
res en torno al diagnoéstico psicopedagdgico. 1° edicion Cérdoba.
Brujas, 2022.

Lerner, D. (2001). Leer y escribir en la escuela: lo real, lo posible y lo
necesario. México: Fondo de Cultura Econémica.

Reyes Yolanda, (2007) La casa imaginaria: lectura y literatura en la
primera infancia. Bogota. Grupo Editorial Norma.

Rivas, A. (2020) Pedagogia de la Excepciéon ;Como educar en la
Pandemia? Documento de Trabajo. Escuela de Educacién. Uni-
versidad de San Andrés. Recuperado de: http://fediap.com.
ar/wp-content/uploads/2020/05/Pedagogia-de-la-excep-
cion-Como-educar-en-la-pandemia-Axel-Rivas.pdf

Salomén, M (2021). Acompanamiento a las trayectorias de estudian-
tes con Altas Capacidades en el Nivel Primario. Trabajo Final
“Master en atencion a la diversidad e inclusion social”. UEMEC.

Salomén, Maria (2023) La continuidad pedagogica como oportuni-
dad de aprendizaje. Construccion de la relacién y vinculo peda-
gogico en estudiantes de 3er grado: la alfabetizacién post pan-
demia Covid 19. Trabajo Final “Especializacion en Psicopedagogia
escolar”. UNC

Skliar, Carlos (2018) Pedagogias de las diferencias: notas, fragmentos,
incertidumbres. 1% ed, 5* reimp- Ciudad Auténoma de Buenos Ai-
res. Centro de Publicaciones Educativas y Material Didactico.

Vairo, M Cristina y otros (2000) La escuela y lo diverso. Construir

nuestro propio escenario. Capitulo 4. Sujeto de aprendizaje. Ed.
Triunfar. Cérdoba.

127


http://fediap.com.ar/wp-content/uploads/2020/05/Pedagogia-de-la-excepcion-Como-educar-en-la-pandemia-Axel-Rivas.pdf
http://fediap.com.ar/wp-content/uploads/2020/05/Pedagogia-de-la-excepcion-Como-educar-en-la-pandemia-Axel-Rivas.pdf
http://fediap.com.ar/wp-content/uploads/2020/05/Pedagogia-de-la-excepcion-Como-educar-en-la-pandemia-Axel-Rivas.pdf
http://fediap.com.ar/wp-content/uploads/2020/05/Pedagogia-de-la-excepcion-Como-educar-en-la-pandemia-Axel-Rivas.pdf

Vairo, M. Cristina. (2016) “Aprendizajes, Relaciones Pedagogicas y el
Lugar de las Diferencias”. El caso de las escuelas rurales en la
provincia de Cérdoba. UNC. FFYH Cap IVy V.

Vila Patricia (2015). Promocion de aprendizajes saludables en la ni-
nez. La escuela como escenario posible.

128



Alumnos y escuela:
reversiones posibles de una construccion
en tension

Esp. Gabriela Reynoso!

Resumen. La escuela hoy se encuentra interpelada, pues ain no
conmovida, por aquellos nifies que no responden a lo esperado y
“hacen tambalear sus principios con su sola presencia en el aula”
(Pérez de Lara, 2014, p. 47). Es posible que se esté escribiendo un
nuevo texto en la escena escolar que pone de relieve la posibilidad,
0 no, de la construccion del lazo social. Los procesos de inclusion/
exclusion educativa, la pregunta por lo diferente, el lugar que la al-
teridad tiene o no tiene en la escuela se encuentran en el centro
de la escena. Una pregunta insiste, ;quiénes tienen la posibilidad de
encontrar un lugar en “esa” escuela?

Este trabajo se desarrolla en una escuela de nivel primario comtn
de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, a partir de las herramientas
brindadas por el disefio de investigacion cualitativo. Partiendo del
concepto de “gramadtica de escolaridad” (Terigi, 2011), se realiza un
recorrido por los enunciados de docentes que dan cuenta del modo
en que las reglas tacitas del dispositivo escolar permiten construir
un lugar de alumno posible.

Palabras claves: Alumno, escuela, practicas performativas, inclusion.

1 reynosogr@gmail.com Facultad de Filosofia y Humanidades Universidad
Nacional de Cérdoba.
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Intervenciones psicopedagogicas en las escuelas: un
posicionamiento que se construye

a elaboracion de este escrito se desarrolla en el marco del Tra-

bajo Final de la Especializacion en Psicopedagogia Escolar (FFyH,
UNC) y requiri6é de herramientas de indagacion (en el ambito insti-
tucional y en los sujetos) que permitieron abordar con conocimien-
to especializado una intervencion psicopedagodgica particular. La
misma se sostiene en una practica de investigacion que posibilita
construir saberes para abordar la intervencion desde una perspec-
tiva situada.

La posibilidad de realizar un proceso de intervencion diagnostica
adquiere relevancia en la formacién como Especialistas en Psico-
pedagogia Escolar en cuanto brinda oportunidades para desplegar
conocimientos especializados en situaciones escolares dinamicas,
actuales y en escenarios de alta complejidad. Esta instancia ofrece
la posibilidad de elaborar un marco de analisis que habilite mirar de
un modo otro las escenas educativas, siempre diversas, y construir
herramientas conceptuales para pensar las multiples dimensiones
que atraviesan a las escuelas hoy. Esto, con el proposito de brindarle
ala institucion, en donde se desarroll6 el trabajo, un diagnostico psi-
copedagdgico situado como un modo de volver a mirar su quehacer
cotidiano a partir de un saber especializado.

La perspectiva que orienta la tarea psicopedagdgica escolar se
dirige hacia la construccioén de un espacio de trabajo que promue-
va intervenciones que consideren y busquen la participacion de
les actores involucrados, que atiendan el caracter situacional del
aprendizaje y que permitan cuestionar el entramado escolar y su re-
lacién con las situaciones de aprendizaje. A esta idea de intervencion
subyace una propuesta que propicie la participacion activa de les
docentes y se dirige hacia la construcciéon de saberes que orienten
posibles actuaciones desde un punto de vista original. Interesa mo-
dificar aquella situacion inicial en la cual docentes y directivos diri-
gen una pregunta al ambito de la psicopedagogia, posicionados en
un lugar de no-saber acerca de las problematicas y sus implicancias
educativas. Se busca re-direccionar la demanda hacia la posibilidad
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de construir saberes a partir del conocimiento que poseeny que, tal
vez, no saben que poseen.

La intervencion psicopedagégica no se sitia en la aplicacion de
saberes instrumentales ni en el profesional que devela saberes ocul-
tos, sino en poner a re-circular a partir de una actuaciéon compro-
metida (en términos de implicacion), critica y reflexiva la construc-
cion de saberes en didlogo permanente entre el conocimiento que
emana de las practicas escolares y las diversas teorias que permiten
leer estos complejos escenarios.

El enfoque metodologico corresponde al disefio cualitativo. Este
nos orienta a construir aproximaciones a la problematica de diag-
nostico psicopedagodgico planteada, siendo un tema que remite al
estudio de las interacciones institucionales y humanas, lo cual im-
plica la captacién de sentidos y significados de las practicas des-
de el punto de vista de los actores institucionales involucrados. Se
propone seguir esta linea de indagacién a partir del disefio y toma
de entrevistas semi-estructuradas a docentes y directivos. El marco
epistémico remite a la perspectiva de la complejidad (Morin, 1982),
que entiende las situaciones multideterminadas y multicausales en
las que, en vez de buscar la causante del problema, se focaliza en las
condiciones que provocaron su emergencia (Moyetta y Jakob, 2015).
Asimismo, la perspectiva Ecologica del Modelo del Desarrollo Huma-
no (Bronfenbrenner, 1987) habilita la detecciéon de una amplia varie-
dad de factores que influyen en el desarrollo de los acontecimientos
en la vida de los sujetos.

Este trabajo se realiza entre agosto de 2021, momentos en los
cuales las escuelas paulatinamente regresaban a la presencialidad
luego del periodo de ASPO decretado por la pandemia COVID - 19,
y junio de 2022.

A continuacion, interesa pensar como se construye la categoria
alumno en una escuela de nivel primario comun, de Jornada com-
pleta de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Y construir posibles
lecturas acerca de las modalidades de abordaje que se desenvuelven
al interior de la institucién y los modos en que los discursos y que-
haceres de les docentes tejen una trama que incluye o excluye a las
infancias. Se propone abordar los modos de ser escuela que alli se
despliegan, desde una perspectiva institucional a partir de analisis
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singulares, para mirar como las practicas individuales y colectivas se
entraman historica y culturalmente para albergar a los sujetos en un
aqui y un ahora que, a su vez, condensa largos afios de vida de esta
institucion.

La categoria alumno' se construye en una dinamica
intersubjetiva

Leonel y Nicolas son nifies que se encuentran en los inicios de su
escolaridad (ler grado) en el nivel primario y sus modos de ser y estar
en la escuela interpelan de diversos modos el formato tradicional.
Esta situacion es, a su vez, la de muches nifies que en su trayecto-
ria por la escuela primaria encuentran obstaculos para transitar v,
principalmente, para permanecer en ella. Son nifies en proceso de
inclusién que “con sus modos de ser, de moverse, de mirar, de sentir,
de oir, de escuchar, de expresarse, la enfrentan a su metodologia, su
didactica y su concepcion de la relacion educativa en forma de pro-
blema” (Pérez de Lara, 2014, p. 47). En estos escenarios de alta com-
plejidad, la pregunta por lo diferente, por la alteridad, se caracteriza
por formulaciones en las que se produce “una reduccion de las ex-
plicaciones psicolégicas al individuo o un tratamiento muchas veces
escindido de los procesos individuales de los sociales o intersubjeti-
vos” (Salomon, 1995 como se cita en Baquero 2006, p. 55). En la trama
que se teje de manera invisible en esta institucion, los discursos que
giran alrededor de esta problematica producen un tratamiento des-
contextualizado de la situacién, de modo tal que la escuela no se en-
cuentra implicada en los acontecimientos. Desde alli van delineando
lugares y modos de habitarlos, lo que pertenece y lo que no.

Los complejos procesos de inclusion/exclusioni que atraviesan
a las escuelas hoy se concretizan en multiples dimensiones. En el
plano de los discursos, del hacer explicito y latente, del no-hacer,
los vinculos crean tramas y, a su vez, entraman a los sujetos que las
habitan. Esta escuela no se encuentra ajena a ello. Algunas pregun-
tas, interrogantes y malestares emergen en las practicas cotidianas,
siendo preciso ampliar la perspectiva acerca de como se concibe la
diferencia en los distintos niveles y qué representaciones circulan.
Esta es una escuela que se pregunta por sus practicas pedagogicas,
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se interroga a partir de aquello que si puede ofrecerle a les nifies y
de hecho, lo lleva adelante; pero se muestra interpelada, pues ain no
conmovida, cuando se producen obstaculos en la distancia entre lo
deseable y lo real en cuanto a procesos de inclusion se trata.

En los intercambios con docentes y directivos, la principal pro-
blematica que se enuncia se sitia en el primer ciclo, especificamente
en ler grado. Un enunciado se reitera en sus voces: esta escuela no
es para este nifio. El mismo se ubica en relacion a las caracteristicas
edilicias: es una escuela “muy abierta”, y a continuacién se esboza
una pregunta acerca de la posibilidad de un pase a una escuela espe-
cial. Enunciado de alta impronta performativa que atraviesa los dis-
cursos que se construyen alrededor de las infancias cuando ellas no
logran quedar referidas al significante alumno tal y como esa escuela
lo esta pensando. Docentes y directivos tensionan sus practicas en-
tre aquello que pueden ofertarles a les niiies en proceso de inclusion
y el borde que constituye esta pregunta acerca de si esta escuela es
o no la adecuada.

Una escuela muy abierta, en este contexto, es un atributo que se
emplea como argumento que se contrapone a las posibilidades de
les nifies de permanecer en ella. Bien podria ser en términos ideol6-
gicos o de concepciones socioculturales vinculadas al derecho a la
educacion: una escuela abierta a la escucha, abierta al intercambio,
abierta a la construccion de espacios en donde convergen diversida-
des de nifles y sus singulares trayectorias educativas. Sin embargo,
esta cualidad se emplea casi como una paradoja en un sentido dia-
metralmente opuesto al ser abierta, amplia en términos edilicios: no
tode nifie puede habitarla.

En la dicotomia escuela comtn/escuela especial, lo que preva-
lece es la mirada sobre la pertinencia del dispositivo en relaciéon a
la particularidad del nifie que aprende y no sobre la modalidad de
escuela. Esta diferenciacion (de tipos de escuelas) produce, a su vez,
clasificaciones en el alumnado: este chico es para comun, este chi-
co es para especial. Interesa cuestionar alli donde una categoria se
encuentra cristalizada, para pensar qué le ofrece la escuela y cuales
son las condiciones en las cuales les nifies aprenden o no. Estas si-
tuaciones no pueden explicarse por fuera del espacio en el que se
producen; “se encuentran definidas también por los sujetos que las
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habitan, que con su singularidad son las que producen o no apren-
dizajes en los sujetos implicados en ellas. Hay aprendizaje en la si-
tuacioén o no lo hay” (Baquero, 2005, p. 195, como se cité en Moyetta
y Jakob, 2015).

La pregunta acerca de como se construye la categoria alumno en
esta escuela, redirecciona la mirada hacia el dispositivo pedagogi-
co-didactico como parte de la trama que garantiza las condiciones
en la que le nifie aprende o no. Es posible pensar que algunos pre-re-
quisitos en lo referido al rol de alumno se consideran indispensables
para poder esbozar un proyecto pedagogico que incluya a las infan-
cias en esa institucion. Filidoro (2016), se pregunta si “;se es alumno
antes de ingresar a la escuela? ;O es la escuela la que hace de cada
nifio y cada nifia un alumno o alumna de esa escuela?” (p. 21).

A modo de aproximacion conceptual interesa pensar como, de
qué modo se produce una interrelacibn mutuamente constitutiva
entre el dispositivo escuela y la categoria alumno. El concepto “gra-
matica de la escolaridad” (Terigi, 2011) permite dar cuenta de qué
modo este dispositivo establece pautas especialmente vinculadas
a las modalidades de comportamiento que se esperan. Las mismas
remiten a un conjunto de reglas (que han llegado a ser tacitas) so-
bre la manera en que las escuelas dividen el tiempo y el espacio,
califican a les estudiantes, les asignan a diversas aulas, estructuran
el conocimiento que debe ser ensefiado y las formas de acredita-
cion de lo aprendido. Estas formas institucionales que operan como
reglas configuran, de modo implicito y altamente performativo, el
quehacer escolar. Un conjunto de supuestos pedagogicos y didac-
ticos en los cuales se apoya (y se sostiene) el sistema escolar y que
es posible identificar en los relatos de les actores entrevistados.

Los discursos van delineando lugares posibles y modos
de habitarlos

Las entrevistas semi-estructuradas se constituyeron en la es-
trategia metodologica de aproximacion al d&mbito de estudio. Las
mismas permitieron la recolecciéon de informacién mediante una
conversacion que asume ciertas caracteristicas que propicia el de-
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sarrollo de una escena marco para el encuentro entre profesionales
de distintos ambitos. Se realizaron un total de seis, a docentes de
diversos grados y modalidades (pertenecientes a educacién comun
y especial) y directivos.

En ellas, les docentes coinciden en la importancia de construir
el rol de alumno vinculado a las posibilidades de ser parte del gru-
po-clase: “Adaptarse a la dinamica del grupo, porque a su vez tiene
que insertarse en esa dindmica de grupo que tiene sus tiempos, que
todos van, todos vienen”, (entrevista, agosto 2021); “Igual, lo que es-
peramos, asi como rol de alumno, no es mucho mas que pueda per-
manecer en el aula. No es mucho mas, digamos, que haga las mismas
actividades que el resto o que copie lo mismo que el resto” (entrevis-
ta, octubre 2021).

Asuvez, los criterios de simultaneidad de la ensefianza y gradua-
lidad operan como organizadores de la tarea educativa: que todes
hagan lo mismo al mismo tiempo y segin corresponda en el cro-
nosistema escolar. Une docente refiere: “trabajaba con un nifio que
estaba bastante atrasado con respecto al resto, que no sabemos qué
problema tenia porque le hicieron una bateria de estudios neuro-
logicos y no estaba diagnosticado” (entrevista, junio 2022). En otra
entrevista, une docente menciona: “Y en lo que es el tema de la in-
clusion en nifios con ritmos diferentes, porque ni siquiera es que...
todos los nifios tienen ritmos diferentes, todos los grupos son hete-
rogéneos entre si. Pero hay nifios que tienen un ritmo mucho maés
lento que los demas, y el sistema educativo comun es como que te
corre” (entrevista, octubre 2021). Es posible observar que cuando se
refieren a simultaneidad de la ensefianza, a su vez, se traslada a una
idea fallida acerca de la simultaneidad de los aprendizajes. El apren-
dizaje simultaneo se convierte en una exigencia implicita que opera
al momento de clasificar a les estudiantes al interior del grupo-clase.
Los ritmos o tiempos singulares en relacion a los aprendizajes gene-
ran clasificaciones: mas lento que/mas rapido que.

En este breve recorrido, es posible observar algunas interrela-
ciones entre los supuestos que configuran la gramatica de la esco-
laridad y la categoria alumno, la cual se construye a través de un
proceso complejo intersubjetivo y multicausal, que deriva de las di-
versas condiciones de la trama institucional. Las caracteristicas de
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la escuela, los vinculos que se estructuran entre los sujetos, las re-
presentaciones y significados que circulan en esa construccion, las
concepciones acerca de la ensenanza y el aprendizaje que poseen les
docentes, el posicionamiento institucional en relacion a la inclusion
educativa asi como las caracteristicas que enuncian les adultes en
relacion a les nifies que asisten a la escuela construyen modos de ser
y estar en la institucion que delimitan quiénes tienen oportunidades
de ser alumnos, y quiénes no.

Les docentes entrevistados dan cuenta de las tensiones en-
tre la dimension subjetiva que hace a la singularidad de cada
nifie y la dimension grupal que demanda la escuela como con-
dicién para ser parte de ella. Un conjunto de reglas tacitas
que no estan escritas en ningun lado y que, sin embargo, ope-
ran como criterios de inclusién/exclusioén en la escuela comun.

Una trama que contenga a las infancias desde una mirada
lo mas amplia posible.

Este trabajo se propuso problematizar la categoria alumno, en
tanto lugar que se construye a partir de un conjunto de practicas
institucionales de alto caracter performativo que promueven formas
de ser y estar en la escuela, a partir de los roles singulares que cada
une desempefa. Y con ello, ciertas formas de ser sujeto, de aprender,
relacionarse y conocer, para avanzar en la comprension de la nocion
“rol de alumno” como un constructo social y cultural situado, posible
de ser modificado.

Interesa habilitar nuevos sentidos a partir del concepto “grama-
tica de la escolaridad” (Terigi, 2011), que permite dar cuenta de qué
modo las reglas tacitas del dispositivo escolar construyen lugares
para unes y para otres. Si la categoria alumno se constituye a partir
del encuentro del nifie con el dispositivo escolar, resulta oportuno
pensar la relacién alumno y escuela como mutuamente constitutiva.
Las multiples implicancias que conforman la posiciéon del sujeto en
el texto escolar permiten situar que la misma esta definida por el
conjunto de relaciones que se enuncian.
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Es posible observar como el status de un alumno so6lo es com-
prensible en funciéon de las reglas de comportamiento, de
conducta, que se han definido en el seno de una comunidad, y
en buena medida en virtud de los criterios adoptados para la
division de tareas. (Baquero y Terigi, 1996, p. 8).

El trabajo con la alteridad, con lo otro, lo diferente, apela a un
posicionamiento ético, implica sostener un lugar incomodo y re-
quiere habitar la tensién entre lo comun y lo diferente que subyace a
toda practica escolar, sin intencion de resolverla o disolverla. Es una
invitacion a construir preguntas para ofertar un espacio diferente.
A su vez, por momentos, puede constituirse en un problema. Y es
bueno que eso suceda, porque un problema puede ser también, una
oportunidad. El problema, siguiendo a Maciel (2001), tiene un valor
conceptual. Es la posibilidad de habitar un espacio donde pensar con
otres, entre otres y habilitar un volver a pensar de otro modo que
permita instituir un espacio de intercambio. Para que alli se pueda
habilitar la circulacién de saberes para disponer de un modo otro los
saberes pedagogicos y didacticos que les docentes poseen.

Interesa construir nuevos y diversos enlaces en las practicas
educativas cotidianas para crear espacios que alojen a las infancias
en el sentido mas amplio posible. Al respecto, Nicastro (2006) pro-
pone re-visitar la escuela desde una posicién controvertida, como
la posibilidad de volver a mirar con la intencion de re-visitar para
comprender los acontecimientos como series entramadas de mane-
ras diversas.

Para finalizar, quisiera referirme brevemente a la importancia de
acompanar procesos que permitan re-situar el saber en les actores
que a diario habitan las escuelas, docentes y directivos. Nos encon-
tramos en momentos en los cuales los discursos cientificistas, como
los diagnosticos psicopatolégicos, se ubican en el centro de la esce-
na escolar como un intento de dar respuesta a las dificultades para
la inclusion. Al respecto, Kiel (2018) advierte la importancia de que
esas respuestas “no tomen necesariamente el nombre de una pa-
tologia ni se solucione con las intervenciones que propone el saber
cientificista”

Este desplazamiento que se produce del saber pedagogico y di-
dactico que poseen les docentes acerca de lo propiamente escolar y
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que nos interpela como profesionales que trabajamos en las escue-
las, podria ser la oportunidad de recordarnos que la escuela cuenta
con los aprendizajes para armar ese espacio de lo comun, siempre y
cuando decida reorientar los esfuerzos a la conformacion de la es-
cena colectiva (Kiel, 2018). En este sentido, resulta oportuno volver
la mirada y revisitar la escuela, para mirar de modo controvertido
lo que esta sucediendo en ellas, como un modo de apostar por la
construccion de saberes situados y contextualizados acerca de las
problematicas que se enuncian.
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Notas

i El término alumno se emplea en su acepcion masculina tal como se
utiliza en la escuela para referirse a la representacion que se
construye en relacion a les nifies que asisten a ella. Esta palabra
define aquellas aptitudes esperables en cuanto a una vision del
nifio universal, mirada univoca y homogeneizante que establece
como debe ser ese alumno. Esta idea del alumno entendida como
unicidad construye una categoria que asi empleada excluye lo di-
verso, la alteridad que habita el dia a dia en las escuelas.

ii Dutchatsky y Skliar (s/f) mencionan que los discursos de la mo-
dernidad se constituyeron a partir de una légica binaria que de-
nominé de distintos modos el componente negativo: marginal,
deficiente, loco, extranjero, homosexual. Oposiciones binarias
que sugieren (y establecen): “el privilegio del primer término y el
otro, secundario de esa dependencia jerarquica, no existe fuera
del primero sino dentro de ¢l, como imagen velada, como su in-
version negativa’.
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