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Prologo

Myriam Feldfeber y Anahi Guelman

Este libro es producto de las “III Jornadas de Educacion y
Psicopedagogia — Encuentros y desencuentros entre la escuela y
la psicopedagogia”, llevadas a cabo en diciembre de 2018 en la
Facultad de Filosofia y Letras. Como en cada una de las Jor-
nadas anteriores, estas tienen un producto que da cuenta de
su importancia. Como en cada una de las jornadas anterio-
res, mas de mil inscriptas e inscriptos se acercaron a escuchar
y debatir.

Las Jornadas de Educacion y Psicopedagogia vienen evi-
denciando, afio tras afo, el vigor que tiene la psicopedagogia
para el campo educativo y la necesidad de una mirada pe-
dagdgica e institucional que complemente y discuta con los
abordajes exclusivamente clinicos y con practicas psicope-
dagodgicas escindidas de la educacion. Las Jornadas muestran
también la importancia que tiene para la psicopedagogia po-
ner el acento en el derecho a la educacion para nifas, ninos y
jovenes, y en las condiciones que deben generarse para que
este derecho pueda materializarse en el espacio publico. Es
en este sentido que sostenemos la necesidad y el derecho de
Ixs aspirantes y graduadxs a formarse en la Universidad Pu-



blicay poder trabajar en este campo por multiples motivos:

En primer lugar, porque la Universidad Publica les debe a sus graduados y
estudiantes de educacion un titulo que les permita el ejercicio de la profesion.

En segundo lugar, porque estudiantes y aspirantes a psi-
copedagogxs, tienen derecho a la universidad publica y
gratuita.

En tercer lugar, porque cada dia es mas evidente que una
mirada centrada en las instituciones, en la ensefianza y en
los contextos de aprendizaje, resulta imprescindible para el
trabajo de Ixs psicopedagogxs y para que las nifas, ninos y
jovenes encuentren también soluciones colectivas a proble-
mas que no son solo individuales.

En cuarto lugar, y complementariamente con el punto an-
terior, porque el Estado, las escuelas y los docentes podran
hacerse cargo de situaciones que son de su incumbencia solo
si cuentan con herramientas para ello y con acompanamien-
to para construirlas.

En quinto lugar, porque las discusiones en el campo psi-
copedagogico lejos de las miradas patologizantes y la medi-
calizacion de nifos, nifas y jovenes, ponen en evidencia la
necesidad de miradas y abordajes profundos y contextuali-
zados sobre la complejidad de los problemas que enfrentan.

En sexto lugar, porque la Universidad Publica es un espa-
cio propicio de encuentro interdisciplinario de saberes, de
la mano de especialistas de distintas facultades, de técnicos,
educadores y profesionales de la psicopedagogia y de otras
ramas de la salud, en el que se pueden formar profesionales
con independencia de intereses sectoriales, al servicio de la
democratizacion de la educacion y del aprendizaje.

Por dltimo, y seguramente hay mas motivos que los que se
mencionan en este breve prologo, la Universidad Publica es
un espacio abierto a la produccién de conocimiento psico-
pedagogico. Proyectos y equipos de investigacion recuperan
las practicas y las experiencias de Ixs colegas para problema-
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tizarlas y cuestionarlas, en arreglo a modos sistematicos de
produccion de conocimiento.

Es imprescindible poner a disposicion de Ixs estudiantes,
de Ixs graduados que no pueden terminar de ejercer su elec-
cién, de los docentes y de los especialistas de otras discipli-
nas, un saber con la tradicion y experiencia de la Facultad
de Filosofia y Letras que esté al servicio de la formacién de
profesionales que confien en la posibilidad de aprender de
todas y todos, y de cada unay cada uno.
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Presentacion

Un libro que tiene historia

Luz Ayuso

Nos convocaron a presentar este libro porque mientras
trabajamos en el Departamento de Ciencias de la Educacion
entre 2015 y 1017, Pablo como director y yo como secretaria
académica, acompanamos a este colectivo a imaginar, armar
y llevar adelante las I y II Jornadas de Educacion y Psicope-
dagogia que luego se transformaron en dos libros, uno pre-
sentado el afo pasado y este que estamos presentando hoy.

No me dedico a la psicopedagogia, me dedico a la histo-
ria de la educacion y voy a hacer mi presentaciéon pensan-
do a este colectivo de mujeres en la historia, en la historia
de la educacién. Porque en la genealogia que podamos ha-
cer de este campo de conocimiento y practica profesio-
nal, sin lugar a dudas este colectivo de mujeres dialoga con
aquellos y aquellas que entendieron a la psicopedagogia
en dialogo y trabajo permanente con la educacion. Por eso
son historia en la educacion, porque sus practicas han de-
jado huella en las aulas.

Son historia de la educacion porque se enlazan en una he-
rencia, porque en sus practicas cotidianas aportan como co-



lectivo a una historia que esta siendo, y porque a mi entender
seran historia.

Son historia porque se enlazan en una herencia

Pienso a este colectivo enlazado con una historia, una he-
rencia construida que las antecede. La que desde los anos
sesenta viene haciendo escuela en las aulas universitarias,
en los espacios de intervencion y en la produccion de co-
nocimiento. Esa herencia que institucionalizé la psicopeda-
gogia cuando hizo que ingresara al ambito de la formacién
universitaria.

Desde entonces, muchos graduados y graduadas de la
Licenciatura en Ciencias de la Educaciéon han aportado re-
flexiones tanto en torno a la construccion de practicas y mo-
delos de intervenciéon, como a las discusiones teoricas que se
dan en el campo psicopedagégico.

De estas herencias, quiero mencionar al menos unay elijo
a Blanca Tarnopolsky, maestra egresada del Normal n.° 3 y
luego graduada en esta casa, profesora de nuestra carrera y
de Psicologia, psicopedagoga que dedico su vida a la ense-
flanza y en especial a develar los problemas de aprendizaje
en ninos y adolescentes mediante tareas de diagnostico dife-
rencial con un enfoque dinamico y psicosocial.

Blanca Tarnopolsky esta desaparecida desde julio de 1976,
cuando un grupo de tareas se la llevo de su casa junto a su fa-
milia. En ella se condensa el trabajo que muchas companeras
y companeros construyeron a través de sus practicas en psi-
copedagogia para hacer posible nuestros suenos de socieda-
des con mayor justicia social. Con esa herencia este colectivo
hace su filiacion y continta su historia.
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Son historia que “esta siendo”

Ademas de filiar en esta herencia de justicia social para
nuestros pueblos, este colectivo de mujeres “esta siendo”y en
su praxis, siguen haciendo historia.

Hacen historia en las aulas de nuestra carrera formando a
licenciadas y licenciados en educacién que desempenan sus
funciones en hospitales publicos, en consultorios privados a
través de distintas obras sociales, en centros de salud, equi-
pos interdisciplinarios, equipo de orientacion escolar, en los
diferentes niveles del sistema educativo y sus modalidades,
entre muchos otros espacios tanto en la Ciudad de Buenos
Aires como en el resto de las provincias del pais.

También en el Centro de Innovacién y Desarrollo para la
accion comunitaria, un espacio que depende de la Secretaria
de Extension de la Facultad, el CIDAC de Barracas, en donde
vienen aportando en la promocion de practicas inclusivas y
produciendo conocimiento colectivamente, con la comuni-
dad y desde el territorio.

Hacen historia en las distintas jornadas de trabajo, discu-
sién y capacitacion que realizan en distintos puntos del pais
con maestras, maestros y distintas trabajadoras y trabajado-
res de la educacion y de la salud,

... pensando cémo la psicopedagogia puede construir al-
ternativas para nuestros ninos y nifas, adolescentes y jove-
nes que se enfrentan con obstaculos para la participacion y
el pleno derecho de aprender en sus trayectorias escolares.

... pensando colectivamente las practicas psicopedagogicas
con el eje puesto en el acto educativo y a las escuelas como el
escenario central donde se aprende con otros y otras.

... pensando en la construccion de herramientas que discu-
tan las coordenadas modernas de la escuela, aquel discurso
homogeneizante que entendié que en la simultaneidad es-
taba el mayor acto democratico de la escuela, englobadas en

Un libro que tiene historia 17



un discurso de normalidad que excluy6é a muchos nifos y
nifnas de la escuela.

Pensar esas herramientas significa para este colectivo de
mujeres construir nuevas, que abracen a cada uno, a cada
una amorosamente, en su particularidades y diferencias, y
losylas aloje en el ejercicio pleno del derecho ala educacion.

Seran historia

Yo quiero decir que estas mujeres hacen historia. Que son
un orgullo para esta facultad, para nuestras escuelas y para
cada maestra y maestro que encuentra una conversacion con
ellas y les da sentidos mas inclusivos a sus practicas en el aula.

Confio, ademas, en que seran historia. Porque en tiempos
como los que nos toca vivir, donde cotidianamente se arran-
can y vulneran los derechos, este colectivo de mujeres dan
batalla en las aulas junto a las maestras y maestros. Batallan
por alejarse del colonialismo del discurso médico psiquiatri-
co en las practicas escolares, para volver a mirar a los ninos y
ninas en el aula desde los saberes de la pedagogia.

Muchas gracias por todo lo que hacen.

1de diciembre de 2018

Aula 108, Facultad de Filosofia'y Letras,
Universidad de Buenos Aires
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Encuentros que dejan marcas

Pablo Pineau

Ser convocado a escribir en un tercer libro de una serie
es sentirse parte de un proyecto colectivo. La propuesta de
realizar eventos sobre la relacién entre educacion y psico-
pedagogia en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA se
inicié en 2016, y hoy ya produjo un conjunto de encuentrosy
publicaciones que estan dejando marcas potentes en nuestra
historia educativa.

En las ocasiones anteriores nos refugiamos en las palabras
de Borges para pensar nuestra propuesta. Vamos a hacerlo
de nuevo, y decir que “Dos puede ser la casualidad; tres es la
confirmacion”. Este tercer libro es, entonces, la confirmaciéon
de un fuerte movimiento en consolidacién. En un contexto
de ataque a la Universidad Publica, un equipo de docentes
y estudiantes que merecen todo nuestro reconocimiento si-
guen impulsado un proyecto de democratizacion e inclusion
educativa que honra a nuestra facultad.

En esa saga, este libro es una nueva apuesta a renovar los
lazos entre la psicopedagogia y las ciencias de la educacion
como forma de garantizar el derecho a la educacién a todxs



para la generacion de sociedades mas justas, igualitarias, in-
clusivas y democraticas. En este caso, ademas, se suma mas
fuertemente la voz de los docentes encargados cotidiana-
mente a llevar a cabo esta tarea. Las aulas concretas dialogan
y tensan los analisis y aportes, presentan desafios y pregun-
tas, y convocan a realizar nuevos vinculos productivos entre
teoriay practica.

Para cerrar esta corta intervencion, volvamos una vez mas
a la literatura, pero ya de otras partes de nuestra region. En
1986, en un poema memorable llamado “Manifiesto (Hablo
por mi diferencia)”, el poeta chileno Pedro Lemebel se diri-
gia a las generaciones adultas con estas palabras:

Hay tantos nifios que van a nacer con una alita rota
Y yo quiero que vuelen, compaiiero,

Que su revolucion les dé un pedazo de cielo rojo
Para que puedan volar.

El grupo que impulsa este proyecto se hace cargo, con tra-
bajo y pasion, de este pedido, y hoy ofrece este libro como
una forma mas de construir un cielo educativo en el que to-
dxs puedan volar.

Facultad de Filosofiay Letras,
Universidad de Buenos Aires
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Mesa 1: Interpelar la inclusion educativa






Presentacion

Maria Inés Monzani, coordinadora

El diccionario nos dice que interpelar es “Exigir o reque-
rir explicaciones sobre un asunto, especialmente si se hace
con autoridad o con derecho”, tal como puede hacerlo un
fiscal con un testigo; también se interpela a alguien para que
cumpla con una obligacion (o dé cuenta de por qué no la ha
cumplido) como hacen o pueden hacer los diputados y sena-
dores. Finalmente, interpelar puede referir a implorar auxi-
lio de algo o de alguien solicitando su amparo y proteccion.

Sin dudas estamos en condiciones de pedir y pedirnos
algunas explicaciones respecto a la inclusion educativa y a
lo que hemos podido hacer con ella. Nos asiste el derecho
de haber confiado y confiar en sus designios e intenciones
aun sabiendo que se trata de un territorio de dificil acceso,
plagado de vacilaciones y de conjeturas. Sabemos también
(apelando ahora a la segunda acepcién) que hay sobradas
obligaciones no cumplidas en relacién a ella, que hay dema-
siado pendiente por hacery por volver a pensar. Mas atiin en
tiempos de politicas publicas neoliberales, para las cuales la
“inclusion” en general resulta ser un asunto ajeno y extrafo.
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Y si es cuestion de pedir auxilio o amparo (entrando ya
en el tercer sentido de la palabra interpelar) estimo que nos
tenemos a nosotras y nosotros y nuestro modo de pensar o
impensar: extrano verbo del que nos habla Enrique Santa-
maria y que no supone repensar de otra forma algo ya pen-
sado, sino deslizarse de un modo otro procurando dejar de
lado presupuestos o dando(nos) a conocer sus condiciones
de posibilidad, supuestos y presupuestos que, al modo de un
persistente sedimento, estructuran o instituyen, nuestra par-
ticular mirada y que, son el subsuelo epistémico que orienta
o explica nuestras razones y pensamientos.

Requerimos de una mirada en algin sentido “extranje-
ra”, no como mirada de otro lugar o de otro no de aca, sino
tal como lo proponen Graciela Frigerio y Michele Xufre “..
como una extranjeridad en la mirada, en el pensar que ne-
cesitamos de tanto en tanto [..] para que lo conocido no se
convierta en una trampa clausurante [..] para que el pensa-
miento no se burocratice” (Frigerio y Xufré, 2006). Segura-
mente este serd nuestro mejor auxilio.

24 Maria Inés Monzani, coordinadora
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Excluidos e integrados.
El aula, ;un espacio compartido...?

Verénica Serdiuk

Me gustaria compartir con ustedes dos situaciones relati-
vas a mi experiencia profesional. Soy maestra, estudié en el
Normal N° 2 “Mariano Acosta”, me recibi y casi inmediata-
mente empecé a trabajar.

Trabajé como maestra suplente y eso implicaba ir de es-
cuela en escuela, de grado en grado, de grupo en grupo. Re-
cuerdo que mientras caminaba hacia la escuela, al salir del
distrito escolar, donde se tomaba el cargo, me encontraba
repitiendo a modo de mantra: “que sean buenos, que sean
buenos, que sean buenos” o “que se porten bien, que se por-
ten bien, que se porten bien”.

Ahora, a la distancia, con algo mas de experiencia que la
que tenia por entonces, puedo pensar que eso que hacia, la
necesidad de aferrarme a esa especie de mantra, se debia sin
dudas a que de algin modo intuia que inevitablemente iba
a encontrarme con lo inesperado, con lo no previsto. No se
trataba mas que del alumno real, el de carne y hueso, el que
protesta, el que no tiene ganas de trabajar en grupo, el que se
escapa del aula, el que no tiene ganas de escuchar un cuento



o de escribir, porque prefiere jugar. En fin.. me encontraba
con los alumnos, con quienes serian mis alumnos, al menos
por ese tiempo. Sin dudas algo de eso me gusté porque sigo
trabajando como maestra suplente.

Con el tiempo los mantras se fueron modificando por
otros casi tan complejos en términos de su concrecién como:
“que la coordinadora de ciclo conozca la 174/12,! que la coor-
dinadora de ciclo...”

Tiempo después, trabajé como maestra “ZAP” (Zonas de
Accion Prioritaria) en el programa “Maestro + Maestro™ y
posteriormente como maestra de “Aceleracion”?

Fue entonces, cuando transité una de mis mejores expe-
riencias profesionales, porque fue donde mas aprendi, don-
de mas tuve que pensar y pensar(me) como docente.

La potencia de trabajar con otros

El grupo de “Aceleracion” de (sexto-séptimo) con el que
me toco trabajar ese ano, estaba formado por todos los
chicos y chicas de la escuela que habian repetido de grado

1 La Resolucion 174/12 aprobada por Consejo Federal de Educacion propone crear mejores con-
diciones para que todos y todas puedan completar sus estudios al tiempo que se resguardan las
condiciones de escolarizacion que permitan la adquisicion progresiva de saberes y conocimientos
necesarios para participar y transformar activamente las culturas.

2 Elproyecto se caracteriza por la incorporacion de un segundo maestro; su presencia en la escuela
permite (a capacitacion en servicio del maestro de grado, a la vez que plantea la organizacion de
una tarea aulica compartida. Otro maestro en el aula implica a colaboracién en el trabajo especi-
fico de ensefar a leer y escribir.

3 Desde el aio 2003, la Secretaria de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires implementa el Pro-
grama de Aceleracion destinado a los alumnos que cursan distintos grados en las escuelas prima-
rias con dos 0 mas afios de sobreedad. Estos alumnos tienen la posibilidad de aprobar dos grados
en un afo escolar o promover a un grado superior en cualquier momento del ciclo lectivo. Para
€50 se organizan grados o grupos de aceleracion en escuelas de distintos distritos escolares de la
Ciudad de Buenos Aires.
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mas de dos veces y que estaban préximos a cumplir cator-
ce anos.

Algunos de ellos ain no podian escribir o leer, dividir o
multiplicar, otros no utilizaban el sobre conteo para sumar.
Por ejemplo, para sumar (8+2) debian comenzar desde el
uno. Chicos y chicas que llegaban tarde porque tenian que
llevar a sus hermanos al jardin, que se dormian en clase por-
que por la noche trabajaban como cartoneros, que eran “vio-
lentos”, que tenian “mala conducta”, que “no hablaban”.

En la escuela me informaron que iba a tener una “asisten-
te técnica”. Recuerdo que entonces pensé: “chau, lo que me
faltaba..”. Cuando, se presenté y me conté cual iba a ser su
trabajo, seguramente muchos imaginan lo que pensé.. “O
sea que alguien que no esta con los pibes mas que un ratito
por semana va a decirme céomo trabajar con ellos?

Cuando empezaron las clases no hubo libro que me alcan-
zara. Era dificil estar en el aula. Algunos de mis alumnos y
alumnas se pegaban, se insultaban, se tiraban con sillas, se
escapaban del aula. Muchos escribian de manera silabica al-
fabética, otros copiaban con una caligrafia perfecta sin poder
leer lo que habian escrito. “éEs de por o de sacar?”, pregun-
taba alguien a los gritos por alla atras mientras yo trataba de
separar a dos que estaban trenzados en el piso.

Por suerte llegd Marina, la asistente técnica. Armamos,
como pudimos, entre todos una ronda para charlar, para
empezar a poder escucharnos y sobre todas las cosas para
conversar y acordar qué necesitabamos modificar para que
palabras como “ensefnar” y “aprender” comenzaran a cobrar
vida en el aula.

A medida que era posible construir un espacio de conver-
sacion, les contamos a “nuestros” alumnos como ibamos a
trabajar, les mostramos los cuadernillos que ellos iban a uti-
lizar, armamos agendas de trabajo, etcétera, y asi empezo
nuestra relacion pedagogica, nuestro contrato pedagogico.
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Obviamente que las cosas no cambiaron de un dia para el
otro, tampoco se produjo el “click” de después de las vacacio-
nes de invierno.

Lo que si les puedo asegurar es que trabajar junto con otros
fue algo muy enriquecedor y también tranquilizador, por-
que habia otro para pensar juntos. Aprendi, ademas, que la
normativa ampara a los alumnos en su derecho a aprendery
enmarca mi trabajo y mis practicas, que, a esa altura, se ha-
bian transformado en nuestras practicas.

Mientras en el aula pensabamos si para resolver un problema
nos venia bien una multiplicaciéon o charlabamos sobre el mal
humor del capitan Ahab,* Marina gestionaba en la direccion de
la escuela, la posibilidad de que a Alexis se le permitiera entrar
mas tarde porque llevaba a su hermano al jardin, o que Karina
pudierair al aula de séptimo en las horas de matematica.

Practicas (com)partidas

Como les contaba antes, mi trabajo como maestra suplen-
te me llevo a recorrer distintas escuelas y experimentar di-
versas situaciones. Asi llegué a una escuela que era catalogada
por algunos de los docentes que alli trabajaban como la es-
cuela “top” del distrito, como una escuela de “élite”.

Llegué a segundo grado y me encontré con un alumno “in-
tegrado”. Con él trabajaba todos los dias por la manana una
acompanante personal no docente (APND),’ otra por la tar-
de, tres veces por semana, porque la escuela era de jornada
completa, y una maestra de apoyo ala integracién (MAI), que
iba todos los lunes proveniente de una escuela especial.

4 Personaje de la novela Moby Dick escrita por Herman Melville.
5 Ley 24901 de Sistema de prestaciones basicas en habilitacion y rehabilitacion integral a favor de
las personas con discapacidad. 5 de noviembre de 1997.
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Sin embargo, no fue de ese nino “integrado” de quién me
hablaron cuando llegué a la escuela, sino de otro alumno que
tenia “brotes”, que “no hacia nada”, que “se la pasaba moles-
tando a sus companeros’”.

Cuando entré al grado encontré al alumno “integrado”, a
quien llamaremos Rodrigo, en el primer banco junto a su
APND?¢ y al otro alumno “problematico” al que llamaremos
Agustin, en el fondo del aula, casi contra los percheros, sen-
tado solo, en un banco y una silla diferentes a las que se sen-
taban sus companeros. Eran una mesa y una silla chiquitas,
como las que se usan en el jardin de infantes. Con €l trabaja-
ba una maestra de apoyo, dependiente de un programa so-
cioeducativo, una vez por semana, cuarenta minutos.

Durante las clases, a Rodrigo su APND le adecuaba las acti-
vidades, mientras Agustin deambulaba por el aula de banco
en banco, mirando lo que hacian los demas e intentando en-
tablar alguna conversacién con alguien.

Aquel dia la propuesta de trabajo era de escritura sobre un
cuento que habiamos leido. Segun la APND, Rodrigo no lo
podia hacer porque no sabia escribir. Sus palabras fueron:
“él tiene complicado el lenguaje, en realidad no sabemos
donde estamos parados porque no escribe, le voy a sacar una
fotocopia del dibujo y que arme un rompecabezas”. A esta
situacion se sumaba que, para €I, se usaba un recuadro en el
pizarrén, abajo al costado, donde se transcribia mas chiquito
lo que estaba escrito para todos.

Mientras tanto, Agustin no tenia cuaderno, trabajaba en
hojas sueltas que le iban dando y abrochando a medida que
completaba las actividades.

Esta situacion me llevé a preguntar por el cuaderno de
uno y sobre la adecuacion curricular del otro. Las respuestas
fueron:

6 Reglamento APND - Resolucion 3034/13.
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—APND: “Adecuacion curricular no hay. Yo segun lo que
va a dar la maestra le voy adecuando, cosa que no me co-
rresponde porque es la maestra quién debe traer una ac-
tividad adecuada para é€l, segun lo que elija dar ese dia. Yo
le copio el dia aca abajo para que lo pueda copiar. Le hago
estos recuadros en el cuaderno para que vaya ubicando
las letras.

—Maestra:’ “Y en matematica como trabajan?”.

—APND: “Con material concreto”.

—Maestra: “éComo cual?”.

—APND: “Con...”
—Maestra: “Dados, écartas, tapitas, fichas?”.
—APND: “iClaro!”.

—Maestra: “¢Y donde esta ese material?”.

—APND: “éManana podria traerle algo no?”.

—Maestra: “Si, y qué te parece si le traemos unas letras
moviles asi puede armar el dia, el mes y después copiarlo
en el cuaderno, asi podriamos ver que estrategias utiliza
para formar martes por ejemplo”.

—APND: “iNo!, eso yo lo uso en el consultorio, aca en la
escuela no se puede”.

Le comenté que las letras méviles eran un recurso valido
para trabajar en el aula y Rodrigo comenz6 a trabajar con las
letras, aunque solo para escribir la fecha.

Por otro lado, con respecto a Agustin, en direccién me di-
jeron que ya le habian dado muchos cuadernos: “El los pier-
de, ahora trabaja en esas hojas porque tiene que aprender a
valorar lo que se le da”. A pesar de esto me dieron el ultimo
cuaderno donde él habia estado trabajando, con la condicion
de que yo me hiciera cargo del cuidado del mismo. Bajo esta
condicién Agustin volvié a usar su cuaderno en clase.

7 Lamaestraa la que se alude en el didlogo soy yo.
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En otra ocasion la propuesta de trabajo fue de matematica,
especificamente mayores y menores que un numero dado.
Mi propuesta fue que Rodrigo trabajara la misma actividad,
pero con nuameros de dos cifras ayudandose con el cuadro
de numeros. La respuesta de la APND fue que no. “El no
puede, a €l lo confunde el cuadro, se pierde”. Nuevamente
hizo aquello que ella llamaba adecuacion de la actividad di-
bujando unos palitos en el cuaderno para cada nimero de
una cifra, para que él luego de contarlos encerrara con color
el nimero mas grande. Agustin trabajo solo, con nimeros de
dos cifras ayudandose con el cuadro de nimeros.

Esta situacion duro6 varios dias, hasta que en un momento
me animé a pasar la barrera que parecia hasta casi fisica, o
al menos asi lo percibia yo, porque ella, la APND, se sentaba
al lado de Rodrigo siempre y nunca lo dejaba solo —un ver-
dadero “maestro sombra” segun lo explico Silvia Dubrovsky
(2017) en la primera Jornada de Educacion y Psicopedagogia,
en esta Facultad—, y le dije: “Hoy voy a trabajar yo con Rodri-
go. Vamos a escribir”. Esto provocé una reaccion de la APND.

—APND: “Pero €l no tiene motricidad, le cuesta escribir,

no puede dibujar las letras, no puede seguir el hilo de un
relato, se pierde”.

—Maestra: “Entonces vamos a escribir una lista de pala-
bras”.

Empezamos por los jugadores de su equipo de futbol pre-
ferido. Ambas descubrimos que Rodrigo estaba en la etapa
denominada alfabética, en proceso de construccion de la
lengua escrita, si bien habia alguna omision de letras, su es-
critura era perfectamente legible.

De aqui en mas comenz6 una explicacion por parte de la
APND, acerca del diagnéstico del alumno, con palabras téc-
nicas provenientes de la medicina y la psicopedagogia, que
yo no llegaba a abarcar del todo, la cual sirvié como una es-
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pecie de argumento o justificacién acerca de lo que si podia
hacer Rodrigo y lo que no.

Lo que intento resaltar con esto que les cuento —que de
ninguna manera es acusar a nadie, sino exponer una situa-
cién, una escena, para que podamos pensarla entre todos—
es, por un lado, el “efecto” que tiene el diagnostico médico
sobre lo “real” que el alumno es capaz de hacer y lo que po-
dria si le brindamos los apoyos necesarios para que pueda
avanzar. Por otro lado, la pregunta de {Por qué algunos siy
otros no? éDonde radica la “diferencia™

Quise compartir con ustedes esto hoy porque considero
que la inclusién no se agota en la discapacidad, que hay
un monton de formas de excluir, pero también de incluir.
{Hay que seguir trabajando en los grises de estos concep-
tos? Por supuesto, pero eso se lo dejo a Silvia (Dubrovsky)
y a Laura (Kiel).

Me gustaria terminar con una cita de Philippe Meirieu,
él dijo: “La escuela inclusiva supone articular dos derechos
educativos fundamentales: el derecho a la diferenciay el de-
recho a la igualdad” (2013).
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Frases que interpelan la inclusion educativa

Silvia Dubrovsky

En esta mesa en particular, somos profesionales que abor-
damos la inclusion educativa tanto desde el interior de la es-
cuela misma, como desde la investigacion y la docencia en la
universidad. Y es en ese recorrido por las instituciones don-
de, a partir de nuestras propias preguntas, interpelamos la
inclusion educativa.

En la actualidad, hablar de inclusién educativa, desde mi
punto de vista y compartido por muchos colegas, signifi-
ca generar las condiciones para garantizar el derecho a la
educacion.

Nos proponemos interpelar la inclusion educativa a partir
del analisis de unas frases, afirmaciones que solemos escu-
char en las escuelas. Son frases que nosotras traemos para
ponerlas no en tela de juicio ni desde una mirada valorativa
respecto de las personas que las dicen, sino, simplemente,
como disparadores para interpelar la inclusion.



Breve referencia al campo
disciplinar de la educacion inclusiva

Sabemos que fue en el ambito de las ciencias de la edu-
cacion que se construy6, en un determinado momento his-
torico, un saber propio que en el campo del conocimiento
educativo se denominé educacion especial. Ese campo se
caracterizé por un conjunto de saberes provenientes de di-
versas disciplinas como la neurologia, la patologia del apren-
dizaje, la rehabilitacion, la psicopatologia, asi como, también,
areas relacionadas con los diagnosticos, las clasificaciones,
los diversos modelos de estimulacion funcional, entre mu-
chas otras. De este modo, se producia la construccién de un
“sujeto de la educacion especial”. Un sujeto con deficiencia,
diagnosticado, clasificado, etiquetado y educado en funcion
de todas estas definiciones. Un sujeto construido a partir de
esos saberes y educado en funcion de esa construccion.

Ahora bien, mucha agua ha corrido abajo del puente. La
conceptualizacion acerca del rol y el lugar de la educacion
especial en el marco de la educacion general se fue transfor-
mando. La controversia que se presenta en la actualidad es:
o bien la educacion inclusiva es la transformacion del campo
de la educacion especial a la luz de las nuevas conceptuali-
zaciones del sujeto con discapacidad; o la educacion inclusi-
va es un nuevo campo de conocimiento aun en proceso de
construccion. Entonces, una de las primeras cuestiones se
relaciona con la necesidad de entender que el campo con-
ceptual, tedrico, epistemologico, etcétera de la educacion in-
clusiva tiene que ser entendido hoy de un modo diferente, y
no como una derivacioén natural del campo constituido por
lo que denominamos educacién especial.

Si analizamos la educacién inclusiva bajo el modelo que la
considera como transicion de la educacion especial, su cam-
po de conocimiento consistira en brindar las herramientas
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conceptuales para identificar las formas complejas en que los
obstaculos impiden que los estudiantes accedan, participen
realmente y tengan éxito en la educacion. Es decir, es un sa-
ber especializado ahora disenado para intervenir de manera
sectorizada, de modo que no se afecten los resultados de los
otros (Ocampo, 2016).

Es entonces desde esta mirada particular que nos propu-
simos en esta mesa interpelar la inclusion educativa ponien-
do en discusion algunas frases que hemos escuchado dentro
de las escuelas, que de ningin modo son frases que traemos
para poner en tela de juicio ni valorativo, sino meramente
como disparadores para interpelar la inclusion.

La primera de ellas: Es una inclusion social

En la escuela hemos escuchado a equipos de profesionales
decir: esta es una inclusion social, no importa si no aprende.
Lo importante es que esté con otros. Recuerdo cuando esta-
ba en el Area de Educacién Especial del GCBA que un equipo
privado se acerco a la direccion. El planteo que nos hicieron
fue: nosotros los necesitamos a ustedes para que los chicos
estén con otros, ustedes dennos las aulas (de escuelas publica
se entiende) que después nosotros nos ocupamos.

A partir de esto, algunas reflexiones. En primer lugar, en
ese no importa si no aprende, nos preguntamos: iquién dice
que no aprende?, iquién tiene la omnipotencia de decir que
ese otro nifio que esta en la escuela no aprende?, édesde qué
saber profesional se puede sostener esto?

La otra pregunta que nos hacemos: équé es lo que aprende?
Los que transitamos habitualmente las escuelas nos pregun-
tamos acerca del sentido de la experiencia escolar. Venimos
sosteniendo desde hace mucho tiempo que toda experien-
cia escolar es pedagogica. Toda intervencion en la escuela es
pedagogica, por lo tanto, nos interesa mucho trabajar con
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quienes estan en la escuela cotidianamente. Por eso es tan
importante conversar con Veroénica (Serdiuk) para saber por
qué Agustin que esta en el fondo (del aula) y que a nadie le
importaba si aprendia o no, encuentra una maestra sensible
a pensar que la experiencia pedagogica era posible.

Desde el punto de vista teérico, nuestro equipo viene tra-
bajando en el marco de la teoria sociohistorica el concepto
de experiencia, que preferimos nombrar en ruso, pereshiva-
nie, cuestion que nos permite salvar las implicancias concep-
tuales que tienen las particularidades del idioma ruso en su
traduccion al castellano (Dubrovsky y Lanza, 2018).

El concepto se refiere al modo en que la experiencia, lo
vivido, se refracta en cada uno de nosotros. Desde este lu-
gar, los profesionales deben tener la humildad de reconocer
que no es posible colonizar completamente al sujeto y tener
la posibilidad de definir de antemano que no importa si no
aprende. O considerar que la dinamica escolar no tiene nin-
gun impacto en la subjetividad.

Por eso nos resulta interesante interpelar esta frase como
profesionales de la educacion en tanto estamos convencidas
de que la experiencia escolar necesariamente va a tener efec-
tos en el desarrollo.

Entonces, en relacion a esta primera frase, concluir que
anosotras si nos importa que en la escuela se aprenda, im-
porta que se aprenda con otros; y darnos cuenta de que lo
que sucede en la escuela tiene impacto en el desarrollo,
en su aprendizaje. La frase interpela la escuela como ins-
titucion garante del derecho a la educacion, es decir, de
construir condiciones para el desarrollo y el aprendizaje
de todos y todas.

A modo de ejemplo, podemos relatar la situacion de Ema,
alumna de una escuela privada de CABA. Ema no parece es-
tar conectada con nada de lo que sucede en su escuela, esta
en primer grado, deambula, a media manana el esfuerzo de
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sostenerse en la escuela se nota, se agota, llora. Nadie pare-
ciera saber qué hacer para conectarse con ella. Los comenta-
rios eran: {para qué le sirve venir a la escuela?, si nada de lo
que acontece pareciera “refractarse” en ella.

Pero al tomar distancia de la situacion, lo que quedaba
en evidencia era que todos se alejaban de ella, la estaban
dejando sola en ese estado porque no encontraban modo
de lograr un lazo posible. Ema, de alguna manera, estaba
interpelando a los adultos en sus posibilidades de cons-
truir un lazo factible. Quiza no tenian herramientas, como
se suele escuchar habitualmente. Pero lo cierto es que
lo que uno podia observar era como se claudicaba en la
apuesta por las posibilidades de aprendizaje de Ema. Pero
lo que el juego de Ema mostraba, ain en su modo desor-
ganizado, era que algo de la l6gica de lo escolar la atrave-
saba. Los diferentes actores escolares pudieron asumir y
plantear la necesidad de que haya otros, quienes desde su
saber pudieran aportar para realizar intervenciones clini-
cas posibles para hacer dentro de la escuela que permitan
construir lazos con Ema y de ese modo hacerle lugar.

Para cerrar esta primera reflexion, podriamos entonces
plantear que esta frase interpelada desde nuestro quehacer
profesional indica, por un lado, el sentido que tiene para
cada nifo/a la experiencia escolar. La verdadera experiencia
sera, entonces aquella que se refracte en cada uno/a y que
genere desarrollo, es lo que Vigotski denominé como la si-
tuacion social de desarrollo. Asimismo, nos interpela como
profesionales en el sentido de que nuestra mirada no puede
ser colonizadora de los procesos de aprendizaje escolar, solo
nutrida de un saber técnico—profesional que deja por fuera
la complejidad de los procesos que tienen lugar en la escuela.
Finalmente, reconocer que en ese: no importa si no aprende
se ponen en juego no solo nuestras representaciones acerca
de las posibilidades de aprendizaje de los alumnos/as, sino
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también nuestras propias imposibilidades de hacer lugar a
que emerja un sujeto, que muchas veces, la mayoria, requie-
re de un trabajo colectivo y complejo.

Segunda frase: Francisco a la tarde no esta integrado

Esta frase la escuché, no una, sino varias veces en escuelas
de jornada completa en las cuales por la tarde hay general-
mente idiomas y talleres.

Frente a este planteo, resultaba l6gico para mi preguntar:
{pero entonces a la tarde no viene? Respuesta: no, no, a la
tarde Francisco se queda lo mas bien, no necesita maestra
integradora.

Pareciera que la inclusion, entonces, fuera cuestion de pre-
sencia de maestros/as integradores/as. Si tiene una maestra
integradora, entonces ese alumno/a tiene la categoria de
integrado/a. Esta situacion constituye un reflejo claro de las
politicas publicas actuales en relacién a la inclusion. La in-
clusién ha entrado a las escuelas y con los/as acompanan-
tes personal no docente (APND) a las escuelas publicas para
producir algo que llamo un proceso mercantilizador de la
inclusion, mediante el cual varias instancias ajenas a lo esco-
lar han establecido vinculos (en esta linea diremos vinculos
mercantilizados).

Cuando lo privado ingresa a lo publico y esto no esta sufi-
cientemente reglamentado ni acordado, se genera descon-
cierto. {A quién pertenece esta persona?, iqué se le puede
pedir y qué no? Cuando una persona del ambito privado in-
gresa a la escuela, vemos a menudo que ese ingreso no provi-
no necesariamente de una demanda del interior de la propia
escuela, pero con el tiempo se fue constituyendo como una
necesidad. La escuela expresa a la familia que: si no tiene atiin
la maestra integradora, esperemos a que la tenga para el in-
greso escolar.
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Entonces, cuando la inclusion se construye sobre la base
de la presencia o no de un/a maestro/a integrador/a, la frase:
Francisco a la tarde no esta integradora esta diciendo exac-
tamente lo contrario. Los/as docentes dicen que a la tarde
es uno mas. Entonces, ¢a la manana que es?, iuno menos?
Cuando el/la alumno/a integrado queda encapsulado con su
maestra integradora es uno menos para la maestra del grado.
En esta circunstancia la situaciéon que se puede presentar es:
o bien el alumno con su etiqueta de integrado queda sujeto a
su maestra integradora o APND que con su saber especifico
asume la responsabilidad absoluta de ese alumno de modo
que el saber del docente de grado queda desvalorizado fren-
te al saber técnico del APND y entonces, bajo esas condicio-
nes es uno menos. Ahora bien, cuando en el aula hay una
maestra como Verdnica que propone, que hace lugar a lo
colectivo, el/la APND queda descolocado/a, se produce una
tension, pues en la l6gica de la politica actual su presencia es
la que construye la etiqueta del integrado.

Estos discursos que atraviesan las practicas dan cuenta de
la persistencia de esa escision que hay entre el trabajo tra-
dicional que define a lo comun de la escuela comun, tantas
veces analizado y criticado, y el trabajo individual que como
sefialamos al principio pertenece al campo del saber que
constituye la educacion especial.

Entonces, lo comun y lo individual como caminos sepa-
rados parecen instalar en el aula la misma légica que orga-
niz6 a nuestro sistema educativo hasta la sancion de la Ley
de Educacion Nacional de 2006, es decir, como dos subsis-
temas paralelos dentro del sistema educativo. Si la inclusion
educativa va a instalar en una misma aula la misma logica
de los subsistemas paralelos, entonces si debemos interpe-
lar la inclusién educativa desde ese lugar, es decir, el que la
considera como proceso evolutivo dentro de la denominada
educacion especial.
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Esta situacion nos genera tension en tanto las politicas pu-
blicas nos estan conduciendo por ese camino que empieza
tempranamente con la tramitacion del certificado de disca-
pacidad, con la obra social, con el médico indicando la nece-
sidad de un acompafiamiento dentro de la escuela durante
todalajornaday es la obra social la que va a pagar a esta per-
sona, que va a ingresar a la escuela como un extranjero que
va a convivir cotidianamente con el/la maestra de grado y
que si no se produce un encuentro de trabajo colaborativo la
logica que se instala es, como dijimos, la de los subsistemas
dentro del aula de escuela comun.

Como las politicas siguen presionando en ese sentido, la
responsabilidad que tenemos, y estas Jornadas constituyen
un espacio propicio para pensar cuales pueden ser los modos
alternativos de construir trabajo colaborativo cuando hay
tantos elementos que nos tensionan para que esto no suceda.
Maestras como Verodnica interpelan la inclusion educativa, su
trabajo previo en aceleracion permite ver de otra manera a
este/a alumno/a que ingresa al aula como integrado. Hay que
trabajar para desarmar la l16gica de lo comun y lo especial en
una misma aula y una clave esta en el trabajo colaborativo.
Si pensamos juntas, si sabemos que administrativamente las
cosas nos diferencian, vamos a tratar de encontrarle la vuelta
para establecer dialogos porque en el paralelo no hay inclu-
sion posible. Sino la sensacion es que quedamos encerrados
en algo de lo que es muy dificil salir. Dificil pensar en que yo
puedo trabajar con otro/a cuando se afirma que su saber es
muy lejano a mi saber. Interpelar la inclusion es poder pen-
sar que todos/as formamos parte de la misma aula, que so-
mos parte del mismo sistema educativo. Incluso con ese otro
—APND— que entra casi de un modo prepotente al aula, es
necesario construir un dialogo.

Finalmente, senalar el rol que cumple la formacion do-
cente. Las tradiciones de formacion del docente de escuela
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primaria o inicial y el de educacion especial, marcadas por el
modelo tradicional de subsistemas en paralelo, son un obs-
taculo a la hora de pensar proyectos pedagogicos inclusivos.
Es necesario construir espacios de formaciéon compartidos,
analizar en conjuntos las problematicas y demandas de la es-
cuela actual y disefiar en conjunto estrategias superadoras y
favorecedoras del aprendizaje de todos/as.
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Sentidos de la inclusion

Laura Kiel

Introduccion

“Inclusion educativa” es un significante que recoge las ban-
deras de los derechos del nifio, pero que llega a las escuelas
como un imperativo politico practicamente vacio de conte-
nido. Educaciéon inclusiva, pedagogias inclusivas, escuelas
inclusivas; pareciera que en los ambitos escolares todo pue-
de ser subsumido bajo el calificativo de inclusivo.

Si todo es inclusivo, iqué se entiende por inclusion? Un
significante precisamente se caracteriza por producir opo-
siciones y diferencias, asi como por abrir a la multivocidad
de significados. Si, por el contrario, el uso del término ge-
nera la ilusion de que todos decimos lo mismo, se termina
encubriendo los sentidos en conflicto que subyacen a los
enunciados.

En este sentido, la escasa disponibilidad conceptual para dar
cuenta de la complejidad y la conflictividad inherente al campo
de la inclusion tuvieron como contrapartida cierta tendencia a



un aplicacionismo cuyas practicas tomaron mayoritariamente
la forma intervencionista propia de la época. Si de inclusion se
trata, se imponen acciones; tales como prevenir, detectar, eva-
luar, diagnosticar, estimular, corregir, derivar, tratar, medicar,
reforzar, y asi podria seguir con un interminable listado que
escala rapidamente. Ese “todos inclusivo” inicial devino en un
“todos a incluir”, convirtiendo a ese “todos” en una brigada de
integradores, ya sean docentes, profesionales “psi” o de la salud
mental y por supuesto, familias.

De esta manera, en el marco de proyectos de inclusion in-
terdisciplinarios, esas acciones toman la forma de deman-
das. En un movimiento sin punto de basta, las demandas se
multiplican, se vuelven inalcanzables, se derivan y escalan
vertiginosamente. Cada uno se encuentra compelido a res-
ponder a esas demandas, a demostrar logros, a encontrar so-
luciones, muchas veces produciendo un forzamiento sobre
el nifo o nina, o sobre la familia, o sobre la docente, o sobre
los terapeutas.

El discurso cientificista no le viene bien a la educacion

Es aqui donde me interesa detenernos; en esa relacion im-
perceptible entre esos forzamientos y sus efectos. Es funda-
mental que podamos ubicar a qué lugares somos convocados
y cuales son las demandas en juego antes de precipitarnos a
responder ya que aquello que hacemos o que decimos pro-
duce sus efectos segun ciertas logicas que determinan esos
lugares y esas demandas, mas alla de las intenciones o las vo-
luntades de las personas. Desde esta perspectiva de lugares,
logicas, efectos, estamos poniendo el acento en esta época,
cuyo discurso dominante nos lleva a buscar respuestas pron-
tasy eficaces como si todo lo que se sale de lo esperable fuese
un problema para el que existe una solucion.
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Entonces, ni todo lo que le acontece a un nino es un pro-
blema a solucionar, ni todo lo que sale de lo esperable —con
criterios de normalidad tabulados— requiere de practicas
intervencionistas. La inclusion concebida bajo los parame-
tros de este discurso —que podemos denominar cientificis-
ta— invisibiliza la relacion existente entre nuestras practicas
y sus efectos.

Las logicas intervencionistas propias del discurso cientificista
son incompatibles con la educacion porque son devastadores
para los sujetos en la infancia. Frente a esto, vengo insistien-
do hace anos en la figura de un campo de fuerzas en conflic-
to. La sensacion generalizada en los ambitos escolares de estar
siempre sobrepasados de tarea, que los tiempos nunca alcan-
zan, que todo se construye sobre la arena y desaparece con el
primer viento; el esfuerzo enorme cotidiano para lograr re-
sultados que nunca resultan suficientes nos tiene que permitir
pensar que quizas debamos recalcular las fuerzas con las que
contamos antes de embarcarnos en cada batalla.

La medida de (a resistencia

Si hay algo que el psicoanalisis puede aportar, para con-
trarrestar las l6gicas intervencionistas actuales propias del
discurso cientificista hegemonico, es la nocién de resisten-
cia; que sigue siendo tan o mas pertinente que en la época
freudiana. Se puede expresar en estos términos: la sensacion
de agobio o de desanimo es proporcional a la resistencia que
generamos con las propias acciones. Entonces, frente al im-
pacto del cansancio sobre el propio cuerpo, podemos redo-
blar la apuesta o buscar los modos de bajar las resistencias.

Y ese fue el camino que eligi6é Freud. Felizmente para el
campo de la cultura porque lo llevé a inventar el psicoana-
lisis. Aun antes de haber acufiado esta nocion se dio cuenta
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de que llegaba muy cansado al final del dia de tanto luchar
con sus pacientes. {Como podia ser que sus pacientes vinie-
ran pidiendo curarse, pero cuando €l lo intentaba, se encon-
traba con el agravamiento de los sintomas como respuesta?
Ya sea que abandonaran, que empeoraran o que entraran en
actitudes negativas hacia su persona, el mandato de curar se
dirimia en un conflicto de magnitudes de fuerzas.

Asi concluy6 que no importa cuan urgida o comprometida
esté la persona que necesita ayuda, no se puede intervenir de
frente a menos que se esté dispuesto a lidiar con las tempes-
tades. Su respuesta fue la regla fundamental del dispositivo
analitico: “Hable de lo que se le ocurra sin ningun tipo de
seleccion, sin restriccion ni filtro, aun cuando el material le
parezca incoherente, impudico, impertinente o desprovisto
de interés”. éPara qué? Para distraer a la defensa y dar los ro-
deos necesarios para no despertar la resistencia. Por eso no
pueden apurarse los tiempos ni acelerar los resultados ni ti-
ronear en busca de resultados.

El modelo energético —o punto de vista econémico como
magnitudes o cantidades de fuerzas en conflicto— le per-
mite a Freud teorizar como resistencia los obstaculos que se
producen en las denominadas profesiones imposibles: curar,
educar y gobernar.

Nos deja una férmula: el gasto de fuerza es evidentemen-
te la medida de una resistencia y una ensefianza: un posi-
cionamiento ético que nos previene del furor curandis, o en
términos actuales, nos previene de la tentacion de practicas
intervencionistas.

El talento de lo fragmentario

El Gnico trabajo posible es sobre la propia posicion para
soportar no saber qué es lo mejor para el otro y para evitar
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arremeter sobre los sujetos en nombre de su propio bien.
En este sentido, resulta prioritario dejarse interpelar por los
efectos de la inclusion escolar para buscar salidas al atolla-
dero en el que todos estamos metidos de tanta urgencia y
normativa.

Un trabajo sobre la propia posicién lleva a calcular la me-
dida de lo posible para uno, a encontrar ese margen de ma-
niobra que se abre al considerar las coordenadas de cada
situacion y a tener en cuenta la propia disponibilidad. Dejar-
nos interpelar para volvernos mas prudentes o mas medidos.
Dejarnos interpelar para saber callarnos o esperar la ocasion
o sentirnos a gusto con lo fragmentario, tal como Freud le
escribe en una carta a su colega llamado Groddeck (1968),
que se reconocia con un talento especial para conformarse
con lo fragmentario. Ese es un talento que deberiamos ejer-
citar quienes nos dedicamos a la inclusion escolar.

Un saber en situacion

Uno de los grandes desafios del campo de la inclusion es
soportar la falta de un saber acumulable o respuestas pre-
vias. Como dicen los chicos, “no se vale” cobijarse en el con-
fort de los enunciados generales ni los saberes técnicos. Hay
que tener ganas de renunciar a la ilusién de procedimientos
prescriptivos, féormulas normativas o conocimientos técni-
cos. Entonces, icomo poder decir algo que no caiga en el saco
roto de un [|para todos[] que no existe?

Comparto las dos respuestas que encontré, la primera tie-
ne que ver con generar dispositivos de conversacion que de-
jen un lugar vacio central que opere para descompletar los
saberes de cada disciplina en lugar de buscar completarlos.
Espacios de encuentro para dejarse conmover por el decir de
los otros y permitir que el saber del otro descomplete el pro-

Sentidos de la inclusion



pio. Esta es una concepcién de la interdisciplina que pone en
cuestion las perspectivas actuales que proponen una suma-
toria de disciplinas para alcanzar un saber todo.

Y la otra respuesta que encontré fue entrenar el oido para
aprender a escuchar y aprender a responder sin despertar las
resistencias. Finalmente, quiero compartir algunas de esas
frases que me ensefaron a no confrontar ni tironear ni arre-
meter contra la resistencia ni cerrar con enunciados pres-
criptivos o ideologicos. Estas frases necesitan ser escuchadas
muy atentamente porque portan sentidos comunes que se
filtran en las acciones cotidianas y condensan conflictos que
no se asumen, pero se ponen en acto. No se debe intervenir
sobre la verdad en juego en esos dichos ya que, tal como ad-
vierte Eric Laurent (2009 y 2012), no hay que dirigirse a los
puntos que el que habla no ve.

Finalmente, las frases

Estas frases son el material con el que se va conformando
el discurso de la inclusion escolar al modo de un rompecabe-
zas al que siempre le faltara alguna pieza.

“Ellas —las acompanantes—' tienen un saber que nosotras
—las docentes— no tenemos”

Uno de los efectos paradojales mas evidentes que se des-
prenden de esta frase es precisamente la conformacion de
un nosotros y un ellos. Esta division, en la que unos tendrian
algtn saber especializado sobre la inclusion escolar que los
otros no tienen, en lugar de favorecer que los docentes se
apropien de ese “supuesto” saber, termina alimentando la ya

1 Enreferencia a la figura del APND o del AE provenientes del Sistema de Salud.

52 LauraKiel



conocida afirmacion de que “los docentes no fueron prepa-
rados para esto”. Esa impresion de que “nosotros” no estaria-
mos formados, pero “ellos” si, solo introduce un campo de
tensiones y confrontaciones imaginarias en un ambito esco-
lar ya minado de dificultades.

Una docente, tras comentar el malestar que le genera la
presencia de una acompanante en su aula y lo dificil que le
resulta dictar una clase mientras ella (la acompanante) le ex-
plica en simultaneo a su “integrado”, inmediatamente agrega
que por supuesto valora los saberes que ella le aporta. Frente
a mi cara de sorpresa, me da como ejemplo que la escuela
no logra que ese nifio se ponga el delantal y que, frente a esa
situacion, le habia servido de mucho la explicacion que le
habia dado de por qué los ninos con ese diagnoéstico no so-
portan el delantal.

{Como lograr que los docentes no se dejen seducir por ese
canto de sirena de los saberes supuestamente cientificos?

Esa explicaciéon no le aporta a la docente ningun recurso
sobre como comportarse para que ese nifio en algin mo-
mento llegue a ponerse el delantal. Muy por el contrario, ese
saber técnico deja el tema del delantal fuera del campo de
incumbencia escolary deja a ese nino por fuera de la preten-
sion de la escuela de que use delantal. La decision de que los
alumnos usen delantal no puede quedar delegada a salud. Y
mucho menos la tarea y el esfuerzo que implica que ese nino
use el delantal. Porque esa tarea es educativa y no terapéuti-
ca. En todo caso, se tratara de aceptar que para muchos nifios
hoy esa posibilidad es un punto de llegada y no de partida.

“Estos chicos necesitan de un cuerpo a cuerpo”
Si bien todos sabemos que las escuelas suelen recibir a las

acompaiiantes con la demanda de que no se despeguen de
sus nifos, que sean su sombra, que los tengan marcados —
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con una clara connotacién futbolistica—; voy a referirme a
una situacion en particular que me dejoé con el sabor amargo
de la impotencia.

Pedro es un nifio alegre, con amigos, que disfruté de su ex-
periencia en el jardin. Sin embargo, ya en preescolar, el equipo
de orientacion cita a los padres preocupado por las caracteris-
ticas del colegio primario. Notan que ain su relaciéon con los
aprendizajes no esta instalada y que muestra cierto desfasaje
madurativo. Le recomiendan otra escuela del distrito. Los pa-
dres muy angustiados acceden al cambio. Pedro se encuentra
el primer dia en un ambiente desconocido, sin sus amigos. Re-
cién ahi los padres se dan cuenta de que no habian podido en-
contrar las palabras para explicarle a su hijo el pasaje de escuela
ya que ellos mismos atin no lograban procesarlo. Por otro lado,
esos docentes que reciben un nifio con proyecto de inclusion
y equipo de orientacion incluido ponen sus condiciones y lo
observan con cierta preocupacion.

Pedro se muestra desbordado y sin posibilidad de quedar-
se dentro del aula en un proceso de desbordes en aumento.
En una escalada sin tiempo de bienvenida ni de espera, la es-
cuela convoca a una reunion multitudinaria: los padres, la te-
rapeuta del nifio, la docente, el equipo de conduccion, parte
del equipo de orientacion y directivos de la escuela especial.

La escuela siente que se le oculté informacion sobre la gra-
vedad del caso y los padres desconocen a su hijo en el rela-
to de los docentes. Finalmente, parece que la tinica solucion
posible es una acompanante externa las veinte horas sema-
nales de la jornada escolar.

Y aqui viene la frase que me interesa comentar. La profesio-
nal del equipo sella el encuentro diciendo que “ya todos sabe-
mos que estos chicos necesitan un cuerpo a cuerpo’. i{Cémo
responder a la operacion totalizante que produce esa frase?

“Ya todos sabemos” borra de un plumazo las diferentes
posiciones u opiniones para transformarnos en un todo ho-
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mogéneo. Todos pasamos a saber y a pensar lo mismo. En-
tonces, ya no hace falta conocer a este nino, preguntarnos
qué le pasa, como darle una mano porque contamos con ese
saber previo.

Hasta el momento de pronunciar esa frase veniamos ha-
blando de Pedro. A partir de ahi, ese nino queda incluido en
“estos chicos”. éComo se conforma ese conjunto de chicos al
que se refiere? {Es una clasificacion diagnoéstica, una catego-
ria nosoloégica, un prejuicio?

Estamos partiendo de supuestos equivocados. Hoy, la ma-
yor dificultad la tenemos los adultos para hacer efectivos los
procesos de escolarizacion. Nos estamos encontrando con
ninos que se resisten a la operacion de normalizacién y se les
complica ingresar a algin colectivo. En lugar de intervenir
sobre cada uno, en un uno por uno, revisemos los mecanis-
mos y recursos con los que cuentan las escuelas para incluir a
todos los ninos a la vida escolar.

Finalmente, {de donde sacamos que los chicos, que “es-
tos chicos”, que Pedro necesita un cuerpo a cuerpo? Esta-
mos errando en el diagnostico. Los nifios se presentan a la
defensiva, sin recursos simbolicos para mantener al otro a
distancia. Muy por el contrario, en lugar de someterlos a la
perturbaciéon que implica ese cuerpo a cuerpo, es necesario
preservar los cuerpos de los ninos del atropello de tantas
miradas avasallantes, técnicas y procedimientos invasivos y
abusos farmacolégicos.

Sali de esa reunién con todo esto atragantado, sin saber
como hacerme escuchar.

El acompaiiante es el mediador entre el docente y el nifio

Llevo afios escuchando esta frase, nunca me gusto, pero no
me habia puesto a buscar mis razones hasta esta oportunidad.
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Les propongo que reparemos en la figura del mediador.
¢Cuando se necesita recurrir a una mediacion? En una situa-
cion con conflictos entre partes o con intereses contrapues-
tos. El mediador debe lidiar para acercar posiciones o lograr
que ambas partes estén dispuestas a ceder en algo.

Otra figura que suele emplearse para referirse al acom-
panante es el de puente. Entre dos partes que no logran
acercarse se tiende un puente que las conecte. Quizas esas
metaforas permiten percibir el agotamiento con el que salen
las acompanantes de las escuelas.

Ambas figuras dan cuenta del modo de concebir la inclu-
sion y de las demandas imposibles de cumplir. La inclusion
no es entre docente y nino enfrentados o en conflicto. No
se trata de tironear ni sobre el nifio ni sobre la docente. La
inclusion es una operacion sobre la escena escolar, el armado
de escenas escolares que faciliten que cada uno se incluya a
su manera, con sus posibilidades y segin sus recursos.

A esta altura, espero que quede clara la necesidad de en-
contrar otros significados y producir nuevos sentidos que
contemplen y reconozcan estos regimenes de verdad que
comandan el campo de la inclusion desde las sombras.

Cierro con un parrafo de Francois Jullien:

Frente a aquello que no podemos abordar frontal-
mente, no tendremos pues otro recurso que relacio-
narnos de la Gnica manera posible: una manera que
llamaremos oblicua. No tendremos otro recurso que
descubrir un sesgo en el camino, bordeando y si-
guiendo sus contornos para insinuarse, para deslizar-
se alli, hacerse aceptar, de modo que esa intervenciéon
apenas lo sea y que sea tolerada sin suscitar resistencia
ni reaccién contraria.. En lugar de marchar directo
a la meta, como lo ordena racionalmente el método
que subsume la diversidad de los casos bajo su gene-
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ralidad, el sesgo parte en cambio de aquello que cada
situacion presenta como individual y singular. (2018)

La expresion que nos propone Jullien para ubicar esta
orientacion es la de transformacion silenciosa:

Una transformaciéon que se produce sin ruido y, por
lo tanto, de la que no se habla. Su imperceptibilidad
no es la de ser invisible, porque se produce ostensi-
blemente, ante nuestros ojos, pero no se advierte. [...]
En la naturaleza, no oimos a los rios cavando su lecho
o a los vientos erosionando las montanas, pero ellos
dibujaron poco a poco el relieve que tenemos ante la
vista, y forman el paisaje. (2013)

Sabemos que en esta época es muy dificil seguir esta orien-
tacion, mas amable con la infancia y menos demandante
paralos adultos. éSera posible alivianar en lugar de fortalecer
las defensas, atender a la sutileza de los detalles en lugar de
atropellar con medidas intempestivas? En el contexto de una
escuela que se convirtié en una maquina de demandar accio-
nes y resultados, quizas bien valga el intento de saber menos,
de dejar de marcar cuerpo a cuerpo, de buscar mediadores.

Queda planteada la propuesta de imponernos apostar a
esa transformacion silenciosa.
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Mesa 2: Interpelar las teorias, practicas y regulaciones






Presentacion

Virginia James, coordinadora

Quiero agradecer la presencia de los asistentes a la mesay
alas expositoras en un dia particular en el que surgieron obs-
taculos en el acceso, en la organizacion, que han sido supe-
rados con un trabajo comprometido y colectivo, y que cont6
con el apoyo de las autoridades de la Facultad de Filosofiay
Letras y del Departamento de Educacion.

En un contexto de desmantelamiento de las politicas pu-
blicas en general y en particular de las de educacion y salud,
resulta fundamental sostener estos espacios de intercambio
y de construccion colectiva de saberes.

Si entendemos el aprendizaje escolar como una configura-
cion que surge de una interaccion multidimensional, resulta
esencial interpelar teorias prdacticasy regulaciones que lo enmar-
can, proposito de esta mesa.

En el quehacer de las instituciones nos encontramos con
un conjunto heterogéneo de practicas pensadas desde dife-
rentes concepciones del aprendizaje y la ensefianza.

El trabajo de los equipos y docentes en las instituciones edu-
cativas tiene lugar en una trama que lo constituye, y requiere



de un posicionamiento ético y profesional que entiende a los
estudiantes como sujetos de deseo, historicos y sociales.

La educacion se caracterizé siempre por ser una tarea
compleja, no solamente entendido lo complejo como como
dificil que por cierto lo es, sino porque es una trama densa
conformada por biografias que se entrelazan y realidades di-
versas que se conjugan.

Frente a la complejidad de la realidad que nos atraviesa es
necesario abordar las problematicas como protagonistas de
un trabajo colectivo para repensar las condiciones materiales
y simbolicas en las que tienen lugar los procesos de ensefian-
za'y de aprendizaje.

El caracter inclusivo de la educacion exige una transforma-
cion del dispositivo escolar tal como es concebido, requiere
transformar la escuela tanto a nivel organizativo como cu-
rricular para posibilitar el aprendizaje de todos, evitando la
exclusion.

La Ley de Educacion Nacional 26206, las resoluciones del
Consejo Federal de Educaciéon 155/11, 174/12, 311/16, entre
otras, constituyen marcos legales en los que se promueve la
inclusién educativa a partir de propuestas que habilitan la
posibilidad de ofrecer trayectorias singulares.

La resolucion 174/12 propone crear mejores condiciones
para que todos y todas puedan completar sus estudios al
tiempo que se resguardan las condiciones de escolarizacion
que permitan la adquisicién progresiva de saberes, conoci-
mientos necesarios para participary transformar activamen-
te las culturas.

Si embargo, la legislacion no se traduce en politicas y prac-
ticas que garanticen los derechos educativos que ellas expre-
san, en la escuela, las politicas y orientaciones se redefinen,
transforman otorgando nuevas construcciones de sentidos.
Por otra parte, el contexto social de exclusion que atravie-
sa nuestro pais influye fuertemente en la cotidianeidad de
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los procesos educativos. El desarrollo de politicas inclusivas
plantea desafios a nivel macro y micro institucional que po-
sibiliten elaborar politicas inclusivas y desarrollar practicas
inclusivas.

Lara Ascurchin presentara una experiencia en la que se cons-
truye un saber pedagogico y didactico respetando la singula-
ridad de las trayectorias de los estudiantes del bachillerato de
Villa Crespo. Los Bachilleratos Populares se presentan des-
de hace mas de diez aflos como una oferta educativa de nivel
medio para personas jovenes y adultas que no iniciaron o in-
terrumpieron ese tramo su escolaridad, surgen con una pro-
puesta pedagogica creativa dirigida a garantizar el derecho a la
educacion a un sector de la poblaciéon histéricamente relegado.

La doctora Flavia Terigi propone el concepto cronologia
de aprendizaje para pensar las trayectorias escolares y re-
flexiona sobre como buena parte del saber pedagogico y di-
dactico esta estructurado sobre un aprendizaje monocrénico
y considera en su ponencia las condiciones de produccion de
conocimiento pedagbgico como elemento estratégico para
formular un saber que se produce en distintas experiencias
en las que se pone en discusion la monocronia que sostiene
el sistema educativo.

Por ultimo, la doctora Perla Zelmanovich tomara como
punto de partida el malestar en las practicas educativas. Pro-
pone una perspectiva transdisciplinar desde la que se aborda
el estudio de objetos de cruce entre el psicoanalisis, la pe-
dagogia y otras ciencias sociales. Se cuestiona la causalidad
lineal y se enfrenta a la fragmentacion de los fenomenos a
abordar, en el que intervienen de manera anudada tres di-
mensiones: sociocultural, institucional y subjetiva. Zelma-
novich destaca el papel de las instituciones como necesarias
para alojar el desamparo.

A lo largo de las tres ponencias habremos tenido la posi-
bilidad de reflexionar sobre saberes construidos a partir de

Presentacion



practicas pedagégico—didacticas inclusivas, instituciones
con estilos vinculares que alojan a los sujetos y los resguar-
dan del desamparo generando condiciones para hacer efec-
tivo el derecho a la educacion.

Agradecemos la generosidad de las expositoras que com-
partieron sus experiencias fruto del encuentro, del inter-
cambio, dando lugar a un espacio de pensamiento dinamico,
multidimensional.
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La construccion de maneras de ensefiar y
aprender en el Bachillerato Popular Villa Crespo
Nuestras estrategias pedagogicas

Lara Arcuschin

Introduccion, de lo individual a mi colectivo

Como integrante del Bachillerato Popular Villa Crespo, agra-
dezco la participacion en las III Jornadas de Educacion y Psi-
copedagogia “Encuentros y desencuentros entre la escuelay la
psicopedagogia’, brindandome la posibilidad de presentar al
Bachillerato Popular Villa Crespo y dar a conocer su manera de
organizarse y funcionar politica y pedagdgicamente. Agradez-
co a companeros/as de militancia de quienes aprendi casi todo
lo que sé de pedagogia; y a compaiieras que forman parte de la
organizacion de este encuentro que durante la cursada hicie-
ron algun trabajo de formacion en el Bachi. Agradezco la mesa
donde participo llena de saberes pedagogicos y a Amanda Tou-
bes, mi maestra en esta Facultad.

Cuando cursé Educacion de jovenes y adultos en la carrera
Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras
de la UBA conoci a Amanda y tuve el privilegio de acercar-
me a escuelas donde la inventiva y la creacién eran condi-
cion de ser escuela, escuelas que se hacen la pregunta del qué



hacer para que suceda el aprendizaje con esos otros y otras.
En educacion de jovenes y adultos es con ese interrogante,
desde el paradigma de la integracion, la inclusiéon y una in-
teresante reflexion sobre quiénes son esos estudiantes que
pensamos la ensenanza.

Cuando aterricé en ese mundo de la educacién de jovenes
y adultos tuve la sensacion “es aca”, y construi con ella mi de-
seo y mi inserciéon. Cuando fui al Bachi me volvi a convencer,
estoy muy enamorada de ese espacio y posiblemente lo que
mencione a continuacion sea un poco de autobombo. Me voy
a focalizar en los logros que tenemos, pero sin evitar algunas
de nuestras tensiones y desafios. Cuando pensabamos por qué
participar en estas Jornadas, me agarré de su fundamentacion
que plantea la necesidad de dar un debate profundo sobre
como garantizar el derecho a la educacion y de como generar
condiciones favorecedoras de esa inclusion. Considero que el
Bachillerato Popular Villa Crespo da respuestas posibles y se
permite alguna manera de avanzar en ese sentido, compartien-
do conla psicopedagogiala pregunta por cémo aprende el otro,
qué podemos hacer, cuales son las posibilidades, cuales son las
potencialidades. Lo que tiene en particular el Bachi es que al
ser una escuela para jovenes y adultos es un espacio educativo
adonde vienen quienes ya fueron excluidos/as de la escuela, ya
esta (la escuela “tradicional”, “comun”) no pudo acompanar sus
transitos. De esta manera, nos preguntamos équé hacer ahora
qué volvié al aula? Esta idea probablemente salpica inquietudes
e intervenciones que compartimos entre todos y todas los/as
quienes participamos de las Jornadas. Nos conmueve la pre-
gunta por como acompanamos los aprendizajes promoviendo
permanencia y egreso de nuestros espacios educativos, dando
cuenta de las situaciones de vida haciendo lugar a sus saberes,
posibilidades y potencialidades.

Los Bachilleratos Populares se presentan desde hace mas
de diez afios como una oferta educativa de nivel medio para
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personas jévenes y adultas que no iniciaron o interrumpie-
ron ese tramo de su escolaridad. Creados por organizaciones
politicas o movimientos sociales, con organizacién autoges-
tivay horizontal, surgen con una propuesta pedagogica crea-
tiva dirigida a garantizar el derecho ala educacién a un sector
de la poblacién histéricamente relegado. Desde sus origenes,
quienes dimos la disputa al Estado para su oficializacién, su-
pimos que “los Bachis” debian poder dar una respuesta a la
pregunta de como organizar los contenidos considerados
valiosos de modo de alojar las diferentes trayectorias de las
personas que los transitaban.

Desde el Bachillerato Popular Villa Crespo, las materias, las
intervenciones, las propuestas didacticas y cada momento
compartido tienen como objetivo promover el avance en el
aprendizaje de los/as estudiantes (y también de los/as educa-
dores/as), reconocer los tiempos y necesidades de cada uno/a
ubicandolos como protagonistas y constructores/as del cono-
cimiento, apostando a lo colectivo, a sostener vinculos peda-
gbgicos de confianza y fomentar, desde la educacién popular,
la posibilidad de reflexionar y criticar la sociedad injusta que
habitamos, reconociéndonos a la vez como actores y actrices
politicas con capacidad organizativa y transformadora.

El foco en la exposicion estara puesto en las diversas es-
trategias pedagogicas que llevamos adelante para darlas a
conocer, ponerlas en discusiéon y seguir aprendiendo, no sin
dudas y desafios, avanzando en la construccién de otra es-
cuela posible.

Historia de los Bachis
Al calor de la crisis econémica de principios de la década

del 2000 en Argentina, un factor capaz de ser visto como
logro de época es la capacidad de organizacion de los sec-
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tores populares, histéricamente relegados, violentados y
con falta de garantia de sus derechos humanos. En uno
de sus documentos, el Movimiento Popular La Dignidad
(MPLD) afirma que es en el marco de su proyecto politico
de transformacion que asumio el desafio de crear espa-
cios a partir de la organizaciéon y la lucha con el objetivo de
satisfacer esas necesidades a la vez que buscar la agrupa-
cion y el poder popular armando espacios prefigurativos,
que puedan constituirse hoy espacios de transformaciony
revolucionarios. Lo que en esos momentos empezo a ha-
cer el Movimiento Popular La Dignidad fue crear espacios
de organizacion, construidos e integrados por sus propios
protagonistas, que veian muy dificultada la satisfaccion de
sus necesidades basicas y no tan basicas, desde problema-
ticas de acceso a una salud digna, vivienda digna y alimen-
tacion, y también a la educacion. La iniciativa consistié en
crear espacios para satisfacer esas demandas y también
generar la posibilidad de construir un poder popular, un
pueblo emancipado. En materia educativa se crean los Ba-
chilleratos Populares, es una experiencia muy interesante
que hoy lleva casi diez afos, que en su momento requirio
de mucho tiempo de instalacion en la oferta educativa del
nivel secundario, por resistencias, por dificultades, por ojos
criticos y hoy es una alegria poder compartirla y tenerla en
cuenta como una posibilidad. En materia educativa,

La apuesta por la construcciéon de Bachilleratos
Populares es parte de la construccion de poder po-
pular y de participacion real, elementos que consi-
deramos fundamentales en la prefiguracion! de la

1 "La autonomia como prefiguracion: que vislumbra y practica hoy, las formas que sustituiran a las
relaciones de dominio y explotacion. Que critica la estrategia de cambio social aplazada hacia el
mafiana —después de la toma del poder—y radicaliza la estrategia de REVOLUCION HOY, consi-
derando que desde ahora funcionan y pueden operar relaciones humanas alternativas fuera de
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sociedad futura, en el camino por edificar nuevas
relaciones sociales igualitarias, justas, solidarias, li-
bres, antipatriarcales y anticapitalistas. (Red de Ba-
chilleratos populares, 2011: 4)

De modo que, nuestros Bachilleratos Populares son espa-
cios en los que, con organizacion, lucha y alegria vamos pre-
figurando, en nuestro presente, la educacion que queremos.

El Bachillerato Popular Villa Crespo es uno de los seis Ba-
chilleratos populares creados por el Movimiento Popular La
Dignidad. Se conformé en 2009, y tuvo sus primeros pasos
enun local que quedaba en Olayay Luis Viale. Alli transcurrio
el primer afio de vida, con mas de una decena de estudiantes.
Pero al afio siguiente los/as estudiantes se multiplicaron y de
un curso pasaron a ser dos. Asi, el espacio empezaba a quedar
chico, sobre todo porque ya se anticipaba que al ano siguien-
te se abriria el primer curso de tercero.

Ante la necesidad de encontrar un lugar mas amplio para
ensenar y aprender, surgio6 la posibilidad de traslado al Club
Atlanta, donde cedian un espacio mas grande, que estaba en
desuso, y que se podia llenar de proyectos. Entonces, a me-
diados de 2010, comenzo6 a funcionar en esta nueva sede.

En un comienzo, los Bachilleratos Populares de la Ciu-
dad de Buenos Aires no contaban con el reconocimiento
del Estado. Sin embargo, tras ailos de incansable organiza-
cion, movilizaciéon y lucha se consiguio la habilitacion oficial,
pudiendo otorgar titulos del Estado, pero sin perder auto-
nomia. Esta conquista permitié a los companeros y compa-
fieras egresadas continuar con sus estudios en terciarios y
universidades nacionales, por un lado, y contar con mayores
oportunidades para obtener mejores trabajos, por el otro.

a logica estatal y del capital, formas que prefiguran desde ya, un mundo otro” (Adamovsky et
al, 2011).
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Hoy somos cincuenta estudiantes y cuarenta educadores/
as, contamos con aproximadamente cien egresados/as con
titulos oficiales en Perito Auxiliar en Desarrollo de Comu-
nidades validados por el Area del Adulto y del Adolescente
del Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires.
La cursada es de tres anos, las clases son de lunes a viernes
de 19 a 22, generando dos materias por dia por afio (excepto
los viernes). Algunas de las mas tradicionales y las que mas
resuenan son: Practicas del Lenguaje, Historia, Matematica,
Derechos humanos, Salud y Biologia, Medios, Filosofia; al-
gunas que nos damos el gusto de tener como Autogestion,
Organizacion y Participacion Popular; los viernes, por ejem-
plo, la materia se llama Taller de Expresién y se propone en
particular un trabajo a través de los cuerpos. Los/as estudian-
tes ingresan en primer ano, excepto quienes tienen aproba-
do mas del segundo afo de la escuela media “tradicional”.
Las aulas son heterogéneas, de aproximadamente quince
personas de entre dieciocho y sesenta afios. En su mayoria
viven por la zona y muchos/as se conocen del club Atlanta 'y
espacios educativos previos.

Desde los inicios de su construcciéon deciamos:

Apostamos a la construccion de espacios educati-
vos en tanto espacios autonomos de construccion de
nuevas concepciones politico educativas y de poder
popular. Asumimos la perspectiva de la educacién po-
pular, ya que entendemos la practica educativa como
accion politica y postulamos una concepciéon del co-
nocimiento como herramienta para la lucha y para
la construcciéon de una nueva sociedad. (Movimiento
Popular La Dignidad, 2015)

iMenudo proyecto nos proponiamos!
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Educacion de jovenes y adultos/as y el nivel medio

A lo largo de la historia del sistema educativo, los datos
nos revelan que un bajo porcentaje de la poblacion alcanza
a transitar por los distintos niveles propuestos. El nivel me-
dio no fue universal ni obligatorio desde los comienzos de
la educacion publica. Tuvo sus propios avatares, luchas y re-
sistencias, acompanando a proyectos econémicos diversos.
Desde la Ley de Educacion Nacional de 2006 se lo considera
obligatorio, aunque en lo factico no se cumple: un 50% de la
poblacion no concluye el nivel.2 Un gran porcentaje lo hace
en tiempos mas prolongados que los llamados ideales, teori-
cos, esperados. Esta situacion amerita una reflexion sobre la
oferta educativa, los tiempos estimados de circulacion y las
practicas de ensefianza y aprendizaje.

La llamada educacion de jovenes y adultos/as (EDJA) in-
cluye una poblacion caracterizada por su exclusion del siste-
ma educativo, no alcanzando a completar el nivel primario o
secundario. Para complejizar, este sector forma parte del alto
porcentaje social que tiene vulnerados también otros dere-
chos como a la vivienda digna, trabajo, alimentacion, salud.
Se genera un “efecto dominé” donde la posibilidad de acce-
der a la escolaridad se ve afectada por la no satisfaccion de
otras necesidades. Sin embargo, por distintos motivos labo-
rales o sensaciones de cuentas pendientes, vuelven a cursar,
reingresan a las aulas de la escuela acarreando consigo sus
historias, sus dificultades, sus experiencias de vida.

En el Anexo I de la Resolucion 118/10 del Consejo Federal
de Educacion se explicitan algunas de las caracteristicas que
comparten los sujetos de la EDJA:

—Tener experiencias anteriores de educacion formal

2 Cfr. https://www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/06_cens.pdf
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y estar motivados a mejorar sus proyectos personales
ante un mercado laboral con nuevas exigencias.
—Poseer una diversidad de conocimientos y saberes y
estar incluidos en un ambito laboral.

—Ser padres y/o madres que quieren acompafnar me-
jor a sus hijos en lo escolar y en su desarrollo personal
y social.

—Ser alfabetizados o aspirar a serlo.

—La falta de acceso o la interrupcion de la educacion
formal suele formar parte de una trama social mu-
cho mas compleja que puede implicar marginacion,
pobreza, violencia familiar, adicciones, inequidad de
género y/o discriminacion.

—Se encuentra una numerosa poblacion de 14 a 18 anos
[...] se presenta en el aula una distancia significativa
entre la cultura de los jovenes y la adulta, sus intere-
ses en relacion con el estudio, las experiencias de vida
previas e incluso entre las diversas culturas juveniles.
Todo ello, complejiza las situaciones de ensenanza y
requiere de formas organizativas y propuestas educa-
tivas diferenciadas. (2010: 6)

Se agrega que llevan adelante trayectorias educativas no
ideales segun los tiempos estipulados por la escolaridad tra-
dicional. Suelen desarrollan caminos discontinuos y truncos,
que oscilan entre los deseos de avanzar educativamente y las
responsabilidades de la adultez y las juventudes tentadas por
los consumos y el sufrir de sus cuerpos violentados.

Se autoperciben incapaces y con dificultades de aprender.
Cargan con huellas de fracaso escolar culpabilizandose por
no haber alcanzado las exigencias de ese dispositivo moder-
no que buscaba la masividad al costo de perder las singulari-
dades. Tienen distintas historias de vida y de escuela, a veces
denigrantes, de frustracion, de no aprender.
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Para concretizar la posibilidad de permanencia y egreso
del nivel medio, se prioriza una revision de la estructura cla-
sica ante las dificultades para sostener trayectorias “ideales”y
la necesidad de una diversificacion de formatos y heteroge-
neidad para buscar estrategias pedagogicas inclusivas.

En la historia argentina, con foco en la Ciudad de Buenos
Aires, fue de clave importancia el rol de los movimientos so-
ciales complementando al Estado en la garantia del derecho
a la educacion. Los Bachilleratos Populares?® dieron grandes
disputas para instalarse como una oferta real en el sistema
educativo e incorporar a quienes interrumpieron o no ini-
ciaron su escolaridad en el nivel medio.

Los Bachilleratos Populares trabajan desde la educacion
popular con personas jévenes y adultas con distintos tiem-
pos de aprendizaje e historias de vida, asumiendo el com-
promiso docente y militante de garantizar el derecho a la
educacion, construir una escuela que da lugar al protagonis-
mo, al ejercicio de la politica y la organizacién en manos de
sus integrantes. Es toda la comunidad educativa del Bachi
la que, ante sus propias necesidades y demandas, construye
otra escuela posible.

Alos momentos de su creacion del Bachillerato Popular
Villa Crespo, no podia escaparsele la escuela como refe-
rencia. Tendria similitudes y se apropiaria de todo aquel
dispositivo que posibilite la buena ensefanza y el buen
acompanamiento, aunque sabiamos que tenia que dife-
renciarse en las maneras y los vinculos, las estructuras, el
lugar de estudiantes y docentes y la manera de construir

3 De uninforme realizado por GEMSEP, Grupo de Estudios sobre Movimientos Sociales y Educacion Popular,
del total de Bachilleratos Populares en Argentina, el 38 % (34) se encuentran en la Ciudad de Buenos Aires,
el 57% (46) en la provincia de Buenos Aires y el 5% (4) en el resto de las provincias del pais. Del universo
de 86 experiencias incluidas en el relevamiento, el 45% (39) estan oficializados por el Estado y pueden emitir
titulos de estudios secundarios. De ellos, 23 se encuentran en la Ciudad de Buenos Aires, 14 en la provincia
de Buenos Aires y solo 2 en el interior del pais.
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conocimiento. El objetivo fue armar una escuela desde
abajo y a la izquierda para jévenes y adultos/as que no tu-
vieron buen acompanamiento por la escuela. {Como seria?
{Como tomar las experiencias en las escuelas anteriores,
sus referencias con docentes? {Como construir la autori-
dad pedagdgica, ensefnar en la heterogeneidad, en las dife-
rencias en trayectorias escolares y situaciones de vida, en
intereses, en posibilidades? icomo aprenden nuestros/as
estudiantes? {Qué sujeto pedagogico construimos?

Seguro compartimos estas preguntas con muchas otras
experiencias, también propositos y modalidades. Cada una
tendra ideas que renuevan y recrean los entusiasmos y las
maneras de abordar las problematicas y las didacticas. En
esta oportunidad, focalizaré en los aspectos pedagogicos del
Bachillerato Popular Villa Crespo, aquellos que entendemos
que hacen posible la permanencia y el egreso de los/as estu-
diantes por esta escuela. A continuacion, se presenta un pun-
teo de algunas de las estrategias pedagogicas que desarrollamos
en el Bachi que se arriman a dar posibles respuestas a estas
inquietudes.

Estrategias pedagogicas. Algunas preguntas

La pregunta por las estrategias que implementamos para
atraer, alojar, ensefar, dar permanencia, continuidad y ge-
nerar distintas trayectorias educativas a jovenes y adultos son
multiples y muchas fueron cambiando a lo largo de nues-
tra historia. Lo que se sostiene en el tiempo, dificil de pro-
nunciar, pero de sencilla percepcion, es algo que mi maestra
Amanda Toubes denomina “estilo pedagogico” vinculado a
la invencion, para que los/as estudiantes no falten, lleguen
a tiempo y se sienten a escuchar; para generar una buena
explicacion pedagogica, ordenar el contenido y poder en-
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tusiasmar a quienes lo habitan. Amanda conversa sobre “La
aventura de la practica” y me comparte: icomo engancho el
plan pedagodgico con el del otro, mi deseo con la realidad?
Lo primero, acordamos, es que no es una experiencia indi-
vidual del aula sola, sino grupal y compartida donde se con-
fronta, se abre a los fracasos, a lo creativo. “Un pedagogo es
un buen caminante”, dice Amanda. {Qué camino para cada
estudiante? {Cémo comprendemos el pensamiento del otro
afianzado en una vida, costumbres, pautas culturales que in-
fluyen en el acto de aprender, distinto al trabajo con ninos/
as? {Como convocamos al deseo y encauzamos el aprendiza-
je de jovenes y adultos que hace mucho tiempo dejaron las
aulas? {Como lo hacemos en el marco de una escuela?

Como mencionamos, se trata de una poblacion caracteri-
zada por haber sido excluida del sistema educativo porque
las escuelas no pudieron acompanar esos procesos de apren-
dizaje, esas diferencias y esas necesidades que iban desde
tiempos y procesos pedagogicos diversos como también si-
tuaciones de vida muy complejas que hacen que, a veces, la
educacion se corra un poquito en términos de lo importante
y prioritario.

Para dar algunos de estos ejemplos, cuando se acercan al
Bachi llegan a un primer ano con muchisimo deseo de vol-
ver a la escuela, pero con una carga de que esa escuela les
genero historias de mucha frustracion y la sensacion de fra-

” o«

caso. Muchas personas se asoman diciendo “soy burra”, “no
pude’, “la maestra me dijo que ‘no me daba’, “me agrupaban
en el sector de los lentitos y de los que nos costaba mucho”,
situaciones de denigraciéon muy importantes, historias de no
aprendizaje. Incluso luego de haber transitado por variados
espacios educativos, se asumen en una posicion de “no sé
nada”. Con esta subjetividad vuelven a la escuela, aterrizan
en el Bachi. Cuando llegan les decimos “Bienvenidos, bien-

venidas, iqué bueno que estén aca!”. Pero después, équé hace-
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mos?, icomo logramos que se queden?, {qué armamos para
que quieran estar? Felicitarlos cuando llegan temprano y de-
cirles “por lo menos viniste un ratito” cuando lleguen tarde,
después retarlos y decirles “podrias llegar mas temprano”.
{Como hacemos para construir de manera conjunta el oficio
de ser estudiante?, icomo hacemos para sacar esa responsa-
bilidad autoasumida de fracaso y poder decir “tal vez ahora
s1”, “confia en vos”, “confia en nosotros/as’?, écOmo construir
ahi el deseo de aprender, que es el deseo de ir a la escue-
la, pero también tener muchas ganas de conocer ese acervo
cultural que creemos que es valido, que creemos que corres-
ponde ensenar y acercar, y hace a la garantia del derecho a
la educacion?, icomo abordar esto de manera colectiva e ir
aprendiendo todos y todas las que integramos esas aulas?

Algunos/as estudiantes reclaman aspectos fijos de la escue-
la tradicional arraigados en el imaginario de qué es lo escolar.
Ante la inventiva propia, debemos también acordar qué de la
escena escolar tomar porque nos aporta, cuales aspectos no
incluimos y cudles recreamos. Por ejemplo: los boletines in-
dividuales con nota numérica por materias siempre eran una
demanda de los/las estudiantes. Ya podemos imaginarnos la
importancia que implica portar un documento que explicite el
desempeno y poder mostrarlo en casa, a familias, companeros/
as de trabajo. Sin embargo, desde el colectivo de educadores/
as nos posicionamos en un histérico “notas no”: no evaluamos
de manera numérica, no promoveremos nunca una evalua-
cion comparativa entre estudiantes. Pensamos entonces: iqué
boletines si podiamos construir? Armamos boletines con devo-
luciones individualizadas para cada estudiante hechas por los/
as docentes de cada materia, sumado a la autoevaluaciéon que
cada uno/a se hace a si mismo/a para tener la oportunidad de
reflexionar sobre su propio proceso educativo. A su vez, cada
equipo pedagdgico tiene un boletin donde recibe una devolu-
cion de los/as estudiantes sobre la materia.
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Por otro lado, explicaciones en pizarrones, sentarnos en
ronda, trabajos en grupo, debates y juegos son diferentes
dinamicas que armamos y desarmamos. Nos atribuimos la
posibilidad de invencién, de crear la escuela que creemos
mejor para nuestros/as estudiantes, para nosotros/as. Todo
esto también genera un enorme desafio, porque es muy in-
comodo andar rompiendo reglas, pero nos gana la pasion
por andar creando nuevas.

Algunas respuestas

En el afan de intentar traer a esta jornada las voces de mis
compaiieros y companeras del Bachi (estudiantes y docen-
tes) e ilustrar algunas de las ideas que se mencionan, estas
altimas semanas les hice una pregunta: “éQué hacemos en
el Bachi para que aprendan?”. A lo largo de este trabajo, iran
apareciendo algunas respuestas que dan cuenta y enriquecen
lo relatado.

A continuacion, presentaré a Flavia y Alba, estudiantes a
quienes adoro y egresan este ano. Flavia eligi6 ingresar en pri-
mer ano, aunque podia entrar a segundo por las equivalencias
con su escolaridad anterior. Alba viene de terminar su prima-
ria en Paraguay. Iniciaron el Bachi con distintas herramientas
de escritura, manejo de la voz y de la participacion en grupo.
Flavia no es igual que Alba, ni en el color de sus ojos, ni en lo
que les gusta de la escuela Bachi, ni en lo que les sale aprender
mas rapido. Traen diferentes historias escolares, familiares y
deseos educativos por venir. También se diferencian en sus fa-
cilidades para reir a carcajadas. Desde ese primer dia de clase
fueron bienvenidas, conviven y se acompanan desde hace tres
anos. A su llegar, nos invadi6 el qué hacemos, icomo trabaja-
mos y evaluamos? Podriamos haber usado las varas de las co-
rrecciones con nueves y sietes, los trabajos llenos de color rojo
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maestra. Lo que nos propusimos en el Bachi fue conocer esas
diferencias: reconocer qué herramientas tiene el sujeto estu-
diante, cuales son las historias de su vida, cuales son las trayec-
torias escolares con las que llegaron a este espacio y trabajar
desde ahi. Decimos que la evaluacion es un proceso conjunto
de ir alcanzando la mejor versién de cada estudiante. Esa me-
jor versién es como una escena deseada e imaginaria a la que
iremos llegando con mucho esfuerzo y trabajo compartido, a
partir del aprendizaje que cada materia aporta en vinculo con
sus propias posibilidades y procesos pedagogicos. Flavia se
quejo siempre de nuestra insistencia en argumentar, en escri-
bir un poco mas largo. Sus ojazos verdes se le estallaron cuan-
do problematizamos la funcién de la escuela en el marco del
capitalismo. Sus tiempos libres de algunos fines de semana se
los dedico a militar en las reuniones del Bachi, aprender a par-
ticipar y tomar la voz en encuentros colectivos. Es referente de
sus companeros/as cuando hay lio, armo actividades grupales
para las asambleas y dice que se va a sumar como educadora
en la materia Salud el ano que viene. Disfruté ser su profesora
en cada espacio del Bachi, como también su compariera en la
construccion de esta escuela.

—Flavia: Creo que ayuda al grupo que participen todos... Y clases mas dindmicas. Tanta
disparidad genera conflictos y eso hay que trabajarlo. Como lo hacian en primero... tra-
bajo en grupo y rotando. En general la planificacion de la materia... tomarse el tiempo
para hablar con quien lo necesita...

[ante la repregunta] —;Recomendas el bachi?

—Flavia: Siii. Porque te ayudan a pensar... el derecho y revés de las cosas.

Estrategias pedagogicas

Algunas dimensiones para agrupar las estrategias pedago-
gicas que implementamos para atraer, alojar, ensefiar, dar perma-
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nencia, continuidad y generar distintas trayectorias educativas a
jovenes y adultos/as son:

» Lo colectivo

» Lo individual

» Lamanera de construir el conocimiento

» Los vinculos pedagdgicos que sostenemos

Lo colectivo

Cada espacio de construccion del Bachillerato Popular
Villa Crespo forma parte de la estructura organizativa. Nos
pensamos y construimos de manera autbnoma, asamblearia
y autogestoramente. Nos organizamos gestando nuevas rela-
ciones sociales y produciendo conocimiento.

En el Bachi lo colaborativo es razén de ser de cada espa-
cio de su organizacion. Desde sus origenes, se busco que la
construccion del proyecto interpele a lo grupal y arme una
comunidad educativa que se encontrara apelando alo colec-
tivo en las distintas escenas.

Asamblea

{Como funciona el Bachi? Tiene distintos espacios de dis-
tinta escala y de distinto tamano en la cantidad de integran-
tes. El de mayor importancia es la Asamblea, de frecuencia
mensual integrada por todas/os, tanto educadores/as como
estudiantes. Es el 6rgano de decision general para resolver si-
tuaciones de manera colectiva. Es el lugar de comunicacion,
discusion y decision sobre temas que hacen al funciona-
miento como espacio educativo organizado de manera ho-
rizontal, donde la voz de cada integrante construye y aporta
sin jerarquias ni direcciéon. Asumimos que su instalaciéon no
es tarea sencilla: implica tiempo, dedicacion y reflexion, pero
consideramos que nos posibilita la participaciéon como suje-
tos individuales y grupales, con los fines de poner en ejerci-
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cio una practica politica, creativa y transformadora. Se trata
del momento del Bachi donde se pone de manifiesto que
construimos y desarrollamos un poder colectivo.

Comisiones de trabajo

Armamos comisiones de trabajo para distribuirnos tareas
que hacen a distintos aspectos del Bachi: arreglos del espa-
cio fisico; administracion, documentacién y seguimiento de
tramites para la obtencion de los titulos de cada estudiante;
solicitud de becas estudiantiles; creacion de jornadas de for-
macién interna; armado de protocolo contra la violencia de
género. Esto nos permite asumir funciones diferenciadas y
rotativas para garantizar el funcionamiento escolar de ma-
nera participativa y autogestionada.

Reuniones de coordinacion pedagégica

Otro espacio clave son las reuniones de coordinacion pe-
dagobgica, que llamamos RECOPE, donde nos encontramos,
de manera quincenal, educadores y educadoras (con la par-
ticipacion abierta a estudiantes) y nos abocamos a la tarea
de pensar estrictamente lo pedagogico: las materias, el se-
guimiento de cada estudiante, la organizaciéon del Bachi, lo
colectivo. Ahi aparecen las distintas visiones y esa reflexion
que hace posible un trabajo compartido. Una companera
educadora explicita:

Otra cosa importante para que aprendan es encon-
trarnos hablando de elles en reuniones de educado-
res. Escuchar otros puntos de vista sobre el mismo
estudiante o la misma estudiante. Eso hace que poda-
mos verlx desde distintas perspectivas. Complejizar
el sujeto. Que no es ya de una unica forma, sino de
muchas. Eso es importante si se traduce en formas de
vincularnos con esx estudiante. Pensarlx en su com-

82 Lara Arcuschin



plejidad y como un sujeto que no es estatico. Es medio
imperceptible ese ejercicio, pero es importante, creo.

Son las RECOPE nuestros encuentros de formacion do-
cente constante, instalados como el espacio que nos permite
reflexionar sobre nuestra tarea, armando teoria sobre nues-
tros procesos y visibilizando la militancia educativa.

Aula

El aula es el espacio que le destina cada materia a su abor-
daje de contenidos. Los equipos pedagdgicos en cada una se
arman con un minimo de dos educadores/as, haciendo pare-
jas pedagodgicas como condicién de existencia de la materia.
Nadie trabaja solo/a, por convicciéon politica y como res-
puesta a una critica hacia la escuela donde el trabajo que lle-
van adelante los/as docentes de distintos niveles educativos
es solitario. Imaginemos un equipo pedagoégico: en el 2007
con Damian, el Chelo y Martin constituimos un dispositivo
de cuatro y teniamos veinte estudiantes. Nos otorgabamos la
posibilidad de ser un equipo en la previa al aula, durante el
desarrollo de la materiay en la instancia posterior.

En la instancia previa a la clase, buscamos materiales de tra-
bajo que pudieran ser interesantes para que se sientan atrai-
dos y atraidas, inventamos maneras de convocar a la tarea y
planificabamos los distintos momentos que tendria una clase,
qué nos proponiamos con cada consignay como hilar cada en-
cuentro con los objetivos de la materia y lo que habia sucedi-
do la clase anterior. Semana a semana, jueves a jueves volver a
pensar: qué materiales, qué interesa, por donde vamos.

En el transcurso de la clase podiamos ir rotando los roles
de manejo de grupo e ir acercandonos a cada estudiante, si
fuera necesario, poner una mano en algin hombro para po-
der decir “éen qué te ayudo?, icomo te acompano?”. Asi como
en lavida en general elegimos a las personas, nuestras/os es-
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tudiantes también nos eligen y varian los vinculos pedago-
gicos que establecen con cada docente. El trabajo en equipo
también permite decir “hoy yo no pude, proba vos”, “hoy te
eligio, entonces, acercate”. Es necesario asumir “hoy no”, “hoy
si”, “yo con éI”, “vos con ella”. Las clases proponen modos de
trabajo en grupo-—clase, pequefios grupos que habilitan la
circulacion de la palabra y momentos de tarea individual, de
escrituray revision de lo trabajado. Aspiramos a garantizar el
debate con sentido, la investigacion y argumentacion, la lec-
tura, escritura y a darle el tiempo a cada estudiante de poder
expresar lo escuchado, lo que implica para si, lo aprendido.

En lo posterior a la clase, evaluamos y reflexionamos sobre
lo que paso en el aula. Esto lo valoramos como un factor in-
dispensable y un privilegio. Imaginense, quienes tengan ex-
periencia en las aulas, poder trabajar con otros y con otras en
cada momento del quehacer pedagogico.

En sintesis, lo colectivo como criterio atraviesa toda prdctica. Se
hace presente en el trabajo en el aula y en la estructura organi-
zativa del Bachi. De esta manera, la autonomia y autogestion se
expresan en cada espacio, aprendiendo a construir un poder
colectivo y posicionarnos como protagonistas de esta escuela,
sujetos politicos capaces de cuestionar y crear. Es pensar y ac-
tuar con criterio propio, es elegir estrategias autoreferenciadas
que partan de los propios intereses y valoraciones. Esto es un
proceso, una construccion dificil y cotidiana que parte del di-
namismo de practicar formas nuevas de participacion, de au-
todeterminacion y autogestion de los proyectos, de contenidos,
clases, conocimiento y también los recursos materiales y el sos-
tenimiento dia a dia de una escuela revolucionaria.

Lo individual

En el documento sobre evaluacion de los Bachilleratos Po-
pulares del MPLD afirmabamos:
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Desde el rol de educadores/as, se apuesta a ajustar una
mirada puesta en el proceso de aprendizaje de cada
estudiante de manera de promover un “ir hacia ade-
lante”, una expectativa, una imagen de algin punto
de llegada y una manera de andar que potencie a cada
uno/a a partir de sus propias caracteristicas. Asi, por
las trayectorias educativas realizadas, por los intereses
demostrados, por los tiempos requeridos, los/as edu-
cadores/as pueden evaluar los procesos desarrollados.
(2014: 8)

Si bien nos proponemos objetivos generales en cada
materia (de aprendizaje de contenidos y maneras de ser
estudiante) y en el Bachi en general (vinculados con la par-
ticipacion y asuncion como sujetos politicos), lo individual
implica una mirada muy singular sobre las posibilidades y
potenciales de cada estudiante. Esta manera de trabajar pre-
tende validar y dar cuenta de la diversidad de trayectorias y
situaciones de vida de los/as estudiantes, las herramientas y
facilidades que tienen a la vez que sus complejidades. Im-
plica reconocer las diferencias de manera individualizada y
pensar los espacios de ensefianza desde ellas, con ellas, le-
gitimandolas y apostando a procesos colectivos y también
singulares, donde cada estudiante avanza a partir de sus po-
tencialidades, promoviendo el esfuerzo y distintos modos de
aprender. Con este proposito, las clases deben ser armadas
de manera que se contemplen los tiempos de cada uno/ay
las diferentes maneras de acceder a la informacién y cons-
truir el conocimiento. La heterogeneidad en las aulas no se
presenta entonces como una dificultad, sino como un valor
rico de ser compartido y un desafio para educadores/as de
encontrar esos lugares a donde esperamos ir llegando con
cada estudiante. Si bien las clases se piensan para un grupoy
la construccioén es colectiva y colaborativa, los procesos tam-

La construccion de maneras de ensediar y aprender en el Bachillerato Popular Villa Crespo 85



bién son individuales en términos de potencialidades, pro-
moviendo la confianza en uno/a mismo y también en el/la
docente que interviene de manera individualizada y guia el
proceso especifico de cada estudiante, con ojo en el poten-
cial de cada uno/a, con el horizonte en la construccion de las
mejores versiones de cada estudiante. Partimos y trabajamos
desde la diferencia.
Una compaiiera educadora plantea graficamente:

Los interpelamos. Creo que mi forma de aportar al
aprendizaje de los/las estudiantes del bachi es la in-
terpelacion. No encuentro (yo, al menos) mejor ma-
nera de que aprehendan algo que puede resultar
tedioso para algunes (como son algunas cuestiones de
DD.HH.) que buscando las situaciones cotidianas que
ellos y ellas viven a diario, chiquito, en donde los dere-
chos humanos estan y no los ven. Y qué pueden hacer
con ellos. Mostrarles que ellos y ellas conviven todos
los dias con esos derechos y que también son vulnera-
dos todos los dias, y cuales son las herramientas que
tienen a su alcance en el dia a dia (chiquitas también,
tal vez) para solucionar esos conflictos. Que se sientan
identificados/as con el derecho, con su vulneracion,
con la injusticia que eso genera y con la soluciéon que
el mismo derecho aporta.

Aparte de eso, buscar metodologias que logren esa
identificaciéon. No me voy a olvidar nunca que expli-
cando algo tan aburrido como “piramide normativa”
se nos ocurri6é hacer un mazo de cartas con las nor-
mas y entre todes les pusimos valores. Después ju-
gamos al truco con ellas. Un estudiante, que siempre
odio6 ese tema, terminé enganchadisimo diciéndonos,
“me gusta este juego, entendi todo”.
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Un ejemplo claro del trabajo con lo singular es la modali-
dad de cursada de matematica donde, a partir de un diagnos-
tico inicial al ingresar al Bachi, se le asigna a cada estudiante
un grupo de trabajo (su aula) definido a partir de tiempos y
procesos pedagoégicos. La agrupacién en esta materia es por
niveles y necesidades, integrando a quienes precisan tiem-
pos similares para el avance en el aprendizaje. Otra educa-
dora manifiesta:

Para mi, lo primero que hacemos es considerarlxs en
su singularidad. Reconocer a cada estudiante con sus
particularidades y adaptar nuestros modos y subir/
bajar varas con respecto a cada une. Evaluar el proce-
so de cada une. Eso para mi es una cosa re importante
que hacemos para que aprendan.

El Bachi se posiciona como un espacio de escucha y
acompanamiento a las situaciones emocionales y de vida
en general, que son condicionantes para el aprendizaje y
hacen a la subjetividad de cada integrante que se revela
como importante en el marco de la construcciéon de un
proyecto politico que propone relaciones sociales solida-
rias con perspectiva transformadora. En unas jornadas de
formacién interna consensuamos que entendemos por
acompanamiento a una escucha activa que nos permita
poder pensar en cada uno/a y tomarnos el tiempo para
ello. Es atender sus dificultades, potenciar sus capacidades
y celebrar sus logros. Es vincularnos genuinamente, que-
rer saber del otro. Es estar presente, comprometernos con
sus procesos pedagogicos y asumir nuestra responsabili-
dad como educadores/as. Es una tarea que no podemos
realizar desde nuestra individualidad, sino como parte de
un colectivo. Es comprender que somos un espacio educa-
tivo, es pedir ayuda a tiempo, tener presente los alcances
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y limitaciones de los acompafnamientos sin perder de vista
qué somos y qué podemos.

La construccion del conocimiento

En la intencién de ensefar, transmitir conocimiento y
crear las condiciones para su propia produccién, procura-
mos acercar ese acervo cultural que creemos valioso a estu-
diantes del nivel medio con trayectorias de vida amplias y
aprendizajes construidos en sus transitos escolares y mas alla
de la escuela.

Un estudiante de primero reflexiona:

Se aprende con todo, el cuerpo, con los juegos, con las
risas. Se aprende con todo literalmente en el Bachi.

Hay un conocimiento que es el que se agrupa en cada ma-
teria del Bachi; hay uno que circula y tiene que ver con el
ambiente, con lo vincular, lo amoroso; y también esta el que
practicamos llamandonos al protagonismo en la construc-
cion de esta escuela, queremos ensenar también a ser acto-
res y actrices capaces de organizarse y llevar adelante este
proyecto de manera horizontal y autogestiva. Es en este ulti-
mo donde pisa fuerte la practica politica. Los/as estudiantes
transitan por diversos espacios donde se van resaltando y po-
niendo de manifiesto estas formas del conocimiento.

El contenido de cada espacio curricular se piensay se ofre-
ce a partir de lo que el grupo de educadores/as considera-
mos pertinente pero también con una fuerte escucha en las
demandas de los/as estudiantes. A su vez debemos procurar
que sea viable en funcion de quienes integramos el colectivo
a cada momento y nuestras formaciones. En las reuniones
de coordinacion pedagogica, a comienzos de afo se definen
las materias de los tres afios tranzando el recorrido posible
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que los/as estudiantes haran en su transito por el Bachiy la
profundizacion de saberes.

Los equipos pedagogicos, en relacion con los otros afos
y con las otras materias, crean su posible secuencia de con-
tenidos para interpelar al grupo de estudiantes. Esto es cla-
ve para cualquier aula donde se pretenda atraer, interesar,
atrapar y ensenar. En el Bachi se suma la intencién de hacer
lugar a las historias de vida, los aprendizajes alcanzados en
otras aulas y otros espacios, en las familias, en los trabajos, en
los viajes. Esto tiene sentido desde la epistemologia, porque
si no se ancla en saberes previos probablemente no ocurra
el aprendizaje. Pero, ademas, desde la educacién popular, se
jerarquizan esos saberes y experiencias previas, se buscan y
se aplauden, validando el conocimiento arraigado con po-
sibilidades de ser problematizando y dandolo a la reflexion.
Los saberes, las experiencias de vida, sus situaciones perso-
nales en tanto jovenes y adultos se meten en el aula, se hacen
contenido, se hacen posibilidad de aprendizaje y, entonces,
también, de ser reflexionadas y transformadas, de manera
individual y grupal, con propésitos de brindarnos una cons-
truccion colectiva del conocimiento.

Un compaiero educador respondié a mi pregunta:

Ponemos a los contenidos de las materias en un juego/
intercambio permanente con la experiencia de Ixs es-
tudiantes como una forma de generar conocimiento e
intentar que aprendan lo que enseflamos. Apelamos a
algo que los estudiantes reconozcan y se apropien de
la experiencia propia (muchas veces vinculadas con
situaciones de vulnerabilidad social) para producir
situaciones de aprendizaje respecto de los contenidos
educativos. A su vez, esto hace que aprendamos en-
seflando y reconfiguremos constantemente el sentido
de los “contenidos educativos”. (Eso también es pro-
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duccion colectiva y también abre a horizontalidades
posibles).

Una companera de militancia, cuando le pregunté en qué
sentido la educacion popular piensa a la ensefianza, se refi-
ri6 a Simoén Rodriguez, pedagogo nuestro americano, quien
plantea en Consejos de amigo dados al Colegio de Lacatunga
(1851) que repetir de memoria trae como efecto la forma-
cion de papagayos que no saben lo que dicen y se convier-
ten en charlatanes. Desde sus primeros escritos, Rodriguez
ataca la educacion memoristica, la transmision de conteni-
dos que son recibidos de manera irreflexiva por el alumno.
Para Rodriguez, la educacion es un trabajo que exige criticay
comprension de lo aprendido. La intencionalidad de la edu-
cacion popular es la construccion de sujetos colectivos, criti-
cos, que no repitan, que revisen (Rodriguez, 1999).

En lo concreto, otro educador del Bachi dice:

Planificamos clases con temas especificos y objetivos
pedagogicos que permitan la reflexién y la aprehen-
sion de esos temas.

Y la compafiera con quien pensamos a Simén Rodriguez
llanamente concluye:

Como se baja a lo concreto la construccion de un su-
jeto autonomo transformador: no te paras adelante y
hablas sola... Tratamos de generar un espacio comodo,
compaifiero, para poder sentirnos en confianza para
aprender. Eso se hace, en parte, valorando todos los
aportes de quienes forman parte de, por ejemplo, el
espacio aula. Si alguien participa no lo sancionamos,
callamos, maltratamos, humillamos. Tomamos su
aporte, valoramos su voz, su participacion.
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Vinculos pedagdgicos

La triangulacion de las relaciones entre educadores/
as, estudiantes y conocimiento se arman en el marco de la
conflanza. Son vinculos personales amorosos y cercanos,
mediados y convocados desde la tarea, con la conviccién de
que el propdsito es el aprendizaje de todos/as quienes inte-
gramos el Bachillerato Popular Villa Crespo, generando una
asimetria de roles, pero no de poder. Son relaciones que per-
miten lo grupal como herramienta de organizacion politica
y posibilidad de construccion del conocimiento. Valoramos
los vinculos individuales, de registro de necesidades, interés
y potencia para avanzar en disfrute y aprendizaje; y poten-
ciamos los grupales, armando redes de acompanamiento
de situaciones de vida y formatos aulicos que promueven la
discusion y participacion activa en los procesos pedagogicos.

Los/as estudiantes construyen la confianza en si mismos/
as, en sus docentes y en el Bachi que integran, lo cual de-
viene en la posibilidad de protagonizar su propio aprendi-
zaje. Cada uno/a puede avanzar desde su propio punto de
partida sin esperar un producto homogéneo, sino que cada
quien visualiza sus obstaculos, sus dificultades, reflexiona so-
bre ellos y continda superandolos. La riqueza y la potencia
de las clases se centran en el vinculo pedagogico entre educa-
dores/as y el grupo de estudiantes, generando un espacio de
propuestas fértiles para que se dé un aprendizaje de caracter
genuino, con entusiasmo, calidez y empatia para posicionar-
nos como referentes educativos con expectativas amplias y
amorosas, promoviendo una exigencia motivadora de cada
proceso pedagogico.

Cada punto mencionado tiene su historia y sus desafios.
Cada estrategia se muestra como una posibilidad y nos per-
mite sostenernos para llevar adelante esta propuesta inmensa
de construir un espacio pedagégico con formato de escuela
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secundaria. Lo colectivo, lo individual, la construccién co-
lectiva del conocimiento y la manera de establecer vinculos
pedagogicos se entrelazan y nos dan buenas respuestas para
promover con disfrute el aprendizaje, el transito y egreso de
estudiantes. Las estrategias arman la trama de nuestra propia
construccion de maneras de ensefnar y aprender en el Bachi-
llerato Popular Villa Crespo.

Un cierre posible

Este trabajo se acerca a un fin con las palabras de Alba,
luchadora en su vida y en el Bachi, egresada 2018 y cons-
tructora con conviccion y amor de este proyecto educativo
que tanto nos ensena. Alba se rie y disfruta. Se fue sacando
de encima el temor a la escuela, el miedo a la equivocacion
y se demostré que con su fuerza y persistencia logré cada
objetivo propuesto. Se animo a las matematicas y a escribir
cuentos guarangos. Discuti6é con docentes cuando sintié que
correspondiay ejercio su derecho ala educaciéon con orgullo
y como modelo de todo el Bachi. Incorpor6 su guarani a las
clases, convid6 Chipa Guazu, carcajadas y se aprendio la his-
toria argentina agradeciendo su paso por el Bachi. Yo agra-
dezco haber compartido el aula con ella, pensando juntas lo
dificil que es la escuela publica y lo hermoso que es ser una
mama que termina la secundaria. Es un lujo haber sido su
profe y companera. Cuando le pregunté qué haciamos para
que aprendan, Alba dijo:

Nos ensenan de una manera diferente y nos ayudan
en el aprendizaje, y si nos cuesta, nos tienen pacien-
cia. Y mas a mi que me cost6 horrores. El Bachi es mi
segundo hogar donde conoci personas increibles que
me ensenaron de todo un poco, mira lo que te digo,
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hasta de defenderme. Hasta de defenderme. Y yo que-
ria terminar mi secundaria y mi marido no me deja-
ba, me iba y me reclamaba, hasta lleg6 a decirme mala
madre abandonas a tus hijos. Y yo me enfrentaba a €l.
Ahora €l se siente orgulloso de mi. Y yo de mi misma.
Por eso lloro cada vez que me acuerdo que ya estoy
por terminar.

El Bachillerato Popular Villa Crespo nos hace sentir que
ponemos la cabeza y el cuerpo en un proyecto que permite
la construccién de una manera de educarnos donde somos
protagonistas. Somos distintos/as y somos capaces de en-
sefiar y aprender todos/as todo el tiempo. El conocimiento
es construido porque nos interesa y nos divierte. Circulan
ideas, maneras de pensar, reflexiones, problematizaciones y
la potencialidad creadora de que existe una escuela alegre y
rebelde que revoluciona nuestras vidas y aporta, un poquito,
a la transformacion social. Un Bachillerato Popular que hace
a la garantia del derecho a la educacion para jovenes y adul-
tos/as y se posiciona como referente de la escolaridad me-
dia, con sus potencialidades e inquietudes. Militamos, nos
conmovemos y construimos una escuela con afan eterno de
encontrarnos, organizarnos y aprender, en el marco de un
proyecto politico pedagoégico de educacion popular para 'y
con jévenesy adultos/as.
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Anexo

Otras respuestas que aportan a reflexionar sobre nuestras
estrategias

A continuacién, comparto otros comentarios que hicie-
ron estudiantes y educadores/as del Bachillerato Popular Vi-
lla Crespo ante la pregunta “éQué hacemos en el Bachi para
que aprendan?”. Son respuestas sinceras que teorizan sobre
la practica cotidiana. Son palabras de mis companeros/as de
militancia, de quienes aprendo y a quienes les agradezco la
generosidad de sus saberes y su pasion educativa con suenos
de revolucion.

No sé qué hacemos de diferente a otras modalidades para que aprendan. En principio,
nos preocupa que lo hagan, nos interesa que aprendan, por lo tanto, tenemos pacien-
cia, escucha, una palabra diferenciada a cada necesidad.

Lxs hacemos responsables de sus procesos pedagdgicos.

Hay un trabajo previo. Consultar estrategias y miradas acerca de lo que queremos
ensefar.

Planificacion corta para indagar intereses, reflexiones, saberes previos de les estudian-
tes como punto de partida de las propuestas amplias sobre la disciplina que elegimos/
nos toca.

Utilizar eso como insumo para la planificacion general. Cada grupo es distinto.

En las clases:

Generar un formato/rutina acorde al grupo con distintos momentos que sean grupales
e individuales.

Partir de lo cotidiano, de (a historia personal para poder luego articular con conoci-
mientos y saberes que forman parte de lo que consideramos un acervo valioso cultural.
Generar momentos de construccion colectiva de conocimiento donde a palabra circule,
se debatay se arrime a conclusiones provisorias.

Poner en valor —desde las propuestas— el vinculo educativo.

Que haya un didlogo de ida y vuelta en las producciones de conocimiento de les estu-
diantes. Devoluciones.
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Generar un ambiente ameno de trabajo, calido, respetuoso.

Que haya instancias por fuera de aula que propicien otros aprendizajes que luego se
problematicen en el aula.

Armar producciones/exposiciones/ muestras sobre lo trabajado.

Yo creo que los escuchamos, nos escuchan, nos interpelan, los interpelamos, nos
cuestionan, los cuestionamos, nos empoderamos y los empoderamos. Mejor dicho,
ellos se empoderan. Nos ayudamos a repensar las cosas desde distintas perspectivas.
Reaprendemos muchas otras, otres. Es un espacio maravilloso donde uno encuentra un
lugar que constituye un desafio, para elles y para nosotres.

En el aula lo que hacemos es actividades, juegos, lecturas, fomentamos la expresion
oraly escrita, audiovisuales, fotografias. Todos esos materiales los usamos para hacer
actividades que fomenten algln aprendizaje sobre el contenido de algin espacio
curricular de la materia. Por fuera del aula, planificamos, hacemos reuniones de equipo,
estudiamos, buscamos materiales y construimos actividades hacia adentro del aula

y entre aulas, a veces en conjunto con otras materias y otros grupos. Planificamos
actividades hacia afuera del Bachi, en caso de que haya alguna salida (este afio no hubo
ninguna desde Salud). Y por fuera del Bachi, articulamos con otras organizaciones

que lleven adelante proyectos o iniciativas vinculadas al contenido de la materia y los
invitamos o coordinamos o planificamos actividades en el aula, pero esa actividad de
planificacion se hizo afuera del Bachillerato con otra organizacion. Se me ocurre eso: el
aula, el Bachi y fuera del Bachi.

+  Generarvinculos de confianza.

*  Hacemos que el aula sea un ugar donde nos den ganas de participar, com-
partir experiencias, saberes.

+  Jugamos a escribir... Bocha.

Intervenciones especificas, distintas actividades. Se planifica, se arma, se piensa todo.
Se evalla, se autoevalda, se generan lindos climas de trabajo, colaborativos, se busca
dar autonomia.

En términos de contenidos explicitos y formales, lo que hacemos en el Bachi es
planificar, pensar para que aprendan distintos ejercicios y propuestas adecuadas a las
distintas trayectorias de los cursos tan variados que tenemos. Y proponer intercam-
bios, no solo ejercicios individuales, sino también grupales e instancias o dinamicas

de plenario donde ellos se escuchen entre siy debatan y piensen alternativas de
resolucion e incorporacion de contenidos. Y por otro lado lo que tiene que ver con
contenidos referidos a lo vincular y agentes activos de esta sociedad, hay un monton de
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cosas como las asambleas y el modo de participar en ellas, el propiciar la autogestion,
a participacion en distintas propuestas del movimiento o movilizaciones e interesarse
por una construccion colectiva del Bachillerato.

Creo que en el bachi generamos espacios y dispositivos para la transmision de saberes
y experiencias formadoras y liberadoras. Muchas veces a través de juegos, textos, diné-
micas que impliqguen movimiento o poner el cuerpo en accidn... Incomodar e interpelar.
Promover la pregunta y el cuestionarnos sobre ciertos contenidos, realidades, formas
de ver el mundo.

Proponemos experiencias que abren espacio a la pregunta, a la mirada critica. Evalua-
mos el proceso de cada estudiante, escuchamos e intentamos todo para acompanar
cada singularidad.

Se aprende con todo, el cuerpo, con los juegos, con las risas. Se aprende con todo
literalmente en el Bachi.
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Consideraciones metodologicas sobre la
produccion de conocimiento situado sobre
aprendizaje escolar

Flavia Terigi

Empiezo agradeciendo a la organizacion de las Jornadas
estanuevainvitacion, que se esta convirtiendo parami en una
oportunidad anual para hacer un balance de los temas sobre
los que trabajo; es un agradecimiento muy sincero, porque
la regularidad que van tomando las Jornadas —que es para
celebrar— me esta permitiendo este tipo de elaboracion.

En las Primeras Jornadas trabajé sobre una experiencia, la
de la escuela secundaria de la Universidad Nacional de Gene-
ral Sarmiento, que comenzo6 a funcionar en 2015 desafiando
la matriz elitista tradicional de las escuelas secundarias de-
pendientes de las universidades. En las Segundas Jornadas,
tuve oportunidad de trabajar sobre lo que aporta el concepto
“trayectoria” para pensar los problemas de la inclusion en la
escuela. En esta oportunidad, trabajaré sobre la produccion
de saber o de conocimiento pedagogico en una serie de ex-
periencias que he llegado a conocer, gracias a los proyectos
de investigacion en los que he podido trabajary a las tesis de
maestriay doctorado que he tenido la oportunidad de acom-
panar, lo que me permite formular las consideraciones que
habré de plantear aqui.



Quienes trabajamos en el campo de la Pedagogia, tenemos
fuerte conciencia —y tratamos de contribuir a que los otros
que también trabajan en el mundo educativo puedan ver
esto como problema— de que el sistema escolar ha tenido
que responder historicamente al problema de lo que podria-
mos llamar “la estandarizaciéon”. Ello no porque funcione
mal, no porque haga algo distinto de lo que tiene que ha-
cer, sino porque es el sistema escolar. Lo propio del sistema
escolar es que, a lo largo de su desarrollo, ha intentado dar
algunas respuestas al problema del “todo a todos”, al proble-
ma de la masificacion de la propuesta escolar, al problema
de la organizacion de las poblaciones escolares segin alguna
clase de criterio que permitiera dar respuesta a lo que hoy
vemos como derechos educativos y que, alguna vez, fue visto
como obligatoriedad de asistencia a la escuela. En ese proce-
so de estandarizacion —que durante cierto tiempo permitio
incrementar la cobertura y, desde ese punto de vista, puede
ser visto como un proceso que tuvo algun grado de progre-
sividad— se fue consolidando un principio muy fuerte de
lo escolar: el principio que llamamos de homogeneizacion,
que podria ser entendido de tres maneras distintas, solida-
rias unas respecto de las otras.

Por un lado, la homogeneizacién aparece como lo que el
sistema quiere lograr, una especie de meta o efecto del tra-
bajo escolar en relacion con la incorporaciéon de poblaciones
reconocidamente heterogéneas y su transformaciéon en una
poblacién homogeneizada como efecto del trabajo escolar.
Podemos tener hoy una discusion respecto de esta meta,
pero este fue el movimiento inicial fuerte del sistema esco-
lar, sobre todo entre fines del siglo diecinueve y comienzos
del siglo veinte.

En segundo lugar, la homogeneizacion como rasgo sus-
tantivo del propio método de instruccion. La instruccion
escolar trabajé no solamente para producir homogeneidad,
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sino tratando de manera homogénea a la poblacién escolar.
Entonces, la homogeneidad aparece también como un rasgo
sustantivo del método del trabajo escolar.

Lo que quizas no ha sido tan evidente, pero se ha hecho
evidente en los ultimos veinte afos, es que para que eso fun-
cionara —esto es, para que la homogeneizacién como meta
se lograra con un tratamiento a su vez homogeneizador—, se
requeria una condicién o punto de partida: la homogeneiza-
cion como condicion para que la escuela funcione. Para fun-
cionar teniendo un punto de partida homogéneo, la escuela
ha agrupado de cierto modo a la poblacion escolar, tratando
de asegurar que los agrupamientos resultantes aseguraran
una cierta equivalencia en el punto de partida. Hemos dicho
aca (Terigi, 2018) —y no nos cansaremos de volver a recor-
dar— que las decisiones de agrupamiento —por ejemplo,
la decision de agrupamiento por edades cronolégicas— se
construyeron histoéricamente sin mucho conocimiento acer-
ca de los ninos, las nifias, su profunda diversidad, su enorme
diferencia en relacion con la experiencia que traian cuando
entraban a la escuela. La hipotesis era mas bien simple, vis-
ta desde la perspectiva que da el presente: si agrupamos por
edades cronoloégicas, con una vision maduracionista/natura-
lista del desarrollo, lo que tenemos asegurado es homoge-
neidad en el punto de partida.

Entonces, si tenés homogeneidad en el punto de partida,
y homogeneidad en el tratamiento, tenés que tener mas o
menos segurala homogeneidad de resultados. Hace rato que
sabemos que esto no funciona asi, el punto es como traba-
jar con un sistema que esta estructurado histéricamente bajo
estos supuestos, supuestos que no funcionan, supuestos que
no se sostienen, pero el sistema esta alli, respondiendo a esta
l6gica producida histéricamente.

Frente a esta l6gica producida histéricamente, en los ulti-
mos afios hemos prestado atencion a lo que en la jerga peda-
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gobgica se conoce como “los nuevos formatos”, los que otros
llaman las “alteraciones de la forma escolar”, las “experien-
cias” que rompen de alguna manera con la forma escolar. Hay
algo que parece haberse esperado de estos nuevos formatos,
alteraciones o experiencias alternativas (en adelante las voy
a llamar experiencias): en tanto suelen producir alguna cla-
se de modificacidén organizacional en la forma escolar (por
ejemplo, en las formas del agrupamiento de las poblaciones,
o en las decisiones de reagrupamiento a lo largo del ciclo lec-
tivo), se espera que la alteracion en la modificacion organiza-
cional produzca modificaciones en las practicas. Pues bien: si
algo hemos aprendido de muchas de estas experiencias, asi
como de los estudios que se han hecho sobre ellas, es que las
modificaciones en la forma organizacional no son garantia
por si mismas de modificacion en el saber pedagoégico que
sostiene las practicas que tratan de desplegarse en ese mar-
co alterado o en ese marco modificado. Esto es importante,
porque podria haber una apuesta macro politica —de hecho,
alguna vez la hubo— a habilitar numerosas alteraciones de la
forma escolar para producir una modificacion de las practi-
cas. Me parece necesario advertir que la modificacion orga-
nizacional no trae consigo la modificacion de las practicas,
porque lo que se ha producido y consolidado a lo largo de
mas de un siglo de funcionamiento de la escuela tal y como
la conocemos, es un tipo de saber pedagdgico que esta mas
acomodado a aquella légica inicial de la homogeneizacién
como meta, como método y como requisito. Entonces, unas
practicas pedagogicas construidas con un saber consolidado
sobre la l6gica homogeneizadora no se modifican automa-
ticamente porque se produzcan alteraciones en el modo en
que se organiza la escuela, cualquiera sea la modificacion de
la organizacion en la que estemos pensando.

Me interesan, particularmente, aquellas experiencias que,
habiendo producido modificaciones organizacionales, tene-
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mos razones para pensar que estan colaborando en la pro-
duccién de un tipo de saber pedagdgico que logra hacer algo
distinto, que no tratan simplemente de acomodar lo ya sabi-
do a las nuevas condiciones. Algunos ejemplos de la clase de
experiencias que nos interesan son las escuelas no graduadas
de la provincia de Santa Fe, que han logrado ser reconocidas
como Programa pero empezaron como experiencias esco-
lares; la experiencia del Centro Educativo Isauro Arancibia,
aqui, en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires;! la experien-
cia de la Escuela 321, en Casavalle, en Montevideo;? los Pro-
gramas de Aceleracion en algunos paises de nuestra region;?
el Programa Maestros Comunitarios en Uruguay;* la expe-
riencia de la escuela secundaria de la Universidad Nacional
de General Sarmiento (Terigi, 2017), entre otras experiencias
que conozco o he tenido oportunidad de conocer, y que me
parece que estan contribuyendo a producir algo del orden
del saber pedagogico.

1 Latesis de Mariana Dosso, “Variaciones de la forma escolar: el Centro Educativo Isauro Arancibia
de la CABA", bajo mi direccion, ha reconstruido esta experiencia. Tesis aprobada en la Maestria
en Pedagogias Criticas y Problematicas Socioeducativas de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires, aprobada en 2013.

2 Esposible conocer aspectos centrales de esta experiencia consultando la tesis de doctorado de
Felipe Stevenazzi, “Alteraciones a la forma escolar y produccion de politica educativa desde el
cotidiano. Experimentacion pedagdgica en la escuela 321 de Unidad Casavalle. Montevideo, Uru-
guay", bajo mi direccion. Tesis aprobada en el Doctorado en Pedagogia de la Facultad de Ciencias
de la Educacion de la Universidad Nacional de Entre Rios en noviembre de 2017.

3 VEéanse, entre otros, los siguientes informes:

- Gutiérrez, M. y Puentes, G. (2009). Programa de aceleracion del aprendizaje como alternativa
para la atencion a la poblacion vulnerable en extraedad. Bogota, Colombia. Madrid: Organiza-
cion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura.

- Pagano, A. y Buitron, V. (200). Reorganizacion de las Trayectorias Escolares de los alumnos con
sobreedad en el nivel primario. Ciudad de Buenos Aires, Argentina. Madrid: Organizacion de
Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura.

4 Véase la tesis de doctorado de Eloisa Bordoli (dir.: Inés Dussel), “Formas escolares y sentidos
educativos en Enseanza Primaria. Analisis del proceso de construccion del Programa Maestros
Comunitarios en Uruguay (2005-2010)". Tesis aprobada en el Doctorado en Ciencias Sociales de
FLACSO Argentina, en octubre de 2017.
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Para que lo que plantearé a continuacion pueda entender-
se, necesito introducir una distincién de la mayor importan-
cia —que para mi no fue evidente desde el principio y que se
me hizo cada vez mas necesaria en los ultimos afnos—, que
es la distinciéon entre invenciéon del hacer y produccion del
saber pedagdgico. Me voy a detener unos minutos en esta
distincion, porque permite abrir un espacio para pensar qué
condiciones deberia tener la clase de trabajo de investigacion
que realizamos muchos de los que estamos aqui, para que
esa investigacion contribuya a formular el saber pedagogico
que sostiene algunas de las experiencias que conocemos y
que ponemos en valor.

Cuando, por las razones que fuere, se introducen altera-
ciones en el funcionamiento usual de la forma escolar, las
personas que trabajan en esas condiciones alteradas (una
maestra que trabaja en un plurigrado rural, un maestro que
trabaja en un Programa de Aceleracion, una profesora o un
profesor que trabajan en el Plan FinES’ o en la escuela se-
cundaria de mi Universidad), en contextos en los cuales la
organizacion no les hace posible desplegar el saber construi-
do bajo la l6gica de la monocronia, esas personas estan in-
ventando un modo de hacer las cosas. Hay que hacer otra
cosa, y estas personas hacen otra cosa, producen propuestas
de ensenanza frente a un desafio didactico para el cual no
han sido instrumentados ni en su biografia escolar, ni en su
formacioén inicial, ni por la produccién pedagdgica oficial.
Pero esa invencion del hacer (Terigi, 2010) no es suficiente
para que se produzca saber pedagdgico. Es seguro que las
personas enfrentan problemas practicos en el marco de cuya

5 EL"Plan de Finalizacion de Estudios Secundarios” (Plan FinES) es un plan de alcance nacional del
Ministerio de Educacion de la Nacion que surgid en el aiio 2008 con el propésito de dar cumpli-
miento a la obligatoriedad de la escuela secundaria, atendiendo en su primera version a aquellas
personas que, habiendo cursado gran parte de su escuela media, adeudaban materias que les
impedian obtener su certificado de nivel.
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resoluciéon inventan modos de hacer las cosas; pero que eso
se convierta en saber pedagogico es un paso diferente, es un
paso que implica algun tipo de trabajo sobre la experiencia,
un paso que, muchas veces, no puede hacerse al calor de la
propia experiencia, porque esta es sumamente demandante
y requiere enormes esfuerzos de los sujetos y, porque, ade-
mas, hay un trabajo intelectual que se requiere, que no se sa-
tisface inicamente con la resolucién practica de aquello que
demanda la alteracién de las condiciones organizacionales.
La produccion de saber pedagogico requiere otra cosa, y es a
esto a lo que quiero referirme en adelante.

Hay distintos enfoques que podriamos considerar para
producir saber pedagégico a partir de las experiencias. En
esta misma Facultad, por ejemplo, Daniel Suarez®y otros co-
legas desarrollan todo un programa de documentaciéon na-
rrativa de experiencias pedagogicas, que es una manera de
enfocar el asunto (véase, entre otros, Suarez, 2010). Yo voy a
detenerme en lo que se hace en equipos como los que inte-
gro, lo que —siguiendo a la literatura— llamaremos inves-
tigacion formativa sobre casos naturales (Riegeluth y Frick,
2000). éQué entendemos por investigacion formativa sobre
casos naturales? Tomamos experiencias que se estan desa-
rrollando —los autores dirian casos naturales en vivo—, en
cuyo diseno no hemos intervenido, pero que nos interesan
porque sabemos que alli esta pasando algo del orden de la
produccion del saber pedagoégico, y los estudiamos bajo la
hipétesis de que alli esta teniendo lugar la elaboracion de
una nueva teoria. Lo que sucede es que hay que dar un salto
de la invencion del hacer a la produccion del saber, y es en
ese salto en lo que nos proponemos colaborar.

6 Véase el Programa “Red de Formacion Docente y Narrativas Pedagogicas”, que coordina en el
Centro de Innovacion y Desarrollo para la Accion Comunitaria (CIDAC), dependiente de la Secre-
taria de Extension y Bienestar Estudiantil de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires.
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{Qué implica, desde la perspectiva que asumimos como
equipo de investigacion, aproximarse a un caso natural’ para
contribuir alli a la produccion de saber? En primer lugar, hay
que tener algun criterio para seleccionar la experiencia. {Qué
tienen en comun las experiencias que nos interesan? éQué
buscamos cuando nos aproximamos a un caso? ¢{Por qué tra-
bajamos alli, pensando en que esta experiencia vale la pena
de ser estudiada? ¢En qué coinciden las experiencias que nos
convocan? En ciertos rasgos principales.

1. La experiencia esta orientada por el problema. La ex-
periencia no surgié azarosamente; muchas experien-
cias surgen azarosamente, a nosotros nos interesan
aquellas experiencias que surgen orientadas por el
problema.

2. éCual es el problema que nos convoca? El problema
que genera el saber basado en el enfoque monocro-
nico del aprendizaje. Nos interesan las experiencias
orientadas por este problema, que se proponen algu-
na clase de ruptura con el aula monogrado y con sus
tecnologias de ensefianza (por ejemplo, los libros de
texto) y sus tratamientos homogéneos de la poblacion
escolar (por ejemplo, los sistemas de evaluacion, que
suponen que hay una produccion estandar que es la
que debe ser evaluada). Son experiencias que rompen
con el aula monogrado y con las tecnologias de ense-
fianza que se le asocian.

3. Son, en tercer lugar, experiencias que superan de al-
guna manera —nos interesa conocer como— la indi-

7 Una aclaracion importante: cualquier caso natural en el campo educativo es profundamente so-
cial; aqui, la expresion natural lo que quiere decir es que el investigador no interviene en la pro-
duccion de la experiencia, no es parte de ella, se acerca a la experiencia y trabaja con los actores
concernidos por la experiencia, involucrados en ella, para intentar colaborar en la produccion del
saber que alli se produce.
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vidualidad del trabajo docente y, sobre todo, la vision
técnica del trabajo docente, en tanto reponen la vision
del trabajo docente como un trabajo intelectual, como
un trabajo politico, como un trabajo social y colabo-
rativo. No se trata de que un docente inspirado le en-
cuentre la vuelta al problema, no se trata del premio
al maestro destacado,® sino que se trata de colectivos
docentes buscando de manera conjunta dar respuesta
al problema que identifican en el aula monogrado.

4. Son experiencias que buscan el modo de fabricar situa-
ciones que permitan a los sujetos a los que se dirigen
las experiencias, a los alumnos, alumnas, a las familias
que estan alli, tomar el riesgo de aprender, de meterse
en la experiencia de aprender, no simplemente tratar
de cumplir con una demanda escolar, sino enrolarse
en el desafio de aprender.

Hay en estas experiencias invencién del hacer; el punto,
para mi es, como pasar de la invencion del hacer a la produc-
cion de saber. Incluso puede decirse que son experiencias
que se plantean interrogantes sobre las potenciales insospe-
chadas que tiene la forma escolar. Voy a poner un ejemplo
que seguramente permitira comprender. Quienes hemos
estudiado durante algin tiempo la problematica curricular,
hemos aprendido acerca de como el curriculum escolar es
una herramienta de inculcacién de una cierta manera de ver
el mundo, de un cierto particularismo devenido universalis-
mo cultural (Martuccelli, 2009) por via de su transformacion
en contenido curricular. Muchas de las experiencias que es-

8 Referencia a incentivos que destacan el caracter individual del trabajo docente. Entre ellas, ha
cobrado cierta notoriedad el Global Teacher Prize (también conocido como “el Nobel de la Educa-
cion”), un premio de un milldn de ddlares estadounidenses que otorga anualmente la Fundacion
Varkey a un/a maestro/a excepcional que —a criterio de la "academia de jueces” que convoca la
fundacion— ha realizado una contribucién sobresaliente a su profesion.
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tudiamos nos han ensefiado que con ese curriculum escolar
hay mucho para hacer, que se lo puede transformar en una
herramienta que oriente a transmitir algo distinto.® Muchas
de estas experiencias se hacen una pregunta por la potencia-
lidad insospechada que tiene la forma de lo escolar, de la que
todavia no hemos aprendido del todo como desplegar todas
sus posibilidades.

Para cerrar, una precision sobre lo metodologico. Esta
aproximacion basada en el estudio de casos naturales supone
recoger y analizar lo que se produce alli como experiencia,
con técnicas de lo mas clasicas (observaciones, analisis do-
cumental, entrevistas en profundidad), con mucha presencia
en terreno, en una busqueda que se dirige a identificar aque-
llos aspectos particulares de la experiencia que promueven
el aprendizaje o que lo impiden (porque también se aprende
de lo que no funciona, de lo que sale mal), y a encontrar ma-
neras de perfeccionar, de mejorar, de formular de otro modo
aquello que aparece como un aspecto de la experiencia que
impide el aprendizaje. Incluye ademas lo que la metodologia
denomina comprobaciones de miembros, un proceso por el
cual se devuelve a los actores que estan participando de la
experiencia la interpretacion que se esta haciendo, de modo
que, en el intercambio con ellos, se pueda incrementar la va-
lidez del conocimiento que se busca hacer emerger. Esa va-
lidez no es la validez clasica de 1a metodologia experimental,
sino que se sustenta en el dialogo con los actores, porque es-
tamos cada uno, los actores y los investigadores, tratando de
contribuir a la formulaciéon de aquello que se produce como
saber. Se trata, para decirlo con precision, de contribuir a de-

9 Hayen nuestro pais una experiencia—que no estd sistematizada— de elaboracion de otros curri-
culos, incluso en sede estatal. En este pais ha habido y sigue desarrollandose una disputa sobre
ciertos contenidos del proyecto cultural que vehiculiza la escuela: sobre como trata la escuela los
problemas vinculados con los pueblos indigenas, sobre las cuestiones vinculadas a la memoria, a
los derechos humanos, sobre la educacion sexual integral.
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sarrollar conjuntamente la teoria que haria inteligible lo que
esta ocurriendo en esa experiencia.

Una aproximacion metodolégica como la que describo
trata de contribuir a examinar el problema de la monocro-
nia en el ordenamiento usual del conocimiento didactico, de
contribuir a sistematizar los aprendizajes relevantes que nos
dejan estas alternativas en tanto desafian la monocronia, y
también de contribuir de alguna manera a esta otra discu-
sion, que es la que estoy planteando aqui: la discusion acerca
de los problemas que se presentan cuando queremos produ-
cir conocimiento pedagogico en experiencias que se propo-
nen romper con la monocronia.
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Practicas y teorias orientadas (interpeladas) por
una ética de las consecuencias

Perla Zelmanovich

Introduccion

Muchas gracias por la invitacion. En especial a Norma Fi-
lidoro que fue quien me contacté, muy agradecida de estar
aqui. Voy a compartir una experiencia de investigacion vin-
culada a mi propia practica. Esta centrada en mi trabajo en
la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la UBA, don-
de ejerzo como profesora en las carreras de profesorado. La
materia que dicto y en la que se basa la experiencia es Psico-
logia y aprendizaje, sub—area adolescencia, en la que tanto
los contenidos como el dispositivo de trabajo estan orienta-
dos por el psicoanalisis. Se inspira en una perspectiva teori-
co/metodologica que llevamos adelante en la investigacion y
formacion de profesionales y docentes que se desempeinan
en distintos roles y funciones, desde el Programa de Psicoa-
nalisis y Practicas Socioeducativas. Aportes para abordar el
malestar educativo actual en la FLACSO Argentina.' Para si-
tuar mi presentacion en la convocatoria del panel —Inter-

1 Cfr. http://psicoanalisisyeducacion.flacso.org.ar/



pelar teorias, practicas y regulaciones— decidi inscribirla en
uno de los planteos que figura en la fundamentacion de estas
terceras Jornadas: “.. [la] necesidad de una formacion donde
las practicas psicopedagogicas se configuren entramadas con
la educacién, en términos de complejidad, esto es, que no
puedan ser definidas por fuera de este encuentro...”.

Esta invitacion me llevo a la manera en que vamos pen-
sando la relacion entre teorias y practicas que atienden la in-
cidencia de los factores psiquicos en la formacion, tanto de
docentes como de otros profesionales ligados a lo educativo.
En particular investigamos la fertilidad y pertinencia del psi-
coanalisis en una perspectiva transdisciplinaria para pensary
abordar el malestar educativo actual.

La inclusion de lo “psi” en educacion, a partir de una ética
de las consecuencias

Llamé a mi presentacion Practicas y teorias orientadas (in-
terpeladas) por una ética de las consecuencias, dado que esta
altima es una expresion que se utiliza en Psicoanalisis, que
contribuye a posicionarse con la teoria en las practicas que
desarrollamos, atendiendo especialmente a las inevitables
diferencias que se presentan entre y en las situaciones que
se abordan. Invita a la/os profesionales a situarse en una po-
sicion abierta a ser interpelada por esas diferencias y por las
contingencias que se van presentando.

No se trata de hacer encajar la experiencia en los presu-
puestos teoricos, sino dejarse orientar por los efectos que las
practicas —que siempre traen sus novedades— van susci-
tando. Las subjetividades involucradas son pensadas en una
trama de la que participan légicas institucionales y sociohis-
toricas particulares, pulsiones amables y también mortiferas.
Esto nos lleva a quienes intervenimos desde el campo psi en
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el terreno educativo, a tener en cuenta de qué manera juegan
las diversas variables involucradas. De lo contrario, el riesgo
es psicologizar y desatender lo mortifero que puede estar en
juego en la lectura de los problemas y en las intervenciones.
La tentacion puede ser cargar todo a cuenta de los sujetos
que se presentan “desregulados’, las niflas y nifios, y quie-
nes transitan sus adolescencias. Puede ser un atajo que suele
alimentar la desresponsabilizacion de quienes encarnan las
funciones profesionales.

Contemplamos las regulaciones —uno de los términos so-
bre los cuales nos invita el panel a conversar— a partir de la
lectura de sus avatares en cada situacion, en cada escena en
estudio, ingresando por aquello que no anda. Lo que suele
emerger como desregulaciéon subjetiva en una nifia, un nino
0 un joven, requiere ser pensado necesariamente con rela-
cion a las regulaciones que buscan establecer o producir las
normas escolares, asi como las legalidades culturales y socia-
les. De alli que pensamos los aportes del psicoanalisis en una
perspectiva transdisciplinaria, que nos permite problemati-
zar con los aportes de la pedagogia y de otras ciencias so-
ciales un objeto de cruce: las regulaciones y desregulaciones
subjetivas en un escenario escolar situado, en coordenadas
temporales y espaciales particulares.

Pongamos el caso de un nifio que no puede dejar de en-
trar y salir del aula, que no puede atenerse a la regulacion
escolar que indica que se sale del aula en el recreo. Ante
ello nos preguntaremos, {qué inquieta al nino?, éa qué res-
ponde esa “solucion paradéjica” que encuentra en el entrar
y salir?, iqué rasgos de la regulacion de los tiempos en la
escuela y de los modos de gestionarlos podrian estar in-
cidiendo en sus dificultades para encontrar otra solucion
posible?, icomo podrian estar jugando las condiciones del
tiempo acelerado, del “llame ya”, que impregna la vida co-
tidiana del nino en esta época?
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Son preguntas que interpelan un entramado de regulacio-
nes, lo cual nos lleva a ir mas alla de las intenciones que toda
educacion busca regular y que cada docente y cada profesio-
nal se propone al afrontar su funcion. Poner en foco aquello
que efectivamente acontece a un nifio en su contexto de pro-
duccioén orientado por una ética de las consecuencias, puede
contribuir a no despistarse respecto de las multiples dimen-
siones en juego y los diversos sujetos con quienes nos toca
trabajar, que no sera solo con el nifio, quien muestra apenas
la punta del iceberg con su propia desregulacion.

Interpela a quien lee dicha trama desde la cual pondera
de una u otra manera cé6mo interviene lo sintomatico rela-
tivo a cada una de las dimensiones, que incluye también la
propia intervenciéon. Asi una docente convencida de que el
nino no deberia estar en esa escuela porque le resulta im-
posible atenerse a las normas, cuando en un dispositivo de
conversacion puede escuchar de parte de una companera
que en su clase puede esperar toda la hora, llega a preguntar-
se “ino seré yo el problema?”. Ni en el nifio ni en la maestra
exclusivamente esta el problema. Habra que construirlo con
el aporte de ambas maestras, al menos, leyendo qué pone en
juego el pequefio con unay con otra. Preguntarse por la pro-
pia implicacion contribuye a discernir las responsabilidades
en juego, también la del propio nifio, con las diferencias que
implican por su condicién de tal, las posibilidades de res-
ponder por sus propios actos. En esas posibles implicacio-
nes se va poniendo en juego una “ética” de las consecuencias.
Partimos de entender que lo sintomatico también atafie a la
institucion, a la cultura y a los profesionales. Lo sintomatico
es la manera de interpretar y de arreglarselas de cada quien
con lo que no anda en el trabajo educativo en un momento
historico y cultural determinado.

Dejo planteado hasta aqui que el abordaje de “lo psiquico”
en una practica vinculada al campo educativo orientado por
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una ética de las consecuencias, puede contribuir a pensar a
un sujeto con sus desregulaciones en un entramado subje-
tivo, institucional—-educativo, sociohistorico y cultural parti-
cular, y favorecer la implicacion de los actores involucrados.

Voy a presentar, a continuacién, tres cuestiones que me
permiten argumentar las implicancias que puede tener
orientarnos por una ética de las consecuencias.

Investigar los modos de pensarse en el vinculo educativo

Investigar la experiencia que se inici6 hace algo mas de
diez afios en una universidad publica supone también ir
mas alla de las intenciones que me propuse cuando encaré
mi programa de trabajo con estudiantes de profesorados de
exactas, a saber: .. que las y los futuros docentes de escuela
media, o quienes ya estan en actividad, puedan pensarse en
el vinculo con quienes transitan sus adolescencias. Desde un
comienzo tuvo la intencion de propiciar un descentramien-
to de la mirada ubicada “en” las y los adolescentes, para que
pudieran pensarse desde la funcién docente en el vinculo
educativo “con” estudiantes que transitan sus adolescencias.
El deslizamiento que va desde “pensar en” a “pensarse con”
involucra una concepcion de sujeto que se produce desde el
inicio en un lazo con un otro, lazo de cuidados particulari-
zados y de un deseo que no sea anénimo, ineludible para la
supervivencia humana (Zelmanovich y Minnicelli, 2012).

Se recogen desde la formacion las consecuencias que tiene
parala constitucion de un sujeto un lazo de deseo que se con-
figura para los humanos como un lazo de lenguaje, y que en
la escuela se especifica en el vinculo educativo (Zelmanovich,
2018a). También se recogen las consecuencias estigmatizan-
tes, patologizantes y normalizadoras de los enfoques que a la
hora introducir aspectos de orden psicolégico en la forma-
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cion, centran la mirada solo en el individuo, pero que, para-
déjicamente, dejan afuera al sujeto. Ubicarlo por fuera de los
vinculos en los que emerge, contribuye desde la formacion a
instalar posiciones docentes y profesionales, que mas alla de
las buenas intenciones, suelen alimentar la fijacion a las solu-
ciones sintomaticas que cada quien encontr6 para arreglar-
selas con aquello que le desborda y le produce sufrimiento.
Asi Aylin, una estudiante de tercer afio de escuela secundaria
interpelada ante su negativa a escribir en una clase de his-
toria, refiere que no se la puede obligar porque ella “es” dis-
léxica. Una dificultad se convierte una marca de identidad
y en una coartada que limita sus posibilidades de abrirse al
juego de otras posibilidades con el lenguaje, con la cultura
y con los otros. Encontramos efectos de fijacion producidos
por una proliferacion indiscriminada de diagnoésticos prees-
tablecidos para nombrar aquello que no anda, que le quitan
posibilidades al sujeto y alos profesionales. Otras formas que
adopta en la actualidad la lectura centrada en el individuo
por fuera de las relaciones en las que se va produciendo, es
la tendencia a generalizar la causa de los problemas en el or-
ganismo, desvirtuando incluso de esta manera, por ejemplo,
algunos avances de las neurociencias, entre otros aportes de
la medicina que podrian ser valiosos para algunas situacio-
nes particulares, pero que no son generalizables. Del mismo
modo la intervenciéon orientada a suprimir manifestaciones
conductuales apelando a la inteleccion, a la voluntad y al
control de las emociones por parte del sujeto, deja por fuera
la pregunta necesaria acerca de “qué” altera o “qué” aquieta
la conducta o emocién de un nifio, una nina o de un/a joven
(Zelmanovich, 2017).

El tropiezo que supone deslocalizar la causa de los lazos
mortificantes de los que intenta (fallidamente) separarse el
sujeto, deja en penumbra la particularidad de aquello que
esta enjuego paraun sujeto, lo cual le resta posibilidades tam-
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bién a la intervencion educativa. Ubicar ante “qué” situacio-
nes, palabras, miradas o presencias el cuerpo de Martina se
inquieta, se distrae y mas aun, qué atrae su atencion, aunque
sea fugazmente, orient6 a hacerse pie en su gusto y facilidad
para las ciencias. La nifa pasé de ser la ADDH? (Zelmano-
vich, 2008) y la agresiva con sus pares, a ser la representante
del grado para competir en las olimpiadas nacionales. Ubicar
que la “competencia” con sus companeras/os por la atencion
de la maestra, era la particularidad en la que se sustentaba su
hostilidad; y que su cuerpo se aquietaba cuando se ponia en
valor su destreza con los temas de ciencias, orient6 al equipo
de profesionales. Tres fueron las claves: en qué tipo de lazo se
mueve el sujeto, de qué manera puede tornarse productivo
educativamente ese lazo y qué objeto cultural puede mediar
para facilitarlo.

Privilegiar la clasificacion a la que supuestamente perte-
nece no solo le resta posibilidades al sujeto sino también al
abordaje docente y de otros profesionales que intervienen.
Restringe las oportunidades del nifio de situarse desde otro
lugar y encontrar otras soluciones para mitigar su sufri-
miento, en este caso, con los recursos que la escuela tiene
para ofrecer a partir del encuentro con algunas produccio-
nes culturales, entre pares y con otros adultos en el vinculo
educativo.

En el caso de la escuela secundaria a la que esta orientada
la formacion en la experiencia que estamos estudiando, la
causa de lo que no anda suele depositarse en los encargos
que formula la institucién escolar o bien en el sujeto y su en-
torno familiar: “es que tiene una familia disfuncional” —se
suele escuchar por ejemplo en sala de profesores—, o “qué
querés que haga, tengo que terminar con el programa”. Una

2 Por su sigla en inglés Attention Deficit Disorder with Hyperactivity (ADDH), en espaiiol:
Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad (TDAH).
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cuota de verdad hay en cada una de esas apreciaciones, algo
no funciona (inevitablemente) en lo familiar, y hay un pro-
grama establecido por la institucion (necesariamente). Entre
las consecuencias que fuimos advirtiendo en el transcurrir
de la experiencia de formacion centrada en una perspectiva
de sujeto que emerge en un lazo particular, encontramos la
productividad de una “posicion advertida” respecto del pa-
pel que tiene la propia intervencion y la potencia que pue-
de tener el vinculo educativo, los margenes de movimiento
que esto ofrece a la tarea, con y mas alla de las regulaciones
institucionales y familiares. A quien esta cursando la carrera
de profesorado, le permite percatarse de la importancia que
tiene para el trabajo con quienes transitan sus adolescencias,
poder vincularse a partir de la transmision de un deseo que
no sea anénimo respecto de un objeto cultural determinado
(Brignoni, 2012).

Contribuye a construir una distancia critica respecto de
cierta doxa circulante en las instituciones y en la sociedad,
que tiende a buscar las soluciones en otros campos disci-
plinares y de practicas, léase en la medicina o la psicopa-
tologia. Esto deja a quien cumple funciones docentes mas
desamparada/o, ya que los efectos que se quieren evitar (el
desinterés, los exabruptos, las dificultades para sostenerse
en una autoridad pedagogica que autorice) suelen retornar
con mayor virulencia. Deja a quien transita su adolescen-
cia “desenlazado”, con su soledad a cuestas y al/la docente
desesperado/a o desesperanzado/a (Zelmanovich, 2011).

Los efectos producidos durante la formacioén, por la in-
vitacion a pensarse en el vinculo educativo como bruajula
con quienes transitan sus adolescencias, contd con la efi-
cacia de “algunos” aportes especificos del psicoanalisis no
todos, lo cual nos llevo a ir reconfigurando nuestro pro-
grama en funcién de aquellos conceptos que resultan mas
fértiles para leer las interferencias y despejar el terreno
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para que el vinculo educativo se sostenga en su dinamica
de aperturas y cierres.

Junto con la tarea de refinar la seleccion de conceptos, ve-
rificamos la potencia que tiene la invitacion a trabajar a lo
largo de toda la cursada con una escena escolar que cada
cursante elige, cuya condicién es que le resulte enigmatica
y de la cual haya participado desde algun rol determinado
(docente, estudiante, etcétera). El propésito es que pueda ser
pensada con una seleccion pertinente de conceptos apropia-
dos para leer de qué manera intervienen las tres dimensio-
nes a las que aludimos (subjetiva, institucional y social) en
la légica que se sostiene una escena particular en la que una
estudiante, por ejemplo, se niega a quitarse los auriculares.

El dispositivo de trabajo montado sobre la base de estos dos
pilares (una seleccion de conceptos pertinentes para leer de-
terminadas escenas en las que se encuentran involucrada/os)
mostro su incidencia en las disposiciones de la/os docentes o
futura/os docentes respecto de la/os sujetos adolescentes, a la
hora de pensar su lugar en los aprendizajes con una perspecti-
va anti segregativa. Entre las “frases épicas” o “hashtags” —asi
nombrados por nuestros estudiantes— recogidos de algunas
de sus presentaciones finales figuran: “no es conmigo, es lo
que yo represento para él”, traducia la docente, ahora cursante,
ante la irrupcion agresiva de un estudiante en su escena puesta
a trabajar, a partir de proveerse del concepto de transferencia
como una herramienta fértil para pensarse y operar ante situa-
ciones de desborde; “hay que dejarse incomodar”, a partir de
trabajar sobre los modos de reposicionamiento del adulto ad-
vertido del sufrimiento en el transitar de las adolescencias y de
la extranjeria que tienen respecto del mismo (Brignoni, 2012);
“la faltosa”, nombre del grupo de WhatsApp que inventaron
para sus intercambios entre companeras y comparneros de
cursada, a partir de ponderar la funcion de la falta para que el
deseo se ponga en movimiento, ya sea con relacion a los conte-
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nidos a ensenar, o con relacion a saber qué es lo que no hay que
saber anticipadamente sobre aquello que les pasa o les puede
interesar; falta necesaria que propicia el deseo de conocer en
este campo de practicas.

La sistematizacion y formalizacién de una experiencia que
atienda a las consecuencias generadas por la misma, requie-
re de una disposicion a interpelar las propias intenciones y
las hipotesis iniciales. Se provee de una lectura de la légica
en la que se sostiene aquello que no anda en la practica. En
este caso nos ensefia sobre la necesidad de visibilizar el papel
central que tiene para el abordaje de la constitucion subjetiva
producida en lazos particulares y considerar sus avatares en
el vinculo educativo.

Sobre algunas consecuencias de considerar el ineludible
malestar en las practicas educativas

El trabajo educativo esta orientado necesariamente por
unos determinados ideales, traducidos en intenciones y
propositos. éDe donde parte una ética de las consecuencias
orientada por los aportes del psicoanalisis para pensar como
intervienen esos ideales en el trabajo educativo? De la im-
posible eliminacién absoluta una cuota de desencuentro en-
tre los ideales y aquello que se alcanza efectivamente, con su
malestar concomitante.

Verificamos que poner a rodar esta premisa en nuestro
programa de trabajo, incide sobre la mortificante omnipo-
tencia que puede generar la presion que ejercen los ideales,
cuya contracara es la sensaciéon de impotencia y no sentirse
a la altura de los mismos cuando irrumpe lo inesperado, aun
contando con cuidadosas planificaciones. Permite ubicar que
el vinculo educativo no acontecera sin malestar, sin desajus-
tes, porque estos son eliminables por completo, dado que hay
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un desencuentro que es estructurante para la realidad huma-
na, en tanto seres sobredeterminados por la compleja trama
de lazos institucionales y sociales en las que advenimos.

Nos proveemos de los aportes del clasico trabajo El males-
tar en la Cultura, elaborado por Sigmund Freud (1930) el cual
muestra la vigencia que tiene su argumentaciéon respecto de
las tres fuentes del malestar ineliminables por completo: las
fuerzas de la naturaleza; el deterioro del propio cuerpo y las
relaciones con los otros. Sin embargo, y paraddjicamente, al
mismo tiempo las tres fuentes son generadoras de cultura.
Pensemos rapidamente cuanto saber ha construido la hu-
manidad para lidiar con estas tres fuentes del malestar. Des-
de el fuego hasta la arquitectura para encontrar modos de
protegernos del frio; la medicina para lidiar con el deterioro
del propio cuerpo; las ciencias juridicas y la educacion para
lidiar con los conflictos que surgen entre las personas. Pero
también podemos reparar que, aun asi, siempre va a emer-
ger algo con lo cual no se podra lidiar, un resto que no sera
regulable. A su vez, esas mismas construcciones también po-
dran ser generadoras de nuevos malestares que impulsen
nuevas invenciones. De alli que plantea el mismo autor que
hay tres profesiones que son imposibles: gobernar, curar y
educar. Esto no significa que no se pueda gobernar, curar o
educar, sino que “no todo” es gobernable, no todo es cura-
ble y no todo es educable. Siempre nos toparemos con un
limite, con un punto de imposibilidad, que contribuye a no
emprender aventuras omnipotentes que puedan deslizarse
hacia ciertos modos de autoritarismos empujados por unos
ideales totalizantes.

Alertar sobre los puntos de imposibilidad a sabiendas que
para cada quien cobran formas singulares, puede ser habi-
litante para la busqueda de condiciones que permitan am-
pliar el campo de lo posible. Entre los imposibles con los que
deben lidiar los ideales educativos, estan los modos con los
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que cada candidata/o a estudiante ingreso al reino del mal-
entendido desde su nacimiento, con un cuerpo que entr6 en
un mundo de cierto desencuentro entre lo que ese cuerpo
demanday aquello que ofrece quien lo significa, quien inter-
preta esa demanda: épor qué llora? porque le duele la panza;
no, porque tiene sueno; no, porque es insoportable como el
abuelo. Variaciones que iran tallando esas marcas con las que
cada cuerpo llega a las aulas. Esos cuerpos que pueden parar
o no parar de moverse, o por el contrario que no pueden po-
nerse en movimiento, son cuerpos que ya vienen significa-
dos de alguna manera y que tienen esas marcas de los modos
de lidiar con la ineludible cuota de desencuentro. Para Mar-
tina, la nina de las olimpiadas, la marca de la competencia
que signific6 la llegada de su hermano.

El desajuste habra de reproducirse una y otra vez de dife-
rentes maneras en cada nuevo encuentro con un otro, transfe-
rencia mediante, también a la hora de incluirse en un vinculo
educativo y en un grupo de pares. La educacion escolar trabaja
con esas marcas, que, cuando los ideales en los que se sustenta
parten de considerar que las mismas tienen que llegar configu-
radas de determinada manera, con ciertas regulaciones previas
que tienen que estar dadas, suelen trabajar en contra de un po-
sible abordaje, y de posibles invenciones a partir de esas mar-
cas (Zelmanovich, 2013b). Pretender eliminar la competencia
como forma de relacion para Martina, activa la segregacion de
ella como sujeto, quien no es sin esa marca, pero que con ella
puede hacer otras cosas, puede tornarla productiva.

En el trabajo con las/os estudiantes de profesorado, encon-
tramos efectos de alivio respecto del temor a no poder concitar
el interés con su materia o del miedo a no poder dominar al
grupo, a medida que se instala la idea de que las marcas con
la que llegan los estudiantes son diversas. Que sin ellas no es
posible interesar o regular sus modos de comportarse y que, en
cambio, pueden ser un punto de apoyo. En la especificidad de
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la materia Adolescencia, se suma la advertencia de los diversos
modos en que cada sujeto lidia con los efectos generados por la
pubertad (Brignoni, 2012), los cuales incrementan la posibili-
dad de que emerjan los desajustes. Es una verdad de Perogrullo,
sabemos que nunca la regulacion va a ser total. Sin embargo,
hay una ilusién a la hora de planificar, por ejemplo, de que las
cosas van a ser como esperabamos, aunque siempre algo des-
borda. Es alli donde encuentra su fertilidad la idea de que el
malestar en la cultura es ineliminable por completo, pero que,
no obstante, es tratable, abordable educativamente.

Solemos invertir la frase para plantear entonces que “por-
que hay malestar hay cultura”, porque hay desencuentro hay
invenciones para lidiar con ello. La productividad genera-
da por la lectura de los detalles de una escena radica en que
expande las posibilidades de pesquisar indicios de marcas
singulares de dichos desencuentros, que pueden orientar un
modo de intervenir o de no hacerlo. Trabaja sobre la dispo-
sicion a poder leer las marcas mas alla del punto de partida
ideal que se espera, para construirlo como punto de apoyo
en tanto son marcas del deseo de esos otros que fueron ini-
cialmente significando al sujeto y forjando maneras de satis-
faccién singulares, singularisimas, que orientan el interés y
las formas de busqueda de satisfaccion.

Tomar en cuenta que el malestar es efecto de los desajustes
inevitables, permite situar que la educacion escolar se ocu-
pa de ofrecer herramientas para poder hacer con las propias
marcas ampliando el campo de posibilidades para el sujeto.

El consentimiento subjetivo entre las marcas previas y los
objetos culturales que mueven el vinculo educativo

Si la formacion contribuye a estar advertidas/os sobre la
presencia de la otredad radical que supone la manera de sa-
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tisfacerse de cada sujeto con el cual trabajamos, habra mas
chances de conquistar el consentimiento subjetivo para re-
cibir la nueva oferta hecha de numeros, letras, historias o
formulas.

Es dificil que un sujeto pueda dar su consentimiento —
que no es equivalente a la obediencia— si no se toman en
consideracion esas particularidades que hacen a su otredad
radical. No es posible hacer nada “sin” o “en contra de” las
modalidades de satisfaccion, aunque sean paraddjicas por-
que generen sufrimiento, como ser segregado de un grupo
o de una escuela. Se hace mas evidente en quienes presen-
tan mas dificultades para incluirse en las regulaciones que
propone la escena escolar. De alli que hablar de integracion,
puede deslizarse hacia la pretension de que esa otredad ra-
dical desaparezca para integrarse a un modo de satisfaccion
estandar. En cambio, la inclusion es en un vinculo que toma
nota de esas otredades radicales y de los modos de hacer con
ellas, con la mediacion necesaria de un objeto. En un co-
mienzo, en su objeto ligado al cuerpo, el que es fuente de
satisfaccion (la boca, la mirada, la voz...), que puede despla-
zarse, sublimarse con un objeto cultural. Con la marca que
liga a un sujeto al objeto mirada como fuente de satisfaccion,
se puede abrir, por ejemplo, la posibilidad de un recorrido
hacia la satisfaccion a través de la pintura; con una ligazén
especial al objeto voz, se puede abrir la inclinacién al canto.
Son apenas algunos ejemplos que hacen elocuente la idea de
que hay resortes que dan sustento al consentimiento subjeti-
vo respecto de algunos aprendizajes y no a otros.

{Cuadl es el papel, entonces, del objeto cultural? Llegados
a este punto, el trabajo transdisciplinario que venimos de-
sarrollando con la pedagogia, en particular con algunas he-
rramientas de la pedagogia social (Nunez, 2003), muestran
como eje central la oferta cultural en tanto punto de encuen-
tro entre el agente y el sujeto de la educacion. El recorrido
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hacia el encuentro con el objeto de conocimiento, mientras
oficie como causa de deseo para el agente de la educacion
por su particular relacién con el mismo, permitira que algo
del consentimiento a dejarse ensenary a aprender pueda lle-
gar a ocurrir. Ante la pregunta: iqué te llevo a elegir la biolo-
gia, o la matematica, o la fisica como carrera? encontramos
con frecuencia, que fue la transmision del entusiasmo, del
deseo de un determinado profesor o profesora el que orien-
t6 hacia ese objeto (Zelmanovich, 2013a).

El vinculo educativo representado por Violeta Nufiez
(2003: 28) a partir de un triangulo que incluye esos tres ele-
mentos, pero que esta abierto por su base, muestra la nece-
sidad de que la linea imaginaria que va del agente al sujeto
quede liberada. La misma tiende a cerrarse cuando la media-
cion del objeto queda reemplazada porlos juicios previos, las
presunciones respecto de cual va a ser el modo y los tiempos
en que el sujeto podra dar su consentimiento para ligar su
subjetividad a algunos objetos del mundo de la cultura y de
la ciencia.

Liberar esa base involucra una operacion de separacion
necesaria en la operatoria del vinculo educativo. Por una
parte, cierta separacion del lado del sujeto respecto de las
modalidades de satisfaccion iniciales, primarias y parado-
jicas para poder conquistar otras (de la competencia por la
madre, a la competencia con sus pares, a competir en las
olimpiadas para Martina) y, por otra, una separacioén de cier-
tas consideraciones previas del lado del agente de la educa-
cion (que pueda declinar el techo que impone el diagnéstico
de ADDH). Cuando esa base se cierra, el consentimiento sub-
jetivo se ve interferido, y que se expresa en el desinterés o en
el exabrupto, por mencionar algunas de las modalidades que
insisten en la escena escolar.
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Oposicionista o negativista desafiante: una categoria que
cierra posibilidades al vinculo educativo

Comenzamos a indagar recientemente una de esas opera-
ciones de cierre en la base del triangulo: el diagnostico tras-
torno oposicionista desafiante (TOD) o negativista desafiante
(TND). Lo venimos escuchando con mayor insistencia en las
escenas que ponen a trabajar alguna/os estudiantes que ya es-
tan en ejercicio al momento de cursar la materia. Se ha tornado
habito darle credibilidad a la informacion que circula en inter-
net relativa a las categorias diagnosticas, por parte de docentes,
familias y profesionales. Interpelar estas “creencias” forma par-
te del trabajo en la formacion de profesores, el que cuenta con
un modulo destinado especificamente al tema.

En la Wikipedia, el primer sitio que suele aparecer cuando
se busca la categoria TND o TOD, se presenta de la siguiente
manera:

El trastorno negativista desafiante (TND), también
denominado “trastorno oposicionista desafiante”
(TOD) o “trastorno de las ansias de libertad”, es una
categoria nosologica incluida en el Manual Diagnosti-
co y Estadistico (DSM-1V) de la American Psychiatric
Association, donde es descrito como un patrén conti-
nuo de comportamiento desobediente, hostil y desa-
fiante hacia las figuras de autoridad, el cual va mas alla
de la conducta infantil normal. (Trastorno negativista
desafiante, s.f.)

Como tantos otros trastornos que figuran en dicha enci-
clopedia, se describen indicios que tienden a universalizary
a simplificar situaciones de muy diversa indole, cuyas causa-
lidades son diversas.
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Para cumplir los criterios del DSM-IV-TR, deben to-
marse en cuenta ciertos factores. Primero, el desafio
debe ser lo suficientemente severo como para inter-
ferir con su habilidad para funcionar en la escuela,
hogar o la comunidad. Segundo, el desafio no ha de
provenir de algin otro trastorno, tal como la depre-
sion, ansiedad o un trastorno de conducta de mayor
severidad (de tal manera que entonces no seria un
trastorno en si sino parte del otro trastorno). Tercero,
las conductas problema de la nifia o nifio han estado
sucediendo por lo menos durante seis meses. (Tras-
torno negativista desafiante, s.f.)

Sobre esta base se especifican criterios diagnosticos que
eluden la atencion a la singularidad de las situaciones mul-
tidimensionales en las que emerge el tipo de fenémeno que
se describe.?

Un patréon de conducta negativista, hostil y desafiante
que ha durado al menos seis meses, durante los cuales
cuatro o mas de los siguientes comportamientos es-
tan presentes: Pierde los estribos con frecuencia; No
le agrada trabajar en actividades pedagogicas; Discute
con adultos frecuentemente; Desafia activamente o
rehusa acatar las peticiones o reglas de los adultos, con
frecuencia; A menudo deliberadamente irrita a los
demas; A menudo culpa a otros de sus errores o mala
conducta; Con frecuencia aparece enojado y resenti-
do; Con frecuencia se muestra rencoroso o vengativo;
La alteracion en la conducta causa un impedimento
clinicamente significativo en su funcionamiento so-

3 Considérese cumplido un criterio solo si el comportamiento ocurre més frecuentemente de lo
que es tipico para individuos de una edad y nivel de desarrollo comparables.
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cial, académico u ocupacional. Las conductas no ocu-
rren exclusivamente durante el curso de un trastorno
psicotico o del estado de animo. No se cumplen los
criterios para trastorno disocial y, si el individuo tiene
dieciocho anos o mas, los criterios no se cumplen para
el trastorno de personalidad antisocial.

Y finalmente concluye:

Si el nifio o nina cumple al menos cuatro de los ante-
riores criterios, y estos interfieren con su vida normal,
entonces técnicamente cumple con la definicion.

Esta tltima afirmacion se traduce en la certeza de algunas
familias y profesionales respecto de “qué tiene mi hijo”, “qué
tiene mi alumna”. Es una manera de ponerle un nombre alo
que no anda, como se sefial6 al comienzo de este articulo,
que lejos de ser habilitante, suele obturar las posibilidades
de inclusion de los sujetos con sus modalidades particula-
res en un vinculo educativo. No desconocemos las dificul-
tades que ocasionan estos modos de posicionarse frente al
otro por parte de alguna/os estudiantes. La propuesta es co-
menzar a explorar las razones por lo que se empieza a pre-
sentar como una aparente epidemia: se oponen, se niegan
y desafian. Se trata de comprender en la trama de las tres
dimensiones que venimos planteando, en qué medida se
verifica y por qué una mayor incidencia en este momento
historico, de ese tipo de manifestaciones que llevan a nue-
vos modos de ser nombrados bajo la forma de diagnoéstico
con todo lo que ello implica. Iniciando nuestra exploracion,
entendemos que puede ser fértil reparar en qué medida lo
que orienta esta lectura diagnostica, es conquistar la obe-
diencia del sujeto, que, como ya dijimos, no es sinébnimo de
consentimiento.
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Veamos dos breves vifietas recogidas a partir de nues-
tra investigacion. Dos profesoras, una de Biologia y otra de
Matematica comparten sus escenas en las que este diagnos-
tico aparece como respuesta de la escuela para afrontar sus
dificultades y el malestar generado por las actitudes de dos
jovenes.

La profesora de Biologia describe que tiene una estudiante con la que le es imposible
trabajar, no la deja dar clase. Cuando consulta con las autoridades le dicen que es una
oposicionista desafiante, que no se preocupe, que ella siempre es asi. Esto en algin
punto la tranquiliza. Sin embargo, comenta: “pero no me dicen qué tengo que hacer

y cuando les pedi que me orienten, lo que me plantean es que me ponga firme, muy
firme, porque es oposicionista desafiante y tengo que oponerle al desafio la firmeza".
Va probando esta estrategia y se da cuenta, ética de las consecuencias, que cuanto mas
firme se pone, mayor es el desafio. Comenta que va encontrandole la vuelta y se va
sirviendo a partir del trabajo que hacemos, de algunos contenidos de la materia para
poder pensar su trabajo contemplando: las marcas previas que muestra la joven, qué le
oferta con su materia y los efectos que tiene el modo en que ella la considera a partir
de cémo se la nombra. Lejos de oponerle firmeza, le propone una pausa, conversar en
el recreo, para retomar luego el trabajo. Dice la profesora, estar ahora a la pesca de
qué cosas le interesan a la joven, en qué materia le va mejor, con qué temas se engan-
cha més y cuales rechaza. Una idea operativa, le resulté entender que, si al sintoma

le vamos de frente, el sujeto se afirma en el mismo, y que, en cambio, es necesario un
rodeo para abordarlo (Brignoni, 2012). Esto permitié que vaya conquistando cierta re-
gulacion a partir de tratar de otro modo esa marca particular expresada como desafio y
por esa via cierto consentimiento al vinculo educativo.

La regulacion subjetiva orientada por una ética de las con-
secuencias, con algunas herramientas conceptuales le per-
mitieron establecer una distancia critica respecto de la doxa
escolar.* Veamos la segunda escena en el marco de la misma
cursada (segundo cuatrimestre de 2018):

4 Hemos sefialado en Zelmanovich y Scotti (2018) la distancia critica respecto de la doxa, como una de las
variables que intervienen en la posicion subjetiva-profesional.
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Marina, es profesora de matematicas y la escena que trae para trabajar es la de un
estudiante que, de pronto, sin aparente motivo alguno, sale detréds de una compafiera
yen la puerta del aula la empuja y le golpea la cabeza contra el piso. El joven esta
diagnosticado como oposicionista desafiante. Al ser preguntado por la profesora por
qué hizo eso, dijo que fue “porque lo mird mal”, que ella siempre lo mira asi, y que esta
vez se canso. Marina refiere que en sala de profesores sus colegas le preguntan qué
hace con ese chico que es un insoportable, para que con ella se porte bieny rinda bien
en su materia. Responde a sus colegas que ese chico le resulta una persona simpatica y
que, cuando se pone un poco pesado, lo deja que se le pase, se le acerca y le habla del
tema que estan viendo, o le pregunta qué le anda pasando. El episodio ocurrido con su
compariera, le dio a Marina una pista respecto de qué lo exacerba y qué lo aplaca en

a relacion con ella: la mirada. Esto no le quita responsabilidad al sujeto respecto del
modo en que lidia con sus marcas, con sus dificultades, pero le permite a la profesora
afirmarse en una modalidad de vinculo que favorece el trabajo educativo.

El tiempo de comprender aquello que vemos, en las dos
escenas puso en marcha dos hipoétesis de trabajo diferentes
frente a dos sujetos diagnosticados con la misma categoria.

En un caso, se pudo empezar a ubicar la presencia de un
otro excesivo para la joven que, encarnado en la profesora
de biologia, al ponerse firme replicaba esa marca con la cual
lajoven lidia y que se repite de manera automatica en el vin-
culo educativo. En el otro caso, se empezo a pensar que se
trataba de un tipo de mirada la que estaba en juego, de un
espejo deformante encarnado en la mirada de la companiera,
que precipit6 el exabrupto. A la inversa, un espejo sosegante
era el que le devolvia la profesora.

Iniciando nuestro trabajo de indagacién a partir de lo que
va aconteciendo en cada escena, ética de las consecuencias
mediante, advertimos que respecto de la regulacion subje-
tiva de quienes se presentan oponiéndose, negandose, desa-
fiando, puede estar en juego la dialéctica entre alienacion y
separacion (Zelmanovich, 2019 [2014]), una de las operacio-
nes fundantes de la subjetividad. En particular una cierta se-
paracion respecto de los modos de tratar las propias marcas
respecto de la consistencia excesiva del otro.
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Consistencia—inconsistencia; obediencia—consentimien-
to subjetivo; el papel de la mirada en la época, son algunos de
los topicos que nos invitan a explorar estas escenas. Qué hacer
con la mala mirada, qué hacer cuando el otro se nos presenta
(del lado del chico y de la chica) de un modo tan contundente.
Comenzamos a situar también ante este tipo de situaciones, la
potencialidad que tiene pensar al sujeto en el marco de los la-
zos en los que emerge y en los vinculos que buscamos producir
para el trabajo educativo, ya sea desde funciones docentes, psi-
copedagogicas o, como en esta experiencia, desde la formacion
de profesoras/es de escuela media.
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Mesa 3: Interpelar la escuela como territorio en disputa






Presentacion

Patricia Klin, coordinadora

Llegamos a esta ultima instancia de las III Jornadas en
Educacion y Psicopedagogia. Hemos compartido en las me-
sas anteriores, diferentes experiencias de inclusion escolar,
actualizaciones tedricas y encuentros entre docentes y psi-
copedagogos ocupados en crear instancias educativas e in-
tervenciones pensadas para favorecer los aprendizajes de los
alumnos.

Nuestra Mesa tiene por titulo "La escuela como territorio
en disputa”. Nombre potente cuando nos referimos a dos
instancias que se ocupan del aprender de ninos, adolescen-
tes y adultos, que habitan la institucion escuela y transitan sus
aulas para apropiarse de saberes, establecer lazos sociales en
una constante negociacion de significados y en la construc-
cion de la propia identidad como escolar.

Esla escuela, ese espacio publico, donde se ofrecen objetos
y conocimientos culturales. Se instituye como representante
del discurso social, como un ambito donde se establecen re-
laciones con los otros pares y adultos, organizando una red
de transferencias que inciden de alguna manera en el proce-



so de subjetivacion de los actores sociales. Es en este espacio
donde los nifios —sujetos en crecimiento— juegan y “se jue-
gan” en un constante devenir entre los deseos y las normas
instituidas, las costumbres, saberes y tradiciones.

{Instituciones con bordes y desbordadas?

{Instituciones formativas con un mandato homogenei-
zador a pesar de las diferencias del capital cultural de cada
nino?

{Instituciones que no saben céomo alojar a los nifos que
rompen con la logica tradicional del “buen alumno” y sor-
prenden... inquietan... violentan?

{Instituciones entre paredes, pero atravesadas por las redes
que atrapan tanto o mas que las propuestas escolares?

{Instituciones subjetivantes en un contexto complejo,
cambiante, demandante y hasta por momentos lo suficiente-
mente cadtico que requiere de una tregua para pensar/ pen-
sarlo / pensarnos en nuestro quehacer profesional?

En este contexto hablamos de diversidad, decimos desde el
discurso aceptar la heterogeneidad en las aulas, pero en los
hechos pareceria que se quiere invisibilizar las diferencias
cuando las preguntas que surgen en los encuentros escuela—
profesionales psicopedagogos son: iqué diagnostico tiene el
alumno? é{Qué hacemos cuando la nena/nene no responde a
la media o a las resoluciones legales vigentes para aprobar?
¢{Como abordar la dificultad con las familias? éComo debe-
mos trabajar con estos ninos? ¢Coémo trabajar con la maestra
integradora? ¢Es la escuela para este nene/a?

Otras son las cuestiones que nos hacemos desde la ins-
tancia profesional psicopedagogica: iqué respuestas acerca-
mos desde las practicas psicopedagogicas? éOfrecemos una
categoria diagnostica segun sindromes para responder a la
demanda institucional pero que poco aportan para delinear
tratamientos psico—educativos especificos? {Qué decir de
manera prudente para acompanar el trabajo docente espe-

138 Patricia Klin, coordinadora



cifico evitando las resistencias e incertidumbres ante las difi-
cultades que se presentan en los alumnos?

Y siempre volvemos a repensar la escuela y las aulas...
porque es alli donde los alumnos aprenden “con” los otros
transitando espacios comunes, con representaciones com-
partidas e identificindose con los discursos que en ella se
enuncian y desde donde interpelan a la sociedad que... {los
cobija? Una escuela que se presenta como espacio para el de-
sarrollo personal donde se entrecruzan diferentes dimensio-
nes que remiten a otros contextos ampliando fronteras mas
alla de sus paredes

También volvemos nuestra mirada al ejercicio pleno de
las practicas psicopedagogicas que requieren ser revisadas,
actualizadas, superando posiciones patologizantes / estig-
matizantes para posicionarse desde una perspectiva que
aborde diferentes dimensiones en el hacer educativo y en su
intervencion en las escuelas. Nos referimos a la posibilidad de
tender puentes entre lo terapéutico y lo educativo, donde
el trabajo conjunto, el debate tedrico y el acompanamiento
pensado desde las posibilidades del sujeto educativo, acer-
quen significaciones que alojen a los nifios, padres, pares,
docentes y profesionales en un entorno de construccion
de respuestas posibles.

Una psicopedagogia que bregue por el encuentro con una
escuela que trabaje paray desde el entramado de los diferen-
tes actores que la habitan, porque hablamos de chicos, habla-
mos de infancias, de adolescencias, hablamos de presente y
de futuro, de procesos y cambios.

Estoy convencida de que es en los ambitos universitarios y
de formacion donde debemos plantear estos interrogantes,
profundizar en las teorias, interpelandolas desde las propias
practicas e ir acercando algunas respuestas sustentadas en el
derecho a la educacion para todos en general y para cada uno de
nuestros nifios en particular. Ir construyendo un saber que per-
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mita comprender la realidad, reflexionar sobre nuestras pro-
pias limitaciones como profesionales y conformar equipos
de trabajo posibilitando la apertura a nuevos interrogantes.

Para abordar estos encuentros y desencuentros entre edu-
cacion y psicopedagogia, focalizando en la escuela como
territorio en disputa, la profesora Nora Elichiri analiza los
resultados de investigaciones que muestran como los gru-
pos homogéneos tienden a obstaculizar los aprendizajes, va-
lorando entonces los aprendizajes que consolidan acciones
compartidas con otros, desde sus diferencias e intercambios
de producciones cognitivas y simbolicas.

Retoma teorias acerca del aprender y de problematicas
escolares desde una mirada contextual, multidimensional e
interdisciplinaria, considerando las condiciones institucio-
nales y los sujetos involucrados.

Nos propone reflexionar sobre la exclusion educativa to-
mando en cuenta la trama que se entreteje entre lo pedago-
gico, lo social, lo politico, lo econémico, lo institucional y lo
subjetivo. Invita a desnaturalizar la idea de un determinis-
mo biolégico y de un innatismo que justifican la desigualdad
educativa y la exclusion social.

Norma Filidoro nos hace pensar en la posibilidad de un
encuentro entre escuela y psicopedagogia, donde una practi-
cadialectiza ala otra. Sostiene que dichas practicas requieren
de un lenguaje de significados compartidos, de preguntas y
respuestas abiertas que con argumentos teoéricos las expli-
quen y promuevan asi, la toma de decisiones. Nos invita a
considerar la intervencion psicopedagégica como proceso,
cuidando a todos los agentes involucrados en el ambito es-
colar, la necesidad de elegir discursos y estrategias al acer-
carnos a las escuelas que se presentan como propietarias de
certezas y con su propio texto.

A través de la presentacion de cuatro recortes de trabajo
con ninos escolarizados con diagnostico de dislexia, desarro-
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lla una serie de conceptualizaciones acerca de las practicas
psicopedagdgicas y de la importancia de intervenir constru-
yendo respuestas concretas relativas a las practicas de ense-
fnanza con los profesionales de las escuelas.

Maria Victoria Perales comparte su experiencia como
docente y su trabajo con nifos sordos. Nos acerca un breve
recorrido por la historia de la educacién de sordos y el pa-
ralelismo con la ensenanza de segundas lenguas. Comparte
con nosotros el trabajo académico con propuestas de desa-
rrollo del pensamiento y practicas del lenguaje, el conoci-
miento del mundo, la lectura, escritura y el intercambio con
otros. En esta oportunidad nos invita a pensar una propuesta
de inclusion para nifios sordos éicomo se piensan y se lleva a
terreno?

A modo de apertura para la lectura de las exposiciones de
las profesionales quiero retomar las palabras de Jackson, por
su fuerza y su mirada optimista para llevar a cabo una accion
educativa:

La educacion esta basada en la esperanza. Toda em-
presa educativa se fundamenta en la conviccién que
mejorar es posible, que el conocimiento puede reem-
plazar alaignorancia y de que las habilidades pueden
aprenderse. Quienes la practican no solo consideran
posible estos cambios, sino que se comprometen a ha-
cerlo realidad. (1999)
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Relato de experiencia en escuelas interculturales
bilingiies para niiixs sordxs

Maria Victoria Perales

Es un placer tener la oportunidad de contarles la particular
realidad que vivimos en las escuelas interculturales bilingles
para ninxs sordxs.

Para iniciar me veo en la obligacién de hacer un pedido de
disculpas. Voy a hablar de la comunidad Sorda y voy a hablar
de la educacion intercultural bilingiie para nifixs sordxs. En
estos tiempos en que nos planteamos no hablar por otrxs, de-
jar de colonizar culturas y comunidades, respetar y poner en
valor ala diversidad, seria interesante que, en este momento,
fuese una persona sorda quien esté aqui presente, contan-
doles sobre su realidad y su modo particular de percibir y
vivir el mundo y cuales son las propuestas educativas que se
le ofrecen. Asi que también es un poco una invitacion a que,
quizas en una proxima jornada, pueda ser una o un docente
sordx quien esté aca presente para contar esta realidad.

Ocurre al mismo tiempo que las escuelas intercultura-
les bilinglies tendran que esperar aun mucho tiempo para
que estén predominantemente habitadas por profesiona-
les sordxs, asi que mientras tanto, y muy a mi pesar, 1xs



oyentes seguimos siendo mayoria en las escuelas. Por eso,
vengo desde mi rol de maestra bilinglie y bilingiiista a con-
tarles algunas de las variables que nos atraviesan. Sin dudas
este presente que voy a compartir con ustedes es resultado
de toda una historia de la comunidad sorda que hasta el dia
de hoy padece sus consecuencias, asi que haré brevemente
un racconto historico.

Durante mucho tiempo, las personas sordas fueron con-
sideradas por las sociedades como enfermos, como porta-
dores de limitaciones a nivel cognitivo o intelectual, como
locos; fueron segregados, oprimidos, marginados; fueron
considerados por la ley y por las sociedades como perso-
nas incapaces. Sin embargo, el poder del lenguaje es tan
potente, que las personas sordas siempre encontraron el
modo de contactarse con la comunidad con la que vivian.
Cada vez que por lo menos dos o tres personas sordas se
encontraron en un mismo espacio, la magia del lenguaje
sucediod y se creo lengua.

Ocurri6 en Francia, a mediados del mil setecientos, que
un religioso, el Abad de I'Epée, en su intencién por hacer lle-
gar a todas las almas su proposito evangelizador, descubrio
en esta lengua que compartian las personas sordas por las
calles de Paris una herramienta viable para acercar este co-
nocimiento a estas personas. Es asi que, de alguna manera, el
Abad de I'Epée lo que hace es darles a las personas sordas un
nuevo lugar que no habian tenido hasta ese momento, los ve
como sujetos de derecho, de derecho a aprender, de derecho
a acceder a los productos de la cultura con la que convivian
y de derecho a que ese conocimiento les llegue por una len-
gua que les fuera comoda y accesible. Asi que seguramente
sin pensarlo, sin querer y quizas hasta por error, el Abad de
I'Epée llevé las lenguas de sefias a los espacios de transmisién
de los conocimientos. Poco a poco este método de ensenan-
za, conocido como el método francés, fue creciendo en Eu-
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ropa. En 1789, ano de la muerte del Abad, habia mas de veinte
escuelas de educacion bilingiie para sordos.

Lxs sordxs fueron saliendo de esta segregacion, de este
olvido y comenzaron a ocupar espacios de responsabilidad,
siendo fil6sofxs, ingenierxs, docentes, intelectuales. A princi-
pios de siglo XX, el método francés habia logrado trascender
el continente europeo, y se habian fundado escuelas en los
Estados Unidos con un 40% de maestros sordxs en su plantel
docente. En el afio 1864 se cre6 en Estados Unidos, en Wash-
ington, el primer centro de estudios de nivel superior para
personas sordas, hoy conocido como Universidad Gallaudet,
que continua funcionando hasta el dia de hoy.

Pero al mismo tiempo y de manera paralela empez6 a sur-
gir el llamado método aleman, un método que no permitia
el uso de la lengua de senas adentro de los espacios escola-
res, sino que lo que buscaba era trabajar desde las lenguas
audibles, trabajar con lo que llaman el resto auditivo. Estos
espacios dejaban afuera las lenguas viso—gestuales—espacia-
les. Si se comparaba una educaciéon con la otra en cuanto a
la lectura y la escritura estaban obteniendo resultados simi-
lares, pero el método francés, el método con lengua de se-
fas, obtenia resultados superiores en cuanto a lo que era la
apropiacion del conocimiento del mundo y la comodidad
de acceso a los saberes. Sin embargo, el método aleman te-
nia exponentes muy poderosos, uno de los mas conocidos es
Alexander Graham Bell.

En el afio 1880, en Milan, se llevé a cabo un Congreso In-
ternacional de Educadores Sordxs, donde no se da voz ni
voto a Ixs docentes sordxs, y a puertas cerradas, Ixs docentes
oyentes decidieron la prohibicion de las lenguas de sefias en
los espacios educativos. A partir de ese momento, hubo un
antes y un después en la historia de la comunidad sorda. Esto
fue un hito terrible para la historia de la comunidad sorda
y para el desarrollo de las lenguas de senas. Este paradigma
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oralista, con su modalidad colonialista barre con la educa-
cion en lengua de senas en el mundo.

Durante unos ciento treinta anos este fue el modelo edu-
cativo hegemonico. En el ano 2010 se llevo a cabo el vigé-
simo primer Congreso Internacional sobre Educacién para
Sordxs que se celebré en Vancouver, Canada, donde se re-
conoce que este habia sido un grave error en detrimento de
la comunidad sorda. Se elabora un nuevo documento que
deja sin efecto el acuerdo del Congreso de Milan y se pide
disculpas publicas a la comunidad sorda por lo que habia su-
cedido... ciento treinta afios mas tarde.

Antes de Vancouver habian empezado a surgir algunos
movimientos y algunos accesos de la lengua de sefas al “am-
bito” de lo educativo. En Argentina y mas especificamente
en la ciudad de Buenos Aires, para el ano 2001, la Legislatura
portena establecio el reconocimiento de la Lengua de Sefias
Argentina (LSA) en la Ley 672 donde dice que reconoce la
LSA como “lengua y medio de comunicacion para las per-
sonas con necesidades especiales auditivas”. El afio siguien-
te, el aflo 2002, las escuelas publicas inician sus proyectos
de educacion intercultural bilinglie que ya tenian algunos
antecedentes en los afios ochenta, empezando a ingresar la
LSA en algunos proyectos en las escuelas publicas oralistas y
con la creacion de cargos de Ayudantes de Clases Practicas de
Lengua de Senas Argentina desde el anno 1996. Actualmen-
te conviven los dos modelos. En las escuelas de educacion
publica la propuesta educativa es la educacion intercultural
bilinglie y en las ofertas privadas predominan las propuestas
educativas oralistas.

Hecho este racconto histérico para tener idea de como
llegamos a la actualidad de la educacion para nifixs sordxs,
me parece interesante que nos planteemos quiénes son esxs
otrxs sordxs de los que estamos hablando. Y también nos en-
contramos con dos respuestas antagonicas para esta pregun-
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ta. Por un lado, una de tinte clinico, que se centra de alguna
manera en la falta, en lo fisico, en lo que hay que rehabili-
tar, esta mirada que clasifica, que divide, que rotula, que nos
divide, si se quiere, en normales y anormales, o en sanos y
enfermos, o en capacitados y discapacitados, y donde los pri-
meros, los normales, los sanos, los capacitados son quienes
deben corregir, ayudar, ensefar, intervenir quirdrgicamen-
te, decidir, trabajar “por” el otrx y “para” el otrx. Pero hay otra
mirada que tiene que ver con lo socio—antropolégico que se
centra en lo que hay, en lo que se puede, que trabaja “con” el
otrx o que, simplemente, deja al otrx que trabaje, porque re-
conoce que no necesitan de nosotrxs, Ixs que si escuchamos.
Reconoce en las personas sordas a un otrx deseante, que sabe
lo que quiere y como lo quiere. Entonces este planteo nos
permite abandonar la idea de “necesidad” y cambiarla por la
de “derecho”, y abandonar la idea de “persona con discapaci-
dad”y cambiarla por la de “Otrx cultural y lingtistico”.

Mas alla de estos ciento treinta anos de opresién que atra-
vesaron la comunidad sorda y sus lenguas, las personas sor-
das se encontraron y aunque fuera a escondidas o de manera
prohibida las lenguas de senas se desarrollaron. Si bien du-
rante ese tiempo estas lenguas no tuvieron la posibilidad de
ingresar a los espacios académicos o de educacion superior,
espacios donde las lenguas se enriquecen, no hubo modo de
evitar su existencia. Las lenguas de sefias van a existir siem-
pre que dos personas sordas se encuentren.

Desde esta segunda linea, la mirada socio—antropolégica
de las personas sordas, a Ixs docentes bilingiiistas no nos re-
sulta significativo saber cuantos decibeles escucha un nifio
0 una nina sorda, o qué equipamientos eligieron sus padres
para que pueda decodificar el mundo de lo sonoro, si es un
implante o si es un audifono, ni nos importa tampoco saber
si la hipoacusia de nuestrx alumnx es leve o es una sordera
profunda. Nada de esto nos importa. Lo que nos importa a
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Ixs docentes bilingiiistas es reconocer que nuestrxs ninxs tie-
nen una cultura diferente, una cultura visual, que es desde
esa cultura que pueden comprender el mundo, simbolizarlo,
apropiarse de €l, acceder a los saberes y a los conocimientos,
y que hay una lengua de acceso natural, armoénico y sin difi-
cultad, porque también es visual, que es la lengua de senas.
Que, gracias a la lengua de sefias, ellos pueden constituirse
como sujetos, pueden desarrollar su pensamiento, reflexio-
nar, decir lo que les pasa, lo que sienten, hacer amigxs, ju-
gar, leer y escribir. Esta mirada etnografica de la comunidad
sorda que da vida a los proyectos de educacion intercultural
bilingtie elimina las practicas colonizantes de la comunidad
oyente sobre la comunidad sorda, reconociendo su lenguay
su cultura, y utilizandola como punto de partida para que Ixs
nifxs sordxs accedan al conocimiento.

En todo esto que comparti con ustedes hasta aqui, pode-
mos ver una de las grandes disputas que existen en el territo-
rio escolar de la educacion para nifixs sordxs, que es esta puja
entre el modelo clinico y el modelo socio—antropolégico o
etnografico que se traduce en dos modelos de abordaje edu-
cativo: el oralismo y el bilingtiismo.

Entre los objetivos actuales de cualquier escuela encon-
tramos la democratizacion de la culturay de los saberes, la
construccion de pensamiento critico y reflexivo, la inde-
pendencia, la socializacion. Desde el bilingiiismo pensa-
mos y entendemos que para llevar a cabo estos objetivos
tenemos que favorecer el desarrollo de una lengua cémo-
da y accesible, una lengua natural. Que es desde esa len-
gua natural que para Ixs ninxs sordxs es la lengua de sefias,
ya que no representa ningun tipo de obstaculo de acceso,
que van a poder acceder a la lengua de la comunidad ma-
yoritaria oyente con la cual conviven, en nuestro caso, el
espanol, que va a ser su lengua segunda (el espafiol escrito
especificamente por su caracteristica visual). Y esto es de-
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recho de Ixs nifixs sordxs, ya que este espanol que circula
en la comunidad mayoritaria es su lengua franca. La len-
gua franca es la lengua oficial e imperativa que utiliza una
comunidad para todos sus intercambios politicos, sociales,
culturales. Es la lengua con la que se van a encontrar en los
espacios administrativos, en las dependencias publicas, en
los medios de comunicacion e incluso en sus familias. Por
lo tanto, acceder al espanol es un derecho de Ixs nifixs sor-
dxs, y consideramos que la lengua de senas, como lengua
natural y lengua primera de Ixs nifixs sordxs, debe ser la
lengua vehicular para el acceso a la lengua segunda.

Existe otro gran espacio de disputa en la educacion para Ixs
ninxs sordxs que tiene que ver con la inclusion. Si la busque-
da de la inclusion es brindar a los nifios y a las nifias igualdad
de oportunidades, favorecer la igualdad desde la diversidad,
generar equidad, entonces tenemos que pensar qué es la in-
clusion para Ixs ninxs sordxs y cuales son las herramientas
que la escuela debe brindarles para lograr esta inclusion.

Lxs ninxs oyentes aprenden a hablar simplemente por an-
dar porlavida, aprenden a hablar en el colectivo, aprenden a
hablar en la plaza, en la verduleria, en los cumpleafios fami-
liares, simplemente porque van por el mundo escuchando y
asociando esas cosas que escuchan con lo que van viendo en
su entorno y, de manera natural, se apropian de esta lengua,
adquieren la lengua. Una vez incorporada esa lengua, cuan-
dollegan ala escuela, generalmente, lo que empiezan a hacer
es a filiar esos sonidos de la lengua con esos dibujitos que los
representan y que lxs adultxs generalmente llamamos letras
o grafemas; hay un trabajo que algunos llaman conciencia
fonologica, sé que hay varias miradas con respecto a este
aprendizaje, pero siempre opera algo de relacionar lo audi-
tivo con lo visual.

Lxs nifixs sordxs no aprenden a hablar de esta manera y
tampoco aprenden a escribir de esta manera. Se estima que
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el 95% de Ixs nifixs sordxs nacen en familias de personas
oyentes, por lo tanto, no aprenden a hablar en su familia, ni
en la plaza, ni en el colectivo, ni en la verduleria. Lxs chicxs
sordxs aprenden a hablar en la escuela. Es impresionante ver
como ninxs de cuatro, de seis o de ocho anos se apropian con
tal celeridad de la lengua de sefias cuando llegan a la escuela
y creo que lo que marca ese camino tan acelerado es la ne-
cesidad de disponer de un sistema linguiistico accesible para
comunicarse. Lxs chicxs sordxs aprenden a hablar en la es-
cuela, porque en la escuela intercultural bilingiie se habla en
lengua de senas, no se les ensefia a hablar, se habla con ellxs
y se van apropiando de lalengua en el contacto con Ixs otrxs,
con Ixs otrxs nifixs y con Ixs otrxs adultxs. Y, posteriormen-
te, una vez que adquirieron esta lengua primera y natural, es
que se inicia un trabajo de acercamiento al espafiol escrito
utilizando la lengua de senas como lengua de ensenanzay de
reflexion sobre la escritura. Si en pos de la inclusion, un ninx
sordx es incluido en un grupo de chicxs oyentes, va a quedar
vedadx de lo que suceda a su alrededor, no va a compren-
der lo que pasa alrededor, no se va a poder comunicar con
sus companerxs ni con sus docentes. No va a poder expresar
lo que le pasa, probablemente sea victima de burlas y estara
solx, estara aisladx. Probablemente va a pasar el tiempo y no
va apropiarse del espafiol oral ni va a aprender al espafiol es-
crito, porque no le resultan accesibles en ese contexto, estara
vedadx de acceder a estos conocimientos del mismo modo
que lo hacen Ixs oyentes.

Al empezar me declaré abiertamente bilingtista, pero ten-
go que decir que, tanto para Ixs docentes bilingiiistas como
paralxs docentes oralistas, el modo de ensenanza del espafiol
escrito es tan especial que se debe llevar a cabo en espacios
preparados para esto, con docentes altamente capacitadxs
para este trabajo. En el caso de la educacién intercultural bi-
lingtie, estamos hablando de practicas pedagogicas con pare-
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jas de docentes sordxs y de docentes oyentes, ambxs con alto
dominio de lengua de sefias y de espafiol, que acompaiien a
Ixs nifixs en la apropiacion de su lenguay de la cultura sorda,
en la construccion de su identidad, y desde ahi Ixs guien en
el acceso al espanol escrito. Y recién en este momento, po-
demos estar hablando de la posibilidad de incluir a Ixs nifixs
sordxs en otros espacios, en otras escuelas.

Por lo tanto, iqué es equidad para un nifnx sordx? Es per-
mitirle acceder a una lengua natural, a una lengua coémoda,
a una lengua sin obstaculos de acceso. Y luego, una vez ar-
madxs con esta primera lengua que les permita simbolizar
el mundo, la equidad es poder aprender el espanol escrito
como lengua segunda a través de su lengua natural y prime-
ra. Y esta equidad se logra en las aulas de educacion intercul-
tural bilingte.

Ya para la etapa de la educacion secundaria, si podemos
empezar a pensar en otros modos posibles de inclusion. Ac-
tualmente en la ciudad de Buenos Aires existen diferentes
propuestas de educacion inclusiva en el nivel medio, pro-
puestas donde Ixs alumnxs tienen intérpretes dentro de las
aulas, ya sea que son aulas exclusivamente de alumnxs sor-
dxs donde el contacto con Ixs oyentes es en el resto de la ins-
titucion, o bien en aulas con intérpretes de lengua de senas,
donde comparten también el interior del aula alumnxs sor-
dxs y alumnxs oyentes; pero antes la escuela Ixs preparo y les
dio las herramientas necesarias para poder acceder al trabajo
con intérpretes.

Quiero cerrar con una frase de dos personas sordas y aca-
démicas estadounidenses, Carol Padden y Tom Humphries,
del libro Dentro de la cultura sorda: “Cuando se niega a un
nino sordo conexiones con personas sordas o se le prohibe
aprender la lengua de senas esta perdiendo el acceso a toda
una historia de soluciones creadas para €l por otras personas
como €l mismo” (2009).
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iPor una ley de Lengua de Sefias Argentina!

[Muestra un panuelo color azul, simbolo de la lucha de
la comunidad sorda argentina, que dice: Reconocimiento
y Respeto — Patrimonio Cultural — Identidad y Cultura —
Nuestros derechos linguisticos son nuestros derechos civiles
— Lengua de Senas Argentina (LSA). Aplausos].
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Pequeiias verdades artesanales: alguien lo sabe

Norma Filidoro

Una introduccion entre encuentros y disputas

En principio, dejar ubicado que lo artesanal es colectivo:
un amasado con ideas de otras y otros companeras y com-
paneros del pensamiento a quienes quiero nombrar ahora,
pero que van a estar presentes a lo largo del desarrollo de
ideas, conceptos, teorizaciones y practicas que vendran a
continuaciéon. Comienzo: Nora Elichiry orientando sobre
unas practicas psicopedagogicas situadas histérica, social y
politicamente. Antonio Castorina senalando la necesidad de
explicitar los presupuestos ontolégicos y epistemologicos
para elucidar su incidencia sobre la actividad profesional.
Flavia Terigi subrayando la necesidad de recortar unida-
des que nos permitan entramar dimensiones subjetivas y
estructurales en el analisis de los procesos de aprendizaje.
Delia Lerner ubicando las preguntas acerca de la lectura y
sus vicisitudes, en el contexto de las practicas escolares. Pa-
tricia Enright, compaiera de reflexiones, preguntas y prac-
ticas, en interpelacion permanente. Y mucho mas lejos, en



tiemposy espacios, ideas de Bourdieu acerca de las practicas
y su imposibilidad de coherencia absoluta que nos permite
pensar tanto en su especificidad como en su lugar en tanto
productoras de conocimientos. Ideas de Agamben referidas
al ejemplo como modo de producir inteligibilidad, como
modo de transmitir con las reglas universales del lenguaje
sin quedar atrapadas en una racionalidad totalizante. Pensa-
mientos de Ranciére acerca de formas de pensar no diferen-
te, sino en disidencia.

Encontraran los créditos correspondientes en la biblio-
grafia. Ahora, entramos por el titulo de esta III Jornada de
Educacion y Psicopedagogia: Encuentros y desencuentros.
Encuentros no son negociaciones ni alianzas momentanea-
mente convenientes para los propositos de algunos. El en-
cuentro al que nos referimos es aquel donde una voz, una
practica, una perspectiva, dialectiza a la otra. O sea, no hay
cierre posible. La estructura dialogica de la trama hace que
de estos encuentros no puedan producir, por principio, una
verdad ultima. Porque cuando hay dos, las verdades estan
“entre”, se producen como efecto de esos (des)encuentros, lo
que las hace provisorias, situadas y revisables.

Encuentros no son acuerdos pacificos. El encuentro por el
que bregamos incluye trabajo, interpelaciones, preguntas, y
no esta exento de tensiones. Son encuentros que nos afectan,
pues en ellos una voz refracta a la otra. Son encuentros en los
que nos inter—definimos en tanto estamos alli, no como el
Uno de la certeza que se reproduce, sino desde la pluralidad
de los unos que intentan construir, no solo respuestas, sino
también y principalmente, nuevas preguntas acerca de las
condiciones del aprendizaje escolar, acerca de las condicio-
nes de la ensenanza y acerca de su interrelacion.

Y entrando por la Jornada llegamos a este espacio: La es-
cuela como territorio en disputa. Vamos a situar una version
de esa disputa. La disputatio y la lectio, eran métodos de en-
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sefianza e investigacion. Podemos ubicarla lectio del lado del
recitado, de la repeticion. La disputatio, en cambio, queda
del lado de un debate donde lo fundamental no es el resul-
tado, sino el proceso mismo: lo que se ensefia no es una ver-
dad, sino un modo de encuentro con la verdad del otro. Unos
que, con sus verdades, se encuentran con unos produciendo,
en el encuentro mismo, verdades otras. La disputatio fue su-
friendo transformaciones, cayendo en desgracia hasta hoy,
cuando los propietarios de certezas la defenestran. Pero aqui
estamos, abriendo lugar al debate, claro que no como pro-
pietarios de otras verdades mejores, sino como artesanas y
artesanos de pequenas verdades sin centro. En esta desigual
disputa, lo nuestro no es la epopeya épica: preferimos el bre-
ve haiku de “solo” tres versos.

Elegir nuestros problemas

Coémo trazamos una linea entre lo que afirmamos frente a
un auditorio y lo que respondemos a una maestra, lo que de-
volvemos a una familia, lo que hacemos con un nifio. Cémo
transmitir significados y practicas de manera que, a la vez,
revelen la concepcion del mundo que asumimos (Castorina,
2016a). COmo comunicar un pensamiento racional que no
sea totalizante, que reconozca lo imposible y las contradic-
ciones y que, a la vez, se despliegue a la universalidad de las
reglas del lenguaje (ya que de lo contrario no lograria cons-
truir y comunicar conceptos).

Este es el problema estructural sobre el que nos vamos a
estar moviendo, bajo el supuesto de que, andar sabiendo nos
podria dar pistas acerca de como situarnos en aquella dispu-
ta. Nos interesa transmitir un modo posible de abrir un cam-
po de discusiones, de debates que nos ayuden a aprender y
a ensefiar. Intentamos transmitir un modo de transmision
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(de esas pequenas verdades sin centro) de manera que pue-
dan ser escuchadas. Nos interesa tanto transmitir un modo
de transmision como el contenido mismo que, claro, no son
disociables.

Recortes, ejemplos, paradigmas

El recorte es un ejemplo que funciona como paradigma,
en el sentido que le da Agamben (2009). Su funcién es ha-
cer inteligible la totalidad del un contexto problematico mas
vasto. No se trata del imperio de la regla universal, sino de la
logica especifica y singular del ejemplo. Asi, el ejemplo esca-
pa a la oposicion entre lo universal y lo particular: es un ob-
jeto singular que vale para todos los casos del mismo género,
definiendo inteligibilidad al conjunto del que forma parte a
la vez que constituye.

El recorte al que nos referimos no es cualquier ejemplo:
no se puede recortar por cualquier lado. El recorte requiere
tener presente que nuestra unidad de analisis es siempre una
relacion y que debe poder ser leido, interpretado, desde mas
de un concepto o entramado de conceptos. No debe confun-
dirse ni con la anécdota curiosa y divertida ni con el ejemplo
ilustrativo.

En esta oportunidad vamos a trabajar con cuatro brevi-
simos recortes: nuestra intencién no se dirige a discernir
acerca de ellos, sino trabajar sobre las significaciones que
producimos al ponerlos en relacion. Se trata de recortes ac-
tos de lectura extraidos de procesos de diagnostico psicope-
dagogico de una ninay tres ninos.

Estos recortes nos van a permitir ubicar una posicién que
define una estrategia intelectual cuya encarnadura social y
contextual son valores que inciden en las decisiones sefna-
lando aquello que consideramos digno de ser promovido
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o realizado. La estrategia intelectual (Castorina, 2016b) nos
orienta respecto a:

> plantear el problema de una cierta manera;

> realizar una opcién metodolédgica acorde;

> optar por una unidad de analisis.

En cuanto a los vectores para la accion: para el caso de la
lectura, que es el que estamos tratando, valoramos fuerte-
mente la posibilidad del sujeto de producir significaciones
compartidas a partir de la lengua escrita, sobre la habilidad
para decodificar un texto con fluencia, velozmente y respe-
tando la asociacion grafema-fonema.

Plantear la pregunta de una cierta manera

En los cuatro recortes que siguen vamos a ver a tres nifos
y una nina leyendo, pero el foco lo pondremos en la relacion
entre comprension de la lengua escrita y decodificacion. En-
tonces, vamos a leer los recortes teniendo presentes las com-
binaciones posibles representadas en el grafico 1:

Decodificacion y comprension

Decodificacién t | Decodificacion t
Comprension Comprension 4

Decodificacion . | Decodificacion
Comprensién Comprension 4

Gréfico 1: Combinaciones posibles, comprension de la lengua escrita y decodificacion
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Alos efectos de nuestro proposito, no sera necesaria infor-
macioén acerca de las edades o el grado que cursan.

Joel

El texto informativo, que habla de la liebre, dice: Las patas
traseras le permiten correr a gran velocidad.

Joel leyendo: Lasss... pa... ta... tara... serrra... le pere... mite... co-
rre... a... garan... Ah... ia gran rapido!

Ignacio

El texto de “La abejita haragana” dice: Cuando comenzaba a
calentar el sol, ella salia...

Ignacio leyendo: Cunado... come... zada... a cale..nnn...tale...
caliente los... sale... Si... que se le quemaba la comida.

Lucrecia

El texto informativo, que habla sobre el dragon de Komo-
do, dice refiriéndose a su habitat que es endémico de algunas
islas de Indonesia Central.

Lucrecia realiza una lectura fluente y veloz. Al finalizar le
hago algunas preguntas entre las que interrogo sobre el lu-
gar en donde se encuentra este lagarto y responde: No tengo
idea. No se donde vive. Entonces la animo a buscar la infor-
macion en el texto, pero ella afirma: Si. Ahi dice que vive en
los bosques de las islas de Indonesia Central, pero no tengo
idea donde es eso. No se donde vive.

Emiliano

El texto escolar, de ciencias sociales, explica los cambios
economicos producidos en Argentina a partir de 1884 y dice:
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De Inglaterra llegaban capitales que se invertian en bancos,
servicios publicos y obras de infraestructura.

Emiliano realiza una lectura fluente y veloz. Al finalizar
hago una pregunta general sobre el texto y dice: De Ingla-
terra llegaban capitales que se invertian en bancos y servi-
cios publicos. Entonces le pido que me explique qué se hacia
con esos capitales y responde: Y no sé, depende, cada pro-
vincia tiene la suya. A partir de alli emprendemos un traba-
jo de explicacion del texto, parrafo por parrafo, que incluye
ejemplos y apoyos figurativos, después de lo cual le hago una
pregunta acerca de la inversion en servicios publicos y me
explica que la plata se usaba para comprar lamparitas y cani-
llas para que la gente tuviera agua y luz.

Dijimos que la estrategia intelectual nos orientaba respec-
to de como plantear la pregunta. Alli vamos:

> sila decodificacion no asegura la comprension (Emi-
liano);

> sies posible comprender a pesar de las dificultades en
la decodificacion (Joel);

> si el fin Gltimo de la lectura es la comprensiéon (en lo
que todos y todas coincidimos independientemente
de los marcos conceptuales);

¢Por qué no nos ocuparnos centralmente de que todos los nifios y todas las
nifas interpreten los textos?

Opcion metodologica

La pregunta nos conduce a la eleccion de una opcion
metodolégica que nos permita aportar conocimientos en
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funcion de este problema que nos planteamos. Necesito ins-
trumentos conceptuales y procedimentales para una eva-
luacién de la lectura, orientada por la pregunta acerca de
la comprension, en el marco de un proceso de diagnostico
psicopedagogico.

Sabemos que el mercado ofrece variados instrumentos
para evaluar conciencia fonolégica, fluencia, velocidad de
procesamiento y modalidad de procesamiento secuencial.
Pero éicomo evaluamos la comprension? {Como comprende-
mos el proceso de construccion y apropiacion de significa-
ciones a partir de la lengua escrita?

Si rechazo la idea de que el significado esta en el texto y el
lector lo encuentra para afirmar que la significacién se gene-
ra estableciendo relaciones con: primero, los conocimientos
previos referidos tanto a lo lingtistico como al contenido
especifico y segundo, las experiencias previas, de vida y de
lectura, pues entonces tendré que disefiar una propuesta
metodolégica y procedimental que me permita constatar y
evaluar esas relaciones en vistas a la lectura de un texto.

Si acordamos que las preguntas que le hacemos al mun-
do, la anticipacion, son la base de la comprensién, entonces,
ino deberiamos preguntarnos por el lugar del preguntar en
la historia de un nifo, de una nifia, de una familia, de una
comunidad? Y todo esto se enlaza, en una relaciéon compleja,
con la posibilidad de leer entendida como construccion de
significaciones (antes que como proceso de decodificacion).
Y de nuevo, icudl es la opcion metodolégica que disefio para
responder a las familias, a las docentes, a las escuelas que
preguntan por la lectura? (Lerner, 2006)

La comprension no esta, como nos lo muestra Emiliano y
nos ensefna Lucrecia, del lado de la repeticion. La compren-
sion es construccion de significaciones y las significaciones
no lo son en general, sino para el sujeto que se apropia de
ellas. Por lo tanto, para poder evaluar procesos de lectura te-
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nemos que conocer acerca del sistema de pensamiento y de
las estructuras cognoscitivas que el sujeto dispone, acerca de
sus competencias lingiiisticas, acerca de sus conocimientos
especificos sobre la lengua escrita. Y tenemos que disenar he-
rramientas metodologicas (que no tiene porqué ser test es-
tandarizados) que nos permitan acceder a esta informacion
acerca de la condicion particular del sujeto.

Unidad de analisis

Hablamos sobre plantear el problema de una cierta ma-
nera: establecimos una pregunta en términos de la relacion
entre decodificacion y comprension en el acto de lectura.

Hablamos de la necesidad de diseniar herramientas me-
todologicas que se ajusten a nuestra pregunta permitiéndo-
nos avanzar hacia la construccion de entramados complejos
antes que simplificando y reduciendo. Los recortes son una
orientacién en este sentido.

Nos queda esbozar algunas lineas referidas a la eleccion de
una unidad de analisis. No es posible interpretar el proceso
de comprension de la lengua escrita por fuera de los con-
textos educativos, sociales e historicos en que los ninos y las
ninas acceden a la ensefnanza de la lectura.

En el recorrido que fuimos haciendo nos sostiene una op-
cion epistemologica: lo que prima, antes que los estados o los
componentes, son las relaciones, las vinculaciones estructu-
rantes. Por eso defino la lectura en una trama social y escolar,
cognitiva y subjetiva, donde privilegio la comprensién por
sobre la decodificacion.

Por tanto, la unidad de analisis no puede ser la condicion
(sustancializada) del sujeto ni, mucho menos, una supuesta
capacidad inherente y determinante como, por ejemplo, la
conciencia fonolégica. No se trata de negar la existencia de
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conciencia fonolégica ni su participacién esencial en los pro-
cesos de decodificacion sino de situarla en un nifio o nifa,
con una historia, un nino o una nifia que van a una escuela
que pertenece a una comunidad social e histéricamente si-
tuada, un nifo y una nina que aprenden con su condicién so-
cial, subjetiva, neurobiologica sin quedar determinados por
ninguna de estas dimensiones pensadas aisladamente, una
por fuera de las otras.

Aqui remitimos a la perspectiva de trayectoria escolar
(Terigi, 2018) que nos permite formular preguntas sobre las
condiciones pedagogicas a partir de proponerse superar la
reduccion de los problemas a las condiciones estructurales
o a las condiciones subjetivas, mediante la incorporacién al
analisis de las condiciones institucionales del sistema escolar.

Ello nos obliga a disefiar opciones metodoldgicas que an-
tes de arribar a resultados (nimeros o nomenclaturas), nos
deberian conducir a la comprensién de un proceso que no
solo de cuenta de la situacion actual, sino que oriente en el
sentido de propuestas clinicas y educativas. Estamos ha-
blando de una evaluacién dinamica y prospectiva. Dinamica
porque debe permitir conocer qué puede hacer ese suje-
to acompanado por otro y con qué tipo de apoyos. Y pros-
pectiva porque debe brindar recursos para la intervencion,
centralmente, recursos para la intervencion educativa, debe
poder orientar propuestas para la ensenanza.

Demandas

Las practicas profesionales se encuentran atravesadas por
diversas demandas: no solo las que reconocemos mas fa-
cilmente, las que provienen de las familias, las escuelas, las
docentes, los nifios, ninas y jovenes. También estamos atra-
vesadas por otras demandas, las que provienen de las politi-
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cas publicas de Salud y Educacién y hoy, muy especialmente,
de los medios que imponen consensos.

El diagnostico de los procesos de aprendizaje escolar de
la lectura se encuentra atravesado por un arbitrario cultural
dominante que delimita los significados de lo que el sentido
comun considera saber leer: decodificacion fluida. Conse-
cuentemente, se fija también lo considera un problema de la
lectura: la dislexia, en tanto dificultad centrada en el recono-
cimiento rapido de silabas y palabras.

La alternativa a lo establecido no es el silencio ni la nega-
cion. Al contrario, se trata de interrogar lo establecido para
dar lugar a lo que no se deja totalizar, a lo que resiste a toda
y cualquier totalizacion. Para dar lugar a Joel, a Lucrecia, a
Ignacio y a Emiliano. Para dar lugar a las preguntas de sus
maestras, a los enojos y angustias de madres y padres, al su-
frimiento de ninas, nifios y jévenes.

Porque si descreemos de la certeza de que se llaman “dis-
lexia”, “origen genético” o “neurodidactica”, no es porque
neguemos una posible causa genética para un cuadro que
se denomina “dislexia”, sino porque afirmamos que aun-
que supiéramos mucho, y aun todo acerca de la dislexia,
todavia poco o nada sabriamos de lo que Ignacio o Joel
hacen, cada uno con su dislexia. Y entonces la propuesta
de un diagnoéstico dinamico y prospectivo se mantiene y
la eleccion de los procesos de comprensiéon como eje de la
intervencioén no se toca.

Encuentros y desencuentros: la escuela
como territorio en disputa

En cuanto a los encuentros entre la educacion y la psico-

pedagogia, requieren de nuestra parte de argumentos con
coherencia conceptual, de pruebas clinicas, de produccion
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de datos, de disenos metodologicos, que no reduzcan las
practicas profesionales a procedimientos preestablecidos.
Que no reduzcan el ejercicio profesional a la administracion
de pruebas estandarizadas y la aplicacion de programas de
rehabilitacion.

Los encuentros entre la educacion y la psicopedagogia
precisan que construyamos verdades locales y revisables
que nos permitan acercarnos a las escuelas, ese territorio en
disputa, para acompanar a las docentes. Para decirles, por
ejemplo:

> Que Joel se beneficia de una lectura silenciosa an-
tes que de la oralizacion de los textos. Seguramente,
como algunos otros comparieros y companeras.

> Que Emiliano necesita explicaciones previas y apoyos
figurativos para poder comprender un texto... Quizas,
como les pasas a algunos otros alumnos y alumnas.

> Que a Ignacio le vendria muy bien leer el texto con
un par porque esa interaccion le permite entrar en
dialogo, a diferencia de lo que le pasa con los adultos.
Ademas, la lectura de a dos puede enriquecer la com-
prension de todos y todas.

> Que Lucrecia puede encargarse de producir glosarios
previos a la lectura de un texto para compartirlos con
sus companeros (y de paso la sacamos de aburrimien-
to que dice padecer en la escuela, como tantos otros
y otras).

Entonces, no importa si sus maestras empezaron afir-
mando que Joel, Emiliano, Ignacio y Lucrecia tenian dis-
lexia o eran disléxicos. Ni si estos nifios o esta nifia tienen
diagnosticos previos que lo certifican. Se trata de acercar
ala escuela una perspectiva del proceso de aprendizaje de
sus alumnos y alumnas que oriente la ensefianza tornando
insuficiente (no invalida) la etiqueta diagnostica. Hay for-
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mas de pensar no diferente, sino en disidencia. No es re-
petir el mensaje agotador acerca de lo que esta mal acerca
de los diagnosticos basados en clasificaciones universales o
lo que no funciona acerca de los programas, también uni-
versales, de reeducacion y rehabilitacion basadas en con-
dicionamientos de la conducta, sino de descubrir, para las
y los docentes, para las escuelas, para la ensefianza, para el
aprendizaje, para los nifios, nifias y jovenes, descubrir las
posibilidades infinitas de la accion humana. Tenemos una
responsabilidad de interrumpir el tiempo para ofrecer, a
cada uno y cada una, su tiempo (Ranciére, 2019).

El haiku

Al comienzo afirmé que lo nuestro no era la epopeya épi-
ca, sino el breve haiku de tres versos. Les dejo este que per-
tenece a Borges:

En el desierto

acontece la aurora.
Alguien lo sabe.
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La escuela como espacio inclusivo de acciones
compartidas, interjuegos y practicas situadas

Nora Elichiry

Introduccion

Agradezco la invitacién a participar de esta III Jornada de
Educacién y Psicopedagogia convocada de manera original
como espacio de pregunta. En particular por la propuesta su-
gerida de interpelar en base a tres ejes: la inclusion educativa, las
teoriasy la escuela como territorio en disputa.

Esta presentacién se enmarca en el ultimo eje el cual esta es-
trechamente relacionado con los anteriores. Los tres suponen
interpelaciéon de las representaciones que operan en las practi-
cas cotidianas y es por ello que ponderamos la mirada sobre las
practicas. En lo acotado de este escrito voy a procurar destacar
aquellos nucleos conceptuales que no suelen estar presentes
en los marcos teéricos de la psicopedagogia reciente.

El enunciado “la escuela como territorio en disputa” nos
habla de la complejidad y de las contribuciones de diferentes

1 Por razones de fluidez lectora se utiliza en el texto un genérico, sin que ello implique discriminar
el género femenino.



cuerpos disciplinarios que aportan para la comprension de
la cuestion escolar. Es necesario relacionar las intervenciones
psicoeducativas a la complejidad, entendiéndola como posi-
cionamiento conceptual. Los aportes que consideramos mas
significativos para comprender la complejidad en investiga-
cion, han sido los del epistemoélogo Rolando Garcia quien
propone definir los factores constitutivos, las interrelacio-
nes y las interacciones en un sistema complejo dado. Gar-
cia ha estudiado estos sistemas por medio de metodologias
interdisciplinarias.

A modo de ejemplo, si tomamos una unidad de anali-
sis recortada como la de la relacién docente—alumno en el
aula podemos registrar multiples entrecruzamientos. Esa
relacion se encuentra enmarcada en la dimension vincular,
dentro de un sistema didactico que, a su vez, se encuadra en
lo institucional; que, a su vez, depende del sistema educa-
tivo y todo ello en un contexto social determinado. En ese
interjuego —de lo que parecieran cajas chinas seriadas— se
apela al psicoanalisis, a la teoria de la ensefnanza, a la teoria
de la educacion, a la teoria social y a la politica entre otras
conceptualizaciones.

Si bien cada una de estas dimensiones contiene ejes ba-
sicos de caracter historico, social y cotidiano eso no suele
explicitarse y el “territorio” se torna en disputa cuando los
supuestos epistemoloégicos no son compartidos. Surge en-
tonces la disonancia.

En el ejercicio de interpelacion propuesto para esta Jor-
nada y tomando en cuenta la idea de tradicion selectiva2 del
pensador galés Raymons William —quien con ese término
nombra al proceso por el cual seleccionamos del legado del
pasado fundamentos para explicar, sostener y justificar ac-

2 Esunaversion selectiva de un pasado formadory un futuro preformado, que se operativiza en el
proceso de definicion e identificacion social y cultural.
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ciones del presente— resignificamos cuerpos conceptuales
clasicos que aun poseen relevancia, dado que permiten res-
ponder a los nuevos problemas que se nos plantean.

Al mismo tiempo incorporamos conceptos clave produ-
cidos desde distintos cuerpos disciplinarios —como los de
“complejidad”, “desafiliacion”, “hegemonia”, “dialégico™
“constructivismo situado” e “interdisciplina™— para com-
prender la realidad escolar.’ Esto supone criterios que per-
mitan definir marcos tedricos relevantes en el abordaje de
las problematicas. En cada caso ponderamos la dimension
colaborativa en tanto supone involucramiento de todos los
participantes de la comunidad como parte de un proceso
dialogico y participativo que procura alentar un estilo inda-
gador que se opone al reduccionismo que se ha ido reposi-
cionado en nuestro medio.

Detras de la nocion de aprendizaje, interpretada con fre-
cuencia como algo entendido por todos, subyacen concep-
ciones sobre la subjetividad, sobre el conocimiento y sobre
lainteligencia que es necesario develar. Respecto al contexto,
senalamos que este es inherente a los procesos mismos de
aprendizaje los cuales solo pueden ser comprendidos en el
marco de actividades especificas. No se trata de un proce-
so exclusivamente individual, sino que este se produce en la
interaccion con otros en prdcticas situadas. Son las interrela-
ciones entre los sujetos, la tarea y los soportes mediadores lo
que promueven aprendizajes. Asi, los aprendizajes se conso-
lidan en acciones compartidas con otros desde sus diferen-
cias e intercambios de producciones cognitivas y simbodlicas.

El concepto de “aprendizaje situado” indica el caracter
contextualizado del aprendizaje que no se reduce a las no-

3 Reconsiderar los aportes de Martin Buber, Paulo Freire y Mijail Bajtin.

4 Resignificar las contribuciones epistemoldgicas de Piaget y de Rolando Garcia.

5 Eldesarrollo de estas conceptualizaciones no es propésito de este escrito y se analiza en otro
trabajo (en preparacion).
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ciones convencionales de aprendizaje in situ o aprendizaje
activo, sino a la participacion del aprendiz en una comu-
nidad de practica; esto es, en un contexto cultural. Asi, la
condicion de aprendizaje situado se relaciona con la idea de
cognicion distribuida y toma en cuenta “historia”, “filiacio-
nes” y “fondos de conocimiento”.®

Nos interrogamos sobre la exclusion educativa tomando en
cuenta aportes de la teoria social en relacion a la categoria
“exclusion”. En el término exclusion vemos coalescencia de
significaciones por lo cual pasa a ser una categoria sobrede-
terminada, aparentemente sin fronteras; a la vez interprofe-
sional e interdisciplinaria. Pareciera tratarse de una categoria
polisémica que designa situaciones diversas y heterogéneas
de manera imprecisa.

Para profundizar en la comprension de esa categoria incor-
poramos el concepto reciente de “desafiliacion” elaborado
por Robert Castel que supone tomar en cuenta trayectorias,
procesos y la situacion de las personas que han sido desliga-
das del sistema. Castel demarca la desafiliacion, como dimen-
sion simbolica de la exclusion, la cual nos permite visualizar
la vulnerabilidad a la cual estan expuestas las escuelas en la
actualidad con las situaciones relacionales inestables que se
promueven. El gran peligro es que, en ese proceso de degra-
dacién, las personas queden atomizadas y desvinculadas. La
escuela podria brindar soporte para contrarrestar esto.

Prosiguiendo con el ejercicio de tradicion selectiva, reconsi-
deramos algunos estudios de Pierre Bourdieu como aquellos

6 Molly Greenberg senalan que en la familia el conocimiento es compartido, esta disponible para
todos y ninguno de los actores lo posee en su totalidad, sino que se complementa con los otros
para resolver una tarea. Llaman a esto “fondos de conocimiento”. En la escuela, por el contrario,
existe la exigencia de tener que dar cuenta del conocimiento en forma individual y el recurso de
complementar los propios conocimientos con los de otros suele estar vedado. A diferencia de lo
que ocurre en la familia, el sujeto debe poseer a totalidad del conocimiento requerido para la
resolucion de una tarea.

174 NoraElichiry



en los que senala que la principal funcion del sistema edu-
cativo es legitimar la reproduccion cultural de la desigual-
dad social mediante la conversion de jerarquias sociales en
educativas.

Por su vigencia y de modo central resignificamos los apor-
tes de la teoria de la hegemonia de Antonio Gramsci, la cual nos
permite explorar el mundo de la escuela desde un enfoque
que trata de superar los riesgos del determinismo mecanico
y del innatismo. El proyecto Gramsciano es el de una modi-
ficacion consciente de la historia que no sea homogenizacion
forzada de los individuos, sino su transformacion reciproca
y una convergencia hacia una meta. Se trata de...

.. una reforma intelectual y moral mediante la cual
vencer la pasividad de las personas y desarticular las
resistencias especificas que les privan de la capacidad
autonoma de decidir, condenandolos a una mentali-
dad disgregada, a una praxis subalterna y a formas de
vida que escinden su conciencia y dispersan sus ener-
gias. (Gramsci, 1986: 379)

Si bien de larga data, la teoria de la hegemonia es una he-
rramienta de analisis que nos permite comprender “el hoy”.

De modo similar a lo esbozado hasta aqui con la teoria so-
cial, sugerimos proseguir, con las otras dimensiones. Se trata
de develar la compleja trama que se entreteje entre lo social,
lo politico, lo econémico, lo institucional, lo pedagogico y lo
subjetivo al revisar el aporte de las disciplinas involucradas en
la cuestion escolar y convocarlas con sus representantes mas
significativos para un analisis conjunto de las problematicas.

Desde esas conceptualizaciones nos proponemos des-
naturalizar la idea de un determinismo biolégico que jus-
tifique la desigualdad educativa y la exclusion social. Esto
implica develar las concepciones innatistas desde las que se
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lo constituye y cuestionar creencias que operan en las prac-
ticas cotidianas.

En ese sentido no solo discutimos las categorias diag-
nosticas que predominan (DSM),” sino que nos preocupa el
replanteo de ese sistema clasificatorio como vigente en la
actualidad, con propuestas de screening masivos rotulado-
res que se proponen realizar en las escuelas. Estos sistemas
clasificatorios tratan a las personas como si fueran especies
botanicasy al reducir a los sujetos a las categorias nosologicas
de los nomencladores, se produce la desubjetivacion de los
mismos.

Es necesario analizar en profundidad el significado del re-
surgimiento del biologismo y la hegemonia de las industrias
de la biotecnologia del siglo XXI ya que tienden a utilizar fa-
lacias genéticas para fundamentar modelos econémicos. En
término de justificar esos sistemas, se apela a los “hallazgos”
de las neurociencias.

Si bien reconocemos el potencial de las investigaciones de
las neurociencias; su transferencia a lo psicoeducativo —sin
que se incluya en esas investigaciones a las disciplinas basicas
relacionadas— es prematura e inadecuada. Es preciso reali-
zar investigacion interdisciplinaria sobre el tema y debates
acerca de sus implicancias. En cada caso conviene tomar en
cuenta que el dialogo entre campos disciplinares surge como
necesidad para la comprension de la realidad escolar.

El trabajo interdisciplinario requiere en primer término
reconocer las limitaciones del propio saber e implica la cons-
truccion conceptual comun de un problema, con delimita-
cion de los distintos niveles de analisis y de sus interacciones.

El procurar una articulacion interdisciplinaria —sin yux-
taposiciones ni mera sumatoria de disciplinas— supone un
logro de gran magnitud. Se suele acordar en el plano teéri-

7 Porsusigla en inglés Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders.
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co multidisciplinar con algunos postulados, pero cuando se
cambia de escala y nos orientamos a registrar las practicas
de aquellos conceptos enunciados; emerge la disonancia.
Ese dificil logro de articulacion, requiere como basico de la
colaboracion de los diversos sujetos involucrados en la cons-
truccion de un marco conceptual compartido y supone un
analisis de viabilidad de las condiciones institucionales.

Enla actualidad existe tanto en la politica académica como
en la cientifica internacional, un interés renovado por la in-
terdisciplinariedad tomando en cuenta sus oportunidades,
sus obstaculos institucionales y su potencial vinculaciéon con
agentes de la comunidad.

Pensamos que en estos ejercicios de interpelacién es ne-
cesario volver a considerar, los modos de aprender del su-
jeto educativo (docentes, equipos de orientacion, familias y
alumnado). Para ello reconsideramos los aportes coinciden-
tes de Piaget y de Vygotstky respecto alanecesidad de conce-
bir el pensamiento como sistema y no como un conjunto de
aptitudes, capacidades y unidades de informacién.

También reconocemos el aporte original de una discipula
de Piaget, quien ha extendido a otros dominios la teoria pia-
getiana formulando nuevas interpretaciones y producien-
do conocimientos nuevos. Se trata de Emilia Ferreiro quien
retomando las bases tedricas y metodologicas del cons-
tructivismo genético avanza en estudiar una problematica
relevante para la region: la alfabetizacion. En el amplio pro-
grama investigativo de la escuela de Ginebra, esto no habia
sido planteado y Ferreiro se orienta al tema dando un giro
conceptual. En lugar de seguir preguntandose por el méto-
do de ensefanza y por la “maduracion” como habia sido la
tradicion en el area, comienza a interrogarse por la historia
extraescolar de la alfabetizacion y por los procesos cogniti-
vos y psicolinglisticos involucrados. Produce asi un notable
cambio conceptual que modifica algunas practicas.
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Otro gran aporte que contribuye a la comprension psico-
pedagdgica del contexto aulico, es el que nos lega Courtney
Cazden —heredera de la tradicion de Vygotsky y Bajtin—
quien nos introduce de manera magistral a la investigacion
en el aula en contextos naturales.

Estos son algunos de los nucleos conceptuales que quere-
mos valorar a la luz de las problematicas educativas actuales.
Al mismo tiempo ratificamos lo enunciado varias veces res-
pecto a que la escuela puede incidir en forma favorable y fa-
vorecer aprendizajes, si se incorporan cambios en la relacion
con el conocimiento y se instauran espacios participativos.

Esto requeriria como basico:

> romper con la primacia de los factores individuales en
la construccioén del saber;

> favorecer las interacciones sociales;

» flexibilizar las modalidades de transmision de saberes;

> disminuir las explicaciones e incluir las preguntas y

> dar cabida a la experimentacion del sujeto educativo.

También se abren interesantes posibilidades para repensar
la escuela tomando en cuenta la dimension colectiva de los
procesos, que asumen como principio explicativo la partici-
pacion de los aprendices en practicas situadas. De esta ma-
nera, se pone énfasis en restituir y preservar el espacio del
aprendiz en una aproximacién que pone énfasis en la com-
prension de la singularidad y de la complejidad.

Para complementar este punto y tomando en cuenta el
encuadre psicopedagogico de la convocatoria; conviene
recordar que el cuerpo conceptual de la psicopedagogia se
encuentra escindido por estilos, corrientes y compromisos
diversos que suelen ser contradictorios. Este senalamiento es
util porque a menudo se tiende a considerar el trabajo psico-
pedagodgico por su estructura sin registrar que con frecuencia
solo se trata de una reproduccion de lineas tedricas y técni-
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cas, con fuertes deslizamientos al dominio de otros cuerpos
disciplinares y sin que se registre produccion investigativa en
recortes pedagogicos especificos.

Desde las conceptualizaciones esbozadas y en procura de
alentar la investigacion psicopedagogica en educacion, com-
partimos a continuaciéon algunos resultados de una investi-
gacion exploratoria en curso sobre un area problematica: la
produccion de desigualdades escolares.

Reflexiones acerca de los procesos de produccion de
desigualdades escolares

“Los estudios se construyen sobre otros estudios,
no en el sentido de que unos avancen desde
donde otros llegaron, sino en el sentido de

que mejor informados y conceptualizados se
sumergen al interior de los mismos temas”

Geertz, 1987: 77

Es bien conocida la brecha entre la investigacion y la
practica. Sabemos que las contribuciones de las teorias no
han sido totalmente “asimiladas” por los equipos escolares.
También sabemos que la transferencia de los conocimientos
cientificos a las practicas implica entender los procesos. Es
solo en base a la comprension conceptual que pueden gene-
rarse nuevas formas de operar y transformar en las escuelas.

Es por ello que, en un intento por superar la distancia
entre teoria y practicas cotidianas, propuse un recorte psi-
copedagogico de indagacién en el tramo final del estudio
psicolégico UBACYT 2014-20188 en procura de continuidad

8 Proyecto: “Sistemas de Apoyo al Aprendizaje Escolar: estudio desde la perspectiva psicoldgica
situacional”, grupo de investigacion consolidado 69BA, direccion Nora Elichiry.
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investigativa. Asi inicié un estudio descriptivo con el propo6-
sito de analizar microprocesos cotidianos “naturalizados”
que tienden a generar exclusion educativa.

Desde esta perspectiva consideramos necesario revisar la
tradicion general de la investigacion psicoeducativa en la
cual la sociologia de la educacion no presta suficiente aten-
cion a los modos efectivos de transmision, apropiacion de
conocimiento y de herramientas intelectuales; mientras
que, por otra parte, la psicologia y las investigaciones so-
bre aprendizaje y ensefianza no prestan adecuada atencion
a los diversos contextos sociales e institucionales en los que
aprendizaje y ensefianza se hallan situados. Pensamos que el
avance podria estar dado si incorporamos la colaboracion
de una nueva psicopedagogia, en la cual lo pedagogico tenga
relevancia.’

Asi, hemos estudiado las situaciones de la clase; como cons-
trucciones sincronicas, asi como diacrénicas; tanto como
restricciones, como posibilidades; en términos de campos,
asi como de marcos/estructuras para aprendices y docentes.
Sostenemos que las situaciones de la clase no pueden estu-
diarse solo considerando lo que sucede “aqui y ahora”, sino
que lo que sucede también debe estudiarse e interpretarse en
relacion con factores y procesos externos.

El contexto social e historico, la actividad del docente y las
tareas (explicitas o implicitas) que los docentes proponen a
los estudiantes constituyen un campo que es transformado
por la actividad de cada aprendiz.

La actividad del alumnado constituye el campo desde el
cual el docente modificay regula su propia actividad y se des-
via en mayor o menor medida de la tarea que tenia planeado
realizar. Pero la manera en que cada alumno o docente reac-

9 Ennuestro medio encontramos un predominio de practicas psicopedagagicas desvinculadas de la
“pedagogia”.
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ciona a la actividad del otro depende de su propia biografia,
ya sea social o académica. Por lo tanto, si deseamos compren-
der lo que sucede en las aulas y el efecto de lo que sucede en
las clases, es necesario que conectemos la evidencia recogida
en las aulas con la evidencia recogida fuera de ellas.

En la etapa de investigaciéon que presentamos aqui, pon-
deramos unidades de analisis que refieren a las practicas de
conocimiento que el docente considera que propone a los
estudiantes, las que el docente en efecto les propone y aque-
llas en que los estudiantes verdaderamente trabajan.

Los interrogantes en ese tramo del proyecto,'° se han cen-
trado en los procesos de fracaso y de éxito escolar. Asi, hemos
intentado describir y comprender no solo las interacciones
en la clase, sino ademas el potencial avance de conocimien-
tos en las actividades de docentes y estudiantes.

En las observaciones en terreno, hemos efectuado el se-
guimiento del proceso de ensefianza—aprendizaje completo;
desde la introduccién de un nuevo tema hasta el trabajo en
el cual el docente intenta evaluar la apropiacion que los es-
tudiantes lograron del tema, incluyendo los tipos de tareas y
actividades.

En esas indagaciones registramos que existen presuposi-
ciones recurrentes entre docentes y estudiantes en relacion
con aquello que es necesario hacer para aprender (y para
aprender un tema especifico), en relacion con lo que el do-
cente espera que los estudiantes hagan, y en relacién con lo
que los estudiantes verdaderamente hacen.

Los interrogantes principales han sido: iqué significa el
aprendizaje?, iqué debe hacerse para aprender y para apren-
der una materia en particular?, iqué implica para los estu-
diantes pensar y aprender en la clase?, ien casa?, iqué clase de

10 Proyecto desarrollado en escuelas de gestion estatal y privada de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, en el sequndo ciclo de la ensefianza primaria y en el primero de la secundaria.
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actividad?, iqué soporte requiere el aprendizaje académico:
gramatical, matematico, tecnolégico?

Los resultados parciales del estudio muestran algunas res-
puestas que estan lejos de ser obvias para los estudiantes.
Muchos de ellos, particularmente aquellos cuyas familias
estan menos familiarizadas con las rutinas escolares, suelen
estar equivocados acerca del tipo de trabajo y de actividad
intelectual que se requiere para aprender en la escuela, las
cuales difieren de aquellas requeridas para manejarse en la
experiencia cotidiana. Esos errores producen efectos acu-
mulativos que luego conducen a recorridos académicos des-
iguales. Las confusiones se originan ya desde el inicio de la
escolaridad y de no mediar un trabajo especifico para escla-
recerlos, tienden a incrementarse.

El alumnado suele presentar dificultades tanto para iden-
tificar la clase de trabajo intelectual que se le requiere para
apropiarse del conocimiento como de las herramientas
mentales especificas requeridas por la escuela. Suelen soste-
ner que el éxito escolar es y debe ser proporcional a la canti-
dad de trabajo que realizan. En consecuencia, experimentan
sentimientos de injusticia cuando “no les fue bien” y “habian
dedicado mucho tiempo de preparacion”.

Las investigaciones actuales en sociologia, psicologia y
didactica son convergentes en este sentido, y nos permiten
afirmar que los procesos de construccion de éxito o de fra-
caso escolar y de desigualdades de naturaleza social en la
ensenanza suelen tener relacion con la manera en que los
estudiantes interpretan las situaciones escolares y las activi-
dades de aprendizaje. También con el tipo de tratamiento y
funcionamiento cognitivo que utilizan en esas situaciones.

De esto se desprende que uno de los desaciertos mas fre-
cuentes que observamos es el que lleva a muchos aprendices
a considerar el aprendizaje como una sucesion de tareas o
ejercicios fragmentarios, de rutinas o procedimientos con-
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cretos para realizar, sin ser capaces de relacionarlos con los
principios generales de campos de conocimiento especificos.

Estos estudiantes no perciben los hitos del conocimiento
y del aprendizaje mas alla de los contextos, las tareas, los ri-
tuales o las reglas de comportamiento en la clase. Es asi que
se centran en el rendimiento, en las respuestas que suponen
que el docente espera de ellos, en lugar de concentrarse en
el tratamiento cognitivo de las tareas. En consecuencia, no
pueden reconocer ninguna naturaleza especifica o unidad en
las asignaturas. Asi cada tarea resulta “nueva” y suprime a la
anterior, no registrandose filiaciones conceptuales.!!

Cuando se entrevista a los alumnos en relacién con sus
actividades escolares o con lo que sucede en el aula, narran
acontecimientos y describen qué hacen, pero rara vez con-
sideran aquello que supuestamente deben aprender o como
aprenderlo. Esas dificultades son recurrentes en el compor-
tamiento y en sus verbalizaciones, principalmente en aque-
llos que obtienen bajos resultados académicos.

Las diferencias no se producen solo en el aula, sino ade-
mas en las practicas educativas de la familia, a pesar de que
estas diferencias no pueden ser estudiadas y analizadas sin
considerar lo que ocurre en el aula, la practica docente y la
historia del sistema escolar.

Las indagaciones dialégicas'? realizadas nos muestran que
lamanera en que los docentes enfrentan las dificultades suele
consistir en dividir el trabajo de aprendizaje en micro tareas,
bajo el supuesto de que asi los estudiantes puedan avanzar
mas facilmente.

Esta forma de enfrentar la situacion a menudo no se centra
en las verdaderas dificultades o interpretaciones erréneas de

11 Supone una vision de desarrollo cognitivo en término de formacion de conceptos relacionados entre
si por una historia. La relacion se constituye porque hay filiaciones, que luego forman sistemas.

12 Indagacion dialdgica como una predisposicion a cuestionar, tratando de entender situaciones en
forma participativa. Requiere accion colaborativa e interaccion.
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los estudiantes, en particular dirige la atencién y el trabajo
mental de los estudiantes hacia tareas limitadas y fracciona-
das, en detrimento del nivel especifico de actividad y conte-
nidos de aprendizaje.

Algunos estudiantes suelen sentirse decepcionados por
considerar que tuvieron un buen rendimiento en las tareasy
creer que son “buenos” alumnos, cuando en realidad no apren-
dennada de estas tareas limitadas, aun al realizarlas con éxito.
Por ejemplo: los docentes tienden a evaluar la comprension
que sus aprendices tienen de un texto solo formulando pre-
guntas sobre este; preguntas que pueden, a menudo, respon-
derse recogiendo una palabra o una frase del texto. Algunos
estudiantes se centran en buscar respuestas en el texto, pero
no en leerlo, mientras otros acostumbran a leerlo e intentar
comprenderlo antes de responder las preguntas.

En lineas mas generales, observamos que la manera en
que los docentes ayudan al alumnado que se enfrenta con di-
ficultades, promueve que los estudiantes trabajen en pos del
éxito, el rendimiento y los resultados, en lugar de formarlos
para describir, cuestionar y comprender la actividad cogni-
tiva esperada de ellos, la cual les permitiria realizar tareas,
formular y responder preguntas.

Muchos docentes hacen esfuerzos denodados para va-
riar las tareas que proponen y para estimular el interés y
la atencion en esas tareas; pero no atienden a las filiaciones
conceptuales, a los frecuentes cambios de nivel en la acti-
vidad didactica ni al hecho de que los estudiantes no estan
igualmente posibilitados para identificar y acompanar es-
tos cambios.

Los alumnos pueden ser activos al realizar tareas de bajo
requerimiento intelectual, pero abandonan el trabajo cuan-
do el docente pasa a niveles mas exigentes como por ejem-
plo resumir o sintetizar (no olvidemos que el resumen es una
sintesis conceptual).
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La aparente coconstruccion y las interacciones en clase
entendidas como exitosas pueden ocultar formas de parti-
cipacion muy desigual. Consideramos que, para identificary
comprender los frecuentes malentendidos entre estudiantes
y docentes, los requerimientos de aprendizaje deben cen-
trarse no solo en lo que sucede en la clase, sino también en
los procesos y modos de pensamiento que no pueden ob-
servarse y estudiarse solamente en la situacion aulica. Es-
tos debieran relacionarse, con la biografia social y escolar.
Proponemos poner el foco en observar las trayectorias de
aprendizaje de los estudiantes en lugar de los resultados del
aprendizaje, de ese modo la ensefianza puede ayudar a desa-
rrollar el potencial del alumnado.

La evaluacion dinamica de la disposicion de los alumnos
para aprender un material nuevo puede conducir a mejo-
res resultados de aprendizaje y ademas a la transferencia
de conocimientos previos a situaciones nuevas. Una via de
investigacion psicopedagbgica que suena prometedora en
ese sentido es la que enlaza la ensenanza, el aprendizaje y el
desarrollo. Algunos entornos favorecedores, guiados por las
teorias, pueden aportar importantes herramientas cognos-
citivas para el aprendizaje y la evaluacion. Este y otros temas
nos sugieren la necesidad de generar espacios con instancias
que contemplen andamiajes conceptuales y de procesos de
elaboracién tanto para los docentes, como para los especia-
listas y equipos de orientacion de las escuelas.

Los hallazgos preliminares de este estudio exploratorio
nos inducen a replantear el concepto de subjetividad en tan-
to que subjetividad situada ya que por un lado remite a las hue-
llas que permanecen en el sujeto en tanto participe de ciertas
relaciones sociales que lo incluyen e instituyen y por otro lo
constituyen como parte de la cultura, con la escolarizacion.

A modo de cierre y de apertura a nuevos interrogantes
quisiéramos reiterar lo que ya hemos planteado en otras
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oportunidades, respecto a cuestionar la identificacién de la
psicologia y de la psicopedagogia con el estudio de los fe-
némenos de naturaleza esencialmente individual. Es por
ello que procuramos la busqueda de explicaciones tratando
de ampliar la mirada hacia procesos interindividuales en el
marco de los contextos interpersonales, sociales y culturales
en los que estos se inscriben.

186 Nora Elichiry



Referencias bibliograficas

Geertz, C. (1987). La interpretacion de las culturas. México, Gedisa.

Gramsci, A. (1986). Cuadernos de cdrcel. Sobre la cuestion del conformismo, vol 4.
México, ERA.

Bibliografia de consulta
Bleichmar, S. (2004). Limites y excesos del concepto de subjetividad en psicoanalisis.
En Topia, afio XLV, nam. 40.
. (2009). Inteligencia y simbolizacién. Buenos Aires, Paidos.

Bourdieu, P. (2000). Comprender. En Bourdieu, P. (coord.), La miseria del mundo, pp.
527-543. México, Fondo de Cultura Econdmica.

Bourdieu, P. y Passeron, J. C. (1981). La reproduccién. Elementos para una teoria del
sistema de ensefianza. Barcelona, Laia.

Castel, R. (2010). Los caminos de la desafiliacién. En El ascenso de las incertidumbres,
pp. 227-301. Buenos Aires, Fondo de Cultura Econdmica.

. (2018). Les mutations de la société frangaise Il. Paris, Repéres Sociologie.

Chaiklin, S.y Lave, J. (2001). Estudiar las prdcticas. Buenos Aires, Amorrortu.

Cazden C. (2010). Las aulas como espacios hibridos para el encuentro de las men-
tes. En Elichiry, N., Aprendizaje y contexto. Contribuciones para un debate. Buenos
Aires, Manantial.

Elichiry, N. (2013). Historia y vida cotidiana. Perspectivas interdisciplinarias. Buenos
Aires, Manantial.

. (2018). Aprendizaje situado. Buenos Aires, Noveduc.
Ferreiro, E. (1999). Vigencia de Jean Piaget. México, Siglo Veintiuno.

Garcia, R. (2000). El conocimiento en construccién. De las formulaciones de Jean Piaget
a la teoria de sistemas complejos. Barcelona, Gedisa.

La escuela como espacio inclusivo de acciones compartidas, interjuegos y practicas situadas 187



Moll, L.y Greenberg, J. (1993). Creacién de zona de posibilidades. En Moll, L. (comp.),
Vygotsky y la educacién. Buenos Aires, Aique.

Piaget, J. (1997). The role of action in the development of thinking. En Overton, W.
F.y Gallagher, J. M. (eds.), Knowledge and development, vol. 1, pp. 17-42. New
York, Plenum.

Rockwell, E. (2010). Tres planos para el estudio de las culturas escolares. En Elichiry,
N. (comp), Aprendizaje y contexto: relaciones e interacciones. Buenos Aires,
Manantial.

Terigi, F. (2010). El saber pedagdgico frente a la crisis de la monocromia. En Frigerio,
G.y Diker, G. (comps.), Educar: saberes alterados. Buenos Aires, Del Estante.

Williams, R. (1997). Marxism and Literature. Oxford, Oxford University.

188 Nora Elichiry



Para sequir pensando los encuentros y desencuentros...






Presentacion

Este libro contiene los escritos presentados en las III Jor-
nadas de Educaciéon y Psicopedagogia e incluye algunos mas
que no pudieron formar parte de ellas por lo necesariamente
ajustado de sus tematicas y lo riguroso del tiempo disponible.

Este espacio se propone dar lugar a esas palabras, aquellas
que se vuelcan en los siguientes textos que compartimos y
que son producto de reflexiones de colegas en quienes halla-
mos modos posibles de encontrarnos, de desencontrarnos y
de seguir pensando...






De saberes, encuentros y desencuentros
El trabajo interdisciplinario en tiempos
de la escolaridad inicial

Patricia Enright

Primer escenario

Comienzo por situar el lugar desde el que voy a enunciar
lo que escriba. Lugar que tiene que ver con mi especificidad,
la clinica de nifios pequefios con problemas en el desarro-
llo, concebida como un campo de intervencion que se consti-
tuye y se construye para situar y situarse en diferencia con
aquella que se ocupa de los bebés en el marco de la Atencion
Temprana.!

Dar lugar a un niflo pequeno, a una nina pequena, deman-
darlos a que tomen esa posicion cuando todo hace sospechar
de su posibilidad de tomar posesion de ese lugar: asi pen-
samos la funcion terapéutica en esta clinica que no puede
ser sin los padres y que no puede dejar afuera las prime-
ras experiencias de escolaridad. Y ello, desde una posicion

1 Para profundizar acerca de la especificidad de esta clinica, sugiero retomar el Capitulo “De dis-
ciplinas, indisciplinas e interdisciplina” (Enright, 2017) algunas de cuyas ideas introductorias se
retoman, reescriben y resitdan aqui para hacer eje en las primeras experiencias de escolarizacion
en el Jardin de Infantes.



profesional abierta a las preguntas que permitan atravesar
las fronteras del propio saber hacia el trabajo con otros en
interdisciplina.

Nos moveremos —entonces— sostenidos en un marco
epistémico que reconoce los bordes y la insuficiencia del do-
minio psicopedagogico para atrapar una complejidad que
encontrara en el dispositivo interdisciplinario el espacio y el
modo para trabajar con los obstaculos que le presentan limi-

te y pregunta.

Segundo escenario: los nifos pequeiios y los primeros
tiempos de la escolarizacion

{Cuales son los problemas que nos ocupan a los terapeutas
de ninos pequenos? Aquellos que atafen a su posibilidad de
situarse en una posicion de apropiacion de las significaciones
que han de construir en su interacciéon con el mundo y en la
que se pone a jugar su lugar de aprendiz.

En ese proceso, nos tocara develar la entrada en escena de
la institucion escolar, particularmente, de aquella por la que
se transita en estos tiempos de la infancia.

Hace a la posicién de nifios pequenos sostener la posibili-
dad de comenzar a recorrer espacios extrafamiliares, inser-
tandose en alguna forma de discurso social que va mas alla
del discurso de los padres. Entre esas experiencias inaugura-
les, que significan su entrada en una extension (o ampliacion)
discursiva que irrumpe en la legalidad familiar, el ingreso al
mundo escolar lo desafiara “a transitar un costoso camino
desde el ambito familiar hacia una nueva pertenencia gru-
pal” (Disefio curricular..., 2000: 110).

Entonces, los ninos y las ninas —que van dejando de ser
bebés— comienzan a incluirse en circuitos institucionales
mas o menos formales que el entorno cultural ofrece y que
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operan con reglas diferentes a las familiares proponiendo un
dispositivo portador de un nuevo orden cuyas reglas debe-
ran reconocer y responder para poder formar parte. Circui-
tos en que, en ese movimiento de inclusion, se los desafia
al encuentro con otros— pares, se los interpela desde nuevos
codigos, se les propone la interaccion con diferentes objetos
y significaciones, se les reclama responder a una legalidad
que condiciona y regula sus intercambios y que —por si lo
dicho fuera poco— los sitiia y los demanda a ser uno mas en
un grupo.

Ahora bien, esta salida desde lo familiar hacia lo comu-
nitario esta supeditada a que se articule una demanda que,
desde los padres, los tironee en ese sentido. A que se los su-
ponga capaces y en condiciones para “ir al jardin”, cuestion
que puede complicarse cuando algun obstaculo se interpone
problematizando su desarrollo.

Si de niflos pequenos nos ocupamos, resultara un eje de
nuestro abordaje clinico el incluir y el sostener la demanda
de circulacion por tales espacios de socializacion y de apren-
dizaje. Y, silos problemas en el desarrollo son nuestro campo
de trabajo, no podran quedar ajenos a nuestra intervencion
abrir, habilitar y dar soporte a esta demanda en un abordaje
que apuntara a los nifios, a los padres y —necesariamente— a
la institucion escolar.

El Jardin —por ende— es una instancia de trabajo inheren-
te a nuestra practica clinica que nos compromete a involu-
crarnos con las escuelas y con la singularidad del proceso de
escolarizacion de cada uno de nuestros pacientes.

En ese marco, podemos abarcar un amplio espectro de
intervenciones que van desde el trabajo con los padres para
definir la eleccion de una modalidad y de una institucion
para su hijo hasta los encuentros con el equipo profesional
docente que participa en la cotidianeidad de su escolaridad
para pensar y delinear conjuntamente las condiciones y las
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estrategias que hacen a su inclusion, aquellas que garanticen
que en tiempos fundacionales de su historia escolar se inau-
gure y se construya su lugar de alumno.

Entre lo fundante, lo nodaly lo marcante... o el porqué de la
abundancia de adjetivos

Que un nifo se posicione en un lugar de aprendiz es uno
de los ejes de la intervencion clinica en el campo de los ni-
fios pequenos con problemas en el desarrollo. Hacia ello se
orienta el demandarlo a situarse como un sujeto infantil en
posicion de dominar y apropiarse de las significaciones y las
practicas culturales que hacen a su transito por la infancia 'y
en pos de un manejo lo mas autonomo posible. “Doy a las
palabras ‘ser humano’ el sentido de ‘ser autonomo’, sinteti-
zara bellamente Castoriadis (1998: 97).

En este marco, el desprendimiento del ambito familiar ha-
cia la conquista de un espacio comunitario como es el Jardin
de Infantes, cobra una significacion de fundamento —fundan-
te de su escolaridad— y las experiencias inherentes a tal pro-
ceso no seran sin efectos en €l, en sus padres y en su destino
de alumno.

Cuando un nino ingresa en la escuela, un estilo de
recepcion se despliega. La misma institucion puede
tener distintos estilos. Estilos diferenciados destina-
dos a “estos nifios” o a “los nifios”. Con la recepcion
se adjudica un rol (alumno, escolar, por ejemplo) y se
facilitara la adquisicion de un oficio (el oficio de alum-
no). (Frigerio, 2006: 341)

Lo pensamos como fundante porque la posibilidad de in-
corporarse y sostenerse en la experiencia escolar forma par-
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te de los desafios con los que un nifio pequeno se pone en
juego desde una posicion que “deja atrds” su lugar de bebé.

Asuvez, el modo en que se enfrenta a este desafio, el como
el contexto demanda, habilita o responde a €l, el como lo
acoge, lo contiene o se desentiende, tiene efectos en él como
sujeto que se esta constituyendo. Y dejara marca en una his-
toria que comienza a escribirse: una historia escolar que lo
contara —o no— como un alumno mas entre 0tros.

Cuando de un nino con problemas en el desarrollo se tra-
ta, que el Jardin sea un lugar posible para él, que pueda soste-
nerse como alumno en ese espacio que lo desafia y lo contiene,
que logre apropiarse de sus legalidades, que construya los
modos de aproximarse a los aprendizajes que el contexto le
oferta y le demanda, nos requiere a los profesionales en un
trabajo con los padres y con las escuelas que va mas alla de las
configuraciones de apoyo que podamos contribuir a disenar.?

En ese sentido, los terapeutas operamos entre el ambito
clinico y el escolar intentando conformar un espacio de tra-
bajo en el que sea posible la reflexion conjunta para anali-
zar e intervenir respecto a los aprendizajes de cada nifio en
la trama de un grupo de una escuela particular. Trabajo en
el que cada parte tiene un saber especifico e insuficiente y
necesita del otro para poder vérselas con los obstaculos que
se recortan en su propia practica: he aqui lo que motorizay
fundamenta el trabajo interdisciplinario.

El recurso es producto del trabajo de agujerear, de ha-
cer poros en la frontera de cada disciplina, dirigiendo

2 Referirme al mds alld remite a aquello que arma andamiaje a la posibilidad de implementar las
configuraciones de apoyo: a la posicion que asume el maestro frente al nifio. Es referirme —en-
tonces— a laimplicancia, a la mirada y a la posibilidad del docente de articular una demanda que
lo “tironee” en el sentido de situarse como parte de su comunidad de alumnos. Y, ello, en tanto
hara marca en la relacion que comienza a construir ese nifiito o esa niita con el ser, estar y el
aprender en la escuela (Filidoro, 2013).
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preguntas mas alla de los propios limites, evitando so-
luciones reduccionistas, simplificadoras, dando el es-
tatuto de complejidad a los problemas en el desarrollo
de la infancia. (Maciel, 2017: 3)

Acerca de los escenarios, las diferencias y as Fronteras

Los psicopedagogos y los docentes nos movemos en dife-
rentes espacios y con diferentes miradas en la especificidad
de uno y otro contexto. Orientados por distintos propositos,
consultorio y escuela seran generadores de tipos particulares
de aprendizajes y produciran a sus sujetos: alumnos/pacien-
tes. Decididos a incluir a la escuela en nuestras practicas con
los ninos, los profesionales nos dirigimos a y nos metemos en (y
con) ellas y operamos asi una intromisién en un ambito que
nos es ajeno, que es extrano a nuestra funcion especifica. Y
que no deja de generar cierta tension, aquella que —en de-
finitiva— toda intromisién trae consigo: para los unos—anfi-
triones y para los otros—forasteros.

Como extranjeros nos terminamos inmiscuyendo en un
territorio en el que la diferencia que nos define a cada cual se
nos impone y nos desafia a trabajar con ella y desde ella. Si no
fuera asi, si la desconociéramos, podriamos perdernos en cier-
tailusion de homogeneidad que nos habilitaria a una suerte de
transpolacion de ideas, de generalizacion de estrategias, de re-
produccion de intervenciones que podria —eso si— aplacar el
riesgo de la incomodidad y evitarnos el esfuerzo de hacerlas
retrabajar al interior de la especificidad de cada contexto.

“Me dijo la psicologa que, entonces, cuando se esconde debajo de la mesa me ponga
ajugar a las escondidas con él... ;pero qué hago con los otros veinte nenes que estan
sentados trabajando?”, pregunta —con absoluta razon— una maestra de sala de cuatro
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afos, cuestionando timidamente una estrategia que la profesional plantea cual extra-
polacion del consultorio, en una suerte de réplica de intervencion que no requiere ser
revisada ni reconstruida en su lectura ni en su puesta en préctica en la sala del Jardin.

Reconocer lo que nos ubica y nos define en un lugar de
diferencia y sostenerla para partir de alli: primer eslabon de
un trabajo que parte de este inaugural y estructural desen-
cuentroy que tendra a la armonia del “¢odos pensamos lo mismo
acerca de lo mismo” como un imposible por definicion. “.. es en
la lucha con la diferencia y el malentendido donde el dialo-
go y el pensamiento son productivos y esa productividad no
se mide necesariamente en el consenso” (Cheyne y Tarulli,
1999: 89, citado por Daniels, 2008: 99).

Comenzar por reconocernos eny desde esta diferencia es 1o
que nos permitira introducir —en esa ajenidad que nos sig-
nifica el otro— un limite a nuestro saber. Limite que deberia
lanzarnos a la pregunta hacia el mds alld de lo que hace borde
a la especificidad de nuestras practicas: icomo se las arregla-
ra este nene entre veinte mas para anclarse en la actividad?,
iqué efecto tendran los pares en sus posibilidades y modos
de producir en un ambito de tarea?, icual sera el impacto en
ély en su produccion el encuentro con las pautas propias del
Jardin?, icomo se reflejaran sus posibilidades de aprender
en la participacion grupal?, son algunas de las preguntas que
solo en el trabajo con la escuela podran aproximarnos a la cons-
trucciéon de una respuesta que podamos retrabajar al interior
del espacio terapéutico.

Entonces, icomo podemos dejar por fuera de nuestras prac-
ticas la lectura de la escuela?, icomo prescindir de las pre-
guntas que ese territorio deberia generar al interior mismo
de nuestras practicas?, icomo eximirnos de vérnoslas con los
problemas que se recortan en el marco de la dinamica esco-
lar para ponernos a trabajar con ellos, junto a ella?

La diferencia que hace a la especificidad de nuestros con-
textos se actualiza en las lecturas y en las intervenciones con
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las que, desde la psicopedagogia y las escuelas, nos entrome-
temos con la infancia. Y, cuando de trabajar juntos se trata,
resulta absolutamente necesario vérnoslas con el desafio
de no subsumir ningun discurso en el otro, ni suprimir, ni
expulsar, en tanto inherentes a diferentes territorios por los
cuales el nifio debe transitar, en los cuales habra de situar y
entramar sus aprendizajes en su encuentro con otros.

{Qué ganaria yo con la fusion del otro conmigo? Si el
otro lo hiciera, no veria ni sabria nada mas que lo que
yo mismo veo y sé, se limitaria a repetir en €l mismo
las carencias que caracterizan mi propia vida. Deje-
mos, en cambio, que siga fuera de mi, pues en esa po-
sicion puede ver y saber lo que yo no veo ni sé desde
milugar y puede enriquecer esencialmente el aconte-
cimiento de mi propia vida. (Bakhtin, 1990: 87, citado
por Daniels, 2003: 99)

Contamos con nuestro saber y nuestros limites, aquellos
inherentes a nuestros dispositivos especificos de interven-
cion y cuando el obstaculo nos insta a salir de nuestro reduc-
to disciplinar, a dirigir la pregunta mas alla de sus fronteras,
la diferencia nos conmina a hacer algo con ella en un inter-
cambio con otros que nos expone a las contradicciones y ten-
siones que son inherentes a él. El trabajo interdisciplinario
no se definira entonces por la presencia (de varias disciplinas),
sino por la posicion ética de quienes lo encarnan: aquellos
que se dejan agujerear por el interrogante al que los precipita
la singularidad de un sujeto para habilitar y dar lugar a otras
voces que le permitan construir una respuesta. Dar lugar al
dialogo y ala polifonia se sostiene en el reconocimiento de la
propia falta de saber absoluto, asi como en el respeto y la va-
loracion de las otras voces y requiere la capacidad de tolerar
el conflicto, el cuestionamiento o la insatisfaccion a los que
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nos enfrenta el encuentro con la diferencia y de los que surge
la transformacion de la prdctica.

Romper con el pensamiento que reduce y que escinde
es cuestionar a la simplicidad como modo de explicar lo
que nunca podra atraparse certeramente y a lo que solo
es posible aproximarse desde discursos que se saben in-
completos, necesitados de otros, en tension: de esto se
trata el trabajo interdisciplinario. (Maciel, 2017: 8)

Dejarse agujerear por la pregunta y dar lugar a otros re-
quiere —venimos sosteniendo— de un corrimiento respecto
a aquello que lo obtura: la posicion de certeza. Cuando hay
pura—certeza la interrogacion que podria enunciarse se aca-
lla en una respuesta que —desde el vamos— le calza en tér-
minos absolutos.

“Este nene no es para esta escuela”. O —en su version mas suavizada y politicamente
correcta— ... esta escuela no es para él: es demasiado exigente... necesita otro perfil,
mas abierto, que le dé mas libertad... Lo decimos pensando en lo que él necesitay
nosotros no le podemos dar... ".

“Yo te digo, no creo que vaya, no va para mi sala, son nenes muy rapidos que ya estan
con todo con las letras, con los carteles, reconociendo los nombres... Y él que todavia
no habla bien. Pero vos ;estas sequra de que entiende? Porque, para mi, por mas que
vos me decis y me decis, no va...".

“Lo que pasa es que Yo a las escuelas no voy... no tengo para hacer ahi”, es a respuesta
de una profesional a cargo del tratamiento de un nifiito a la docente del Jardin como
corolario de infructuosos llamados para convocarla.

Cuando hay pura-certeza la interrogaciéon que podria
enunciarse se acalla, y las oraciones interrogativas —que dan
lugar al ida/vuelta que es el trabajo compartido— se silen-
cian en las afirmaciones, las negaciones, los imperativos que
cercenan la posibilidad de un encuentro dialégico y polifo-
nico con otros. (Najmanovich, 2008).
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Tercer escenario: aquel que se configura en el encuentro
en el Jardin (... y una vez que conseguimos el lugar donde
reunirnos)

“... Yo no sé, Patricia, yo de esto no sé. Por eso esperaba que vinieras vos... para que
me dijeras si esta bien lo que hago o si tengo que hacer otra cosa. Tengo temor de ha-
cerle maly yo no estudié para esto... yo soy maestra jardinera y no maestra especial”.
Asi me recibe la docente de Male en mi primera visita a su nuevo Jardin, finalizando

el periodo al que conocemos como “de adaptacion” a la sala de tres afios. Creo que

me sonrio y —seguro— le digo que pienso que no es tan asi, que algo debe tener para
contarme, cuando retoma la palabra—"... me preocupa. Hay muchos momentos en que
le digo algo, me mira y sigue con la suya. Le hablo y parece que le hablara a la pared. Yo
no sé si hago bien... pero cuando levanto la voz y se lo digo con cara enojada hay veces
que responde y entonces se sienta, por ejemplo.

ZY por qué no harias bien? (le pregunto) —"Por eso te estaba esperando a vos... para
que me dijeras... por ahi le exijo demasiado y le estoy poniendo limites o le pido que
haga cosas y ella no entiende y (a frustro... y le hago mal. No sé, las chicas (por las
otras maestras) me miran como si fuera una bruja cuando la reto, que “pobrecita”, me
dicen... pero ;la verdad? me desorienta: creo que a veces no me entiende y que otras
no quiere...".

La pregunta que se formula desde la lectura de la singu-
laridad de Male en su circulacién por la sala se recorta por
los obstaculos que su maestra registra respecto —pretendo
articular y sintetizar— a como opera el lenguaje en la nina,
mas precisamente, en como la palabra le resulta, en ciertos
momentos y situaciones, inoperante con ella. Y la docente
se desconcierta y se justifica a la vez que precisa sus interro-
gantes ofreciendo —en esa misma formulacion— algunas
hipotesis: “creo que a veces no me entiendey otras no quiere”. Inte-
rrogantes que se precisan sustentados en observables que co-
rresponden a diferentes situaciones en la sala que ella misma
me comenta: “cuando esta haciendo algo que le gustay pare-
ce ser que Male no quiere interrumpirlo”, “cuando la mira de
reojo mientras continua con aquello que la maestra sanciona

99«

con un ‘no”, “cuando no le pierde la mirada —mientras su

202 Patricia Enright



maestra le habla— como buscando comprender de qué va
la cosa”

Entonces: ése trata de cuestiones comprensivas, de una ac-
titud de oposicion, de trasgresion...? —indago y arriesgo— éO
de que la palabra no impacta en ella, no parece destinada a
ella? Entonces éicomo poner a jugar —en la sala— la palabra
con Male?

Fascinante el trabajo que pretendemos iniciar, en este
caso, maestra, directora del Nivel Inicial de esa escuela y yo.
Y en lo absoluto simple: no se trata de hacerme cargo (y car-
gar) con la respuesta que se deposita en mi para decir qué hay
que hacer, sino de lanzarnos a un juego realmente complejo:
repreguntar, analizar, retomar escenas (de la sala, del con-
sultorio) para repensarlas al interior de cada contexto, para
despuntar algunas estrategias en borrador que podran o no
ser desestimadas, retrabajadas, puestas a prueba. Respuestas
provisorias que, en el trabajo con el otro, iran modelando-
se, redimensionandose o transformandose dando lugar a la
creacion de ideas nuevas, tejidas en y con un entramado sin-
gular. Fascinante y complejo este trabajo que apunta a Male,
para que aprenda y sea parte de ese grupo que se configura
con esa maestra de esa sala de ese Jardin y con los objetivos y
actividades que la ocupan en ese momento (en este caso, los
tiempos de la adaptacion inicial).

“... Yo no sé, Patricia, yo de esto no sé. Por eso esperaba que vinieras vos... para que
me dijeras si esta bien lo que hago o tengo que hacer otra cosa. Tengo temor de hacer-
le maly yo no estudié para esto... yo soy maestra jardinera y no maestra especial”.

Desde la misma presentacion la docente aparece como
portadora de un saber un tanto a la deriva frente al de la
terapeuta (que se torna representante de lo especial de esta
nina) que la deja en posicion de espera de cierto aval o de
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alguna autorizacion. Se presenta poniendo en cuestion un
saber que, apenas habilitado desde mi gesto y algin breve
comentario, comienza a deslizarse poniéndose a jugar en lo
que tiene para decir acerca de la nifia. Y es cuando comienza
a plantear lo que le preocupa y a situar las observables que dan
cuenta de ello que la maestra de Male hace su apariciéon como
tal en este encuentroy el trabajo en interdisciplina comienza
a cobrar su dimensién genuina.

Y retorno a la maestra de Male porque de ello se trata tam-
bién este trabajo: de rescatar el saber de la docente y soste-
nerla —de ese modo— en su lugar. Recuperary devolverle su
“saber ser maestra de Male” puede tener que ver con el habilitar,
el avalar, el sostener, el valorar, el descubrir otra forma de
mirarla, pero nunca el cuestionar s« lugar. Podremos cuestio-
nar lecturas, intervenciones... sin poner en cuestiéon su posi-
ciéon como maestra, porque si esta pierde su lugar, la nina se
arriesga a quedarse sin docente.

Cuando un docente no confia en que puede cumplir con
aquello que es su funcién —que es justamente promover y
producir ciertos aprendizajes en un contexto de escolariza-
cion de sus alumnos— su lugar trastabilla amenazado y cap-
turado en la imposibilidad de pensar y de hacer con ese nino
como su alumno. En ocasiones, puede recurrir a ayudantes,
a auxiliares o —lo mas probable en estos tiempos— a las fi-
guras que supone como responsables de su integracion, sean
estos docentes integradores (MI) o APND? que —en ultima
instancia— podrian llegar a hacerse cargo de tomarlo en una
suerte de adopcion. Pero sin su docente de sala reconocién-
dose como tal, el nifio termina quedando al margen de la
legalidad y la dinamica de una trama que se construye desde

3 Merefieroalas nuevas figuras que se incorporan al aula mas allé de su docente en el marco de los
proyectos de integracion: el maestro integrador o de apoyo a la integracion (MI) o el acompanan-
te personal no docente (APND).
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sus practicas y que es la trama de la comunidad de alumnos,
del todos que lo define como uno mds.

Y sin ese reconocimiento del docente que —a su vez— re-
conoce en el nifio a su alumno como parte del todos, este no
podra apropiarse de ese lugar: se tratara de un nino que se
mueve en los margenes de esa trama y que puede llegar a
integrarse de a ratos en ella de la mano de la MI o de la APND.

Entendiéndolo de este modo, para los profesionales de-
cididos a encarar un trabajo en y con la escuela, lo que nos
resulta fundamental es escuchar al docente en los modos de
registrar y de interpretar lo que al nino le pasa en el contex-
to —que alli y con él— se entrama tanto como los obstacu-
los que recorta y las preguntas que formula. Mas alla y mas
aca de la presencia de otras voces provenientes del interiory
del exterior del dispositivo escolar, sin la palabra de la maes-
tra de Male no tendriamos la posibilidad de entender de quée
alumna se esta hablando y —ain mas— no podriamos di-
mensionar si es que Aay o no alumna para ella. Porque “iQué
es lo que hace de un nino un alumno? Eso que hace que de-
venga alumno debemos buscarlo en la mirada del otro, en el
reconocimiento del maestro” (Filidoro, 2016: 22).

Entonces, no se tratara de intentar capturar en una todas
las miradas, sino de preservarlas en su diferencia y reconocer
que es en aquella que proviene del Jardin —en la figura de su
docente— en la que deberiamos sostenernos para empren-
derla con ese interjuego complejo entre saberes diferentes y
diferenciados que buscara producir, como lugar posible para
un nino, el lugar de alumno.

Tres escenarios y un niio en su devenir alumno
Cuando el Jardin avala la entrada de un nifio, de una nina

a su ambito, debe responder escolarizandolos. Con mayor
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o menor implicancia, con mas o menos interrogantes, con
coincidencias éticas y tedricas o con absoluta discordancia
respecto a la posicion del equipo terapéutico... los nifios de-
ben pasar sus dias atravesando las horas que la institucion les
demanda cumplir (con o sin recorte horario).

El Jardin puede convocar al equipo terapéutico para traba-
jar juntos y demandar respuestas del qué y como hacer. O pue-
de que no y, entonces, permanecer silencioso hacia el extra
muros escolar. Y ello tendra que ver —reiteramos— con su
implicancia, con coémo lo piensa o la piensa, con los obstacu-
los y las preguntas que se le han generado y con los proble-
mas que se recortan desde su lectura. Pero también tendra
que ver con la posiciéon que asumen los terapeutas ante las
cuestiones escolares.

En ocasiones negamos a lo escolar como ambito que nos
genere alguna pregunta que se relacione con nuestro abor-
daje clinico. En otras lo incluimos para emprenderla con
decirle lo que hay que hacer a modo de una intervencion evan-
gelizadora que parte del supuesto de que al docente hay que
ensenarle (Filidoro, 2002).

También, podemos disponernos a reunirnos para des-
tinar los encuentros a llenar y e intercambiar actas e infor-
mes corriendo el riesgo de que se nos termine sepultando
el nifo entre los papeles, desdibujando el maestro con sus
preguntas y —finalmente— empobreciendo a todos la opor-
tunidad de escucharnos, de aportar y de pensar y construir
conjuntamente.

A nuestro entender, somos los profesionales del campo
clinico los que tenemos la responsabilidad de dar respuesta
a las preguntas que —desde el Jardin— se nos formulan en
tanto se recortan como obstaculos respecto a los aprendiza-
jesy ala circulacién de un nifno por su sala. Y, de este modo,
somos quienes tenemos el compromiso de introducir el tra-
bajo interdisciplinario en las escuelas.

206 Patricia Enright



{Y a qué se refiere esto que postulamos como compromiso?

En principio, a que tenemos la responsabilidad de romper
con el encierro disciplinar para dar lugar a las palabras que
enuncian las voces extranjeras, soportando la incomodidad de
las diferencias para trabajar con ellas. Diferencias que, de no
reconocerse, de no ponerse a trabajar pueden terminar ge-
nerando obstaculos en tanto se acalla o se inhabilita aquello
que no sintoniza con el propio discurso.

Asuvez alli, en ese territorio interdisciplinario, tenemos la
oportunidad de que donde solo se nos piden nominaciones,
categorizaciones y pronosticos recortados en el nino como
portador del obstaculo, resulte posible abrir preguntas que
den lugar al analisis de las condiciones en las que se entrama
su aprender. Y tenemos el compromiso de problematizar las
situaciones en donde solo encontramos silencios o certezas
que encierran, recortan, confirman y definen destinos sin
que la interrogacion los interpele.

Desde nuestra posicion ética y nuestras intervenciones,
el trabajo en interdisciplina resulta un custodio de lo singu-
lar del nifio en su proceso de escolarizaciéon en pos de que
pueda ser —paradéjicamente— uno mds aprendiendo y par-
ticipando en su grupo de pares. Este desafio, nos convoca a
pensar y generar movimientos construyendo desde lo que
cada contexto ponga a preguntar, a aportar, a revisar, a retra-
bajar con los otros.*

Escenarios en los que se juegan saberes diferentes que se
desencuentran y se encuentran y alli —en ese atravesamien-

4 Eltrabajo interdisciplinario no se define por la simetria entre las partes: la asimetria se instala en
tanto la pregunta que se genera en una parte se dirige a quien se supone portador de un saber
que a uno le falta. Es decir, se destina a quien uno autoriza en ese lugar, otorgandole cierta au-
toridad de la que carece. Esto, a lo que lamamos transferencia, resulta absolutamente necesario
para poder construir en el trabajo con otro. Estos encuentros resultan una compleja trama en un
escenario problematico en el que no hay fijezas, sino piezas en movimiento en constante reaco-
modacion.
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to— generan la posibilidad de un trabajo en interdisciplina vy,
todo ello, en pos de que sea posible para un nifio devenir un
alumno de ese Jardin cuyas puertas atravesamos. Un trabajo
que parte de las preguntas en torno a €l pero que puede co-
brar la potencia de transformarlo y transformar mucho mas
que a ély mas alld de éL

Las intervenciones de los profesionales tienen conse-
cuencias sobre los modos en que la escuela se mira y
mira a los alumnos, sobre su modo de pensarse y pen-
sarlos, de construir representaciones de si y de todos
y cada uno de ellos. Sobre esto también tenemos una
responsabilidad. (Filidoro, 2016: 26)

En ese lugar nos demanda la escena.
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La escuelay el dilema del aprendizaje

Virginia James

La paradoja del aprendizaje y la insatisfaccion que genera
el “fracaso escolar” es quizas uno de los mayores desafios al
que se enfrentan a diario educadores, psicopedagogos, psi-
cologos y otros sujetos que trabajan en la interfase educa-
cion-salud. {Qué ocurre cuando un estudiante con ojos de
asombro y confusion expresa que no puede aprender?

Aprender es una forma de abrirse al mundo, es mucho
mas que saber, es un complejo proceso de transformacion e
incorporacién de novedades por el que el sujeto se apropia
de conocimientos que lo enriquecen. En sus intercambios
con diversos contextos se pone en contacto con el sentido de
los objetos, instituciones, costumbres y todo tipo de produc-
ciones socioculturales.

El aprendizaje escolar es quizas el mas estudiado, existe
una preocupacion compartida entre las familias y los docen-
tes frente a la insatisfaccion que produce la frustracion del
“fracaso” y la falta de motivacion ante las propuestas que la
escuela ofrece.

Elichiry (2009) plantea que cuando el aprendizaje no se
logra, desde orientaciones psicoeducativas tradicionales, las



interpretaciones sobre las razones ponderan factores de tipo
individual con énfasis en la deteccion de patologias, sin con-
siderar factores estructurales ni las necesidades de los con-
juntos sociales.

Sin embargo, si pensamos el aprendizaje como un proceso
complejo, entramado por las distintas variables que se ponen
enjuego, mas alla de la singularidad, para darle sentido en un
contexto social; no podemos obviar a la hora de abordar el
aprendizaje escolar, el encuadre institucional que significa el
accionar de los distintos agentes.

El trabajo de los equipos de orientacion y de los docen-
tes en las instituciones educativas tiene lugar en una trama
que lo constituye y requiere de un posicionamiento ético
y profesional (Filidoro, 2011) que puede provenir de lo que
Castorinay Dubrovsky (2004) y Castorina (2017) han dado en
llamar el marco epistémico de la escision o el marco episté-
mico relacional.

En el quehacer de las instituciones educativas nos en-
contramos con un conjunto heterogéneo de practicas de
intervencion pensadas desde diferentes concepciones del
aprendizaje, de la ensenanza y de la practica psicopedagogi-
ca, concepciones que no son neutras que remiten a posturas
epistemologicas diversas.

Los debates presentes desde hace algiin tiempo en el cam-
po pedagogico, nos invitan a repensar las condiciones en
las que se formulan y recortan los problemas vinculados al
aprendizaje, desde qué concepciones de conocimiento y de-
sarrollo se plantean los dispositivos de intervencion escolar.

Baquero (2017) propone pensar la escuela como producto-
ra de cursos y modos especificos de desarrollo y aprendiza-
je, lo que implica no naturalizar las practicas escolares para
comprender problemas esenciales como el fracaso escolar o
las trayectorias que no siguen un curso “esperable”.

La escuela sigue guardando muchas de las caracteristicas de
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sus momentos fundacionales, construye formas y posiciones
subjetivas particulares (Baquero, 2017), y no favorece la expre-
sion de la singularidad en la apropiacion de conocimientos; por
otra parte, la subjetividad moderna (Vasen, 2017) es objeto de
nostalgia de las familias, de los docentes que esperan de los es-
tudiantes comportamientos ajenos a sus formas de interaccion
habitual con el ambiente social y cultural.

Se pretende la escucha atenta al discurso de los adultos,
disposiciones espaciales y organizaciones temporales en el
aula que no favorecen el aprendizaje de nifios/as que hoy se
vinculan con el conocimiento a través de formatos diversos
en los que articulan simultaneamente distintos lenguajes vy,
por lo tanto, la linealidad de algunas propuestas les resulta
tediosa, desmotivantes.

Y surgen, entonces, situaciones problematicas vinculadas
al aprendizaje escolar, en las que se deposita en el/la estu-
diante la responsabilidad de generar aprendizajes significati-
vos desconociendo la complejidad del proceso y la totalidad
de los agentes intervinientes.

Ante la demanda, un trabajo en equipo

En la cotidianeidad de las escuelas frente al desafio de la
inclusiéon educativa los EOE! son convocados para acompa-
far a docentes y estudiantes en sus trayectorias, las interven-
ciones que se plantean ya no admiten un abordaje individual,
sino una perspectiva multidimensional que entienda al
aprendizaje como un proceso singular y a la vez colectivo.
Una escuela inclusiva requiere un trabajo interdisciplinario,
ampliar la mirada institucional en relacién a los problemas e
intervenciones.

1 Equipos de Orientacion Escolar.
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.. la interdisciplina nace, para ser exactos, de la in-
controlable indisciplina de los problemas que se nos
presentan actualmente. De la dificultad de encasillar-
los. Los problemas no se presentan como objetos, sino
como demandas complejas y difusas que dan lugar a
practicas sociales inervadas de contradicciones, im-
bricadas con cuerpos conceptuales diversos. (Stolki-
ner, 1987: 313)

Desde la epistemologia el planteo de la interdisciplina im-
plica un cuestionamiento a la causalidad lineal, se enfrenta a
la interpretacién Unica y a la fragmentacion de los fenéome-
nos a abordar.

En la escuela el trabajo interdisciplinario implica articular
miradas desde la didactica, la psicologia, la psicopedagogia,
la educacion, recuperar los saberes de las familias, de otros
actores de la comunidad y ampliar los espacios de interven-
cion alos distintos agentes institucionales.

Veamos una situacion en la que una demanda compleja,
difusa y contradictoria dio lugar a practicas diversas bajo un
proyecto comun de los distintos actores institucionales.

Lara es una nifia que cursa cuarto afio de una escuela pri-
maria del conurbano de la provincia de Buenos Aires. La
maestra refiere al Equipo de Orientacion Educativa (EOE)
problemas en la relacién con el grupo, suele demandar con
insistencia a sus compaferos/as docentes mayor atencion y
se enoja con frecuencia ante situaciones que la frustran, en-
tre ellas aquellas vinculadas al aprendizaje ya que no pue-
de organizarse frente a las propuestas escolares tales como
la lectura de textos, interpretacion de cuadros, la escritura
autonoma con cohesion, respetando la tipologia textual y
la resolucion de problemas en matematica. Requiere el an-
damiaje docente y la reformulacion de las consignas ante la
propuesta de actividades.
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La docente destaca como fortalezas: la participacion oral
en temas de interés, disfruta las clases en el laboratorio esco-
lar la observacion del ambiente natural, muestra una moti-
vacion particular ante las lecturas colectivas de narraciones,
lee textos cortos con estructura narrativa, resuelve algorit-
mos de suma, resta y multiplicacién con apoyo de material
representativo. Interpreta informacion a partir de recursos
audiovisuales de corta duracion.

Una mama que acompana a su hija, profesionales exter-
nos psicologa, psicopedagoga y acompanante externa la asis-
ten con los vaivenes que las prestaciones de la obra social
presentan en un contexto de achicamiento del Estado. No
obstante, ante las inquietudes de las familias de los/as com-
paneros/as de afio y frente al desconcierto de como vincular-
se con su hija, cansada de las demandas piensa en cambiarla
de escuela, esta postura, sostenida entre otros por la misma
familia; admite implicitamente que es el estudiante que tie-
ne que adaptarse al sistema, postura compartida por otros
miembros de la comunidad educativa.

Desde la posicion planteada en la que el contexto es cons-
titutivo del proceso de aprendizaje, esto exigia para noso-
tros como EOE un dispositivo de intervencion en el que era
preciso articular las miradas de los distintos actores institu-
cionales para asi planificar intervenciones diversas que no
tengan como objetivo Unico acciones vinculadas a Lara des-
de un abordaje individual.

La docente no trabajé desde la soledad que supone el desa-
fio del aprendizaje y la ensenianza en la diversidad, sino que
se constituy6 un equipo con todos los docentes del ano, la
APND?y miembros de EOE.

A partir del diagnoéstico de situaciéon nos propusimos tres
ejes de intervencion: modalidades vinculares del grupo clase,

2 Acompatiante Personal No Docente.
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representaciones familiares e inclusion educativa e interven-
ciones didacticas para favorecer los procesos de aprendizaje.

En la intervencion grupal se abrieron espacios de didlogo
que permitieron visibilizar matrices vinculares y comuni-
cacionales. En el grupo de clase de Lara predominaba una
modalidad competitiva, la propuesta se orient6 a reflexionar
como el estilo vincular y comunicativo obstaculiza la tarea 'y
promueve conflictos interpersonales que no dan lugar a la
aceptacion de la diversidad.

Se desarrollaron algunas propuestas del Plan Nacional de
Mediacion Escolar (Garcia Costaya, 2005) para promover ma-
trices vinculares solidarias (Barreiro, 2000), tendientes a una
interaccion grupal basada en la cooperacion y el respeto.

Frente a las demandas de las familias se proporcioné in-
formacién sobre las normativas nacionales y provinciales
que regulan los procesos de inclusion educativa. Se genera-
ron espacios en los que se reflexiono sobre los prejuicios, eti-
quetamientos como forma de reforzar la discriminacion y se
abrieron espacios de trabajo en los que las familias hicieron
explicitas sus representaciones respecto a la diversidad.

Posteriormente, como eje esencial de abordaje se plantea-
ron acciones vinculadas a la didactica para favorecer el pro-
ceso de aprendizaje no solo de Lara, sino de toda la clase.

Se planificaron estrategias para promover la construc-
cién de nuevos aprendizajes a partir de sus conocimientos
previos.

En los momentos iniciales de cada clase los docentes dis-
pusieron un espacio de revision en los que se reflexionaba
sobre los contenidos desarrollados previamente para esta-
blecer relaciones con los nuevos contenidos. Al finalizar cada
clase un espacio de recapitulacion posibilité una integracion
final de los saberes construidos en cada una de ellas.

Se abordaron contenidos a partir de la construccion de
problemas y el desarrollo de proyectos colaborativos, para
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promover el debate, el intercambio, la toma de decisiones
para la accion, este tipo de propuestas no solo afianzaron las
modalidades solidarias de interaccion grupal, sino que tam-
bién favorecieron los procesos de aprendizaje.

Se plante6 la incorporaciéon de diversos Sistemas Externos
de Representacion (Marti, 2008) para ampliar la produccion
y comprension de graficos, cuadros, croquis, imagenes y de
recursos audiovisuales. La organizaciéon de la agenda grupal
con un disefio espacial en forma de lineas y columnas para
visualizar relaciones temporales favorecio la planificacion de
tareas propuestas para Lara y para el grupo.

La construcciéon de un espacio de produccion de estrate-
gias para promover el aprendizaje de todos/as fue posible
porque fundamentalmente la maestra de ano, la acompa-
nante externa, las familias, el grupo clase y los directivos, en
articulacion con el EOE comprendieron la importancia del
trabajo colaborativo en el devenir del aprendizaje.

Si entendemos el aprendizaje escolar como una configu-
racién® que surge de una interaccion multidimensional en
el encuentro de los estudiantes con la escuela, el trabajo de
los distintos agentes institucionales tiene lugar en una trama
que lo constituye y requiere entender a los estudiantes como
sujetos de deseo, historicos, sociales, portadores del derecho
irrenunciable a la educacion.

3 Najmanovich (2018) crea el dispositivo “configurazoom” para dar cuenta de la actividad del sujeto encarnado
y entramado, que frente a la linealidad objetivista admite una multiplicidad de puntos de vista y reconoce el
papel del sujeto y el colectivo en el que vive como productores de un saber dindmico.
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La escuela, ese dispositivo tan complejo...

Patricia Klin

Introduccion

“No creo que la decision de ocuparnos

de la 'primaria’ requiera mayor
justificacion: alli estd la escuela,

en la que todos los dias los nifos y las nifias
pasan varias horas diarias en una

accion social a la que estan

obligados y cuya justificacion principal

es su derecho a aprender”.

Terigi, 2006: 19

El presente trabajo intenta desplegar una serie de temati-
cas que se nos presentan cuando pensamos en las infancias y
en el hacer educativo en el ambito escolar. El deseo de todo
profesional de la educacion es promover que cada nifio en
“nombre propio” aprenda sintiéndose protagonista de sus
experiencias, creador, artista original e investigador de nue-
vas realidades.

Entendemos que no siempre se alcanza este deseo. Varia-
dos factores confluyen en esta situacion. Desde el modelo



deconstructivo nos proponemos poner en cuestion estas
realidades abordando tensiones que perduran en las escuelas
ééxito/fracaso escolar?, {homogeneidad/heterogeneidad?,
{docentes de grado/docente integrador/APND?, éequipo do-
cente/de orientacion/profesionales externos?, {escuela/me-
dios?, itradicion/innovacion?, iescuela inclusiva/exclusiva?,
icurriculo oficial/curriculo ensenado?, éigualdad/desigual-
dad de oportunidades? entre tantos otros.

Varias son las perspectivas tedricas que han intentado
explicar las practicas concretas, ampliar los fundamentos
e intervenciones psicoeducativas. Desde el enfoque cons-
tructivista social de la educacion y miradas psicoanaliticas,
consideraremos el complejo entramado entre actores, dis-
positivos, ensefianzas, aprendizajes, intervenciones psicope-
dagdgicas, que se despliegan en toda comunidad escolary en
su contexto particular.

Valoramos la “pregunta” como punto de partida y recur-
so necesario para la reflexion critica. Elegimos considerar
las “buenas preguntas” como estrategia de abordaje de es-
tas ideas, generar la incertidumbre necesaria y convocarnos
a pensar las practicas que observamos en las escuelas, pro-
moviendo rupturas con lo dado y buscando posibles “bue-
nas respuestas” que mejoren los aprendizajes de todos para
emprender un proyecto educativo efectivamente inclusivo.

Es asi que retomo algunas preguntas presentadas por otros
colegas, para profundizar el analisis étodos los chicos en la
misma escuela, aprendiendo lo mismo, homogeneizando a
modo de equiparar inclusion—igualdad?, éno seria mas de-
mocratico organizar situaciones pedagogicas superadoras
de lo “comun™ para que todos los nifios aprendan? (Terigi,

1 Laautora (Terigi, 2008) se refiere a lo comdn en cuanto a finalidades formativas que son las mis-
mas para todos quienes asisten a la escuela. Explica lo comin como “lo mismo” y lo cuestiona,
abriendo el debate a favor de propuestas que consideren la diversidad y la pluralidad.
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2008), itodo a todos? (Camilloni, 2010), éy si la escuela, al im-
poner un molde rigido a la ensefianza, ha matado el deseo de
aprender? (Meirieu, 2009).

Alo largo del texto compartiremos testimonios y expe-
riencias escolares como referentes de nuestros planteos,
con la conviccién que las infancias que habitan las aulas
requieren de nuevas respuestas ante estos contextos tan
complejos y cambiantes. Nos interpelan como adultos ins-
tituyentes ante la diversidad y lo inesperado en el queha-
cer educativo.

La escuela que tenemos... la escuela que queremos

“Los conocimientos se acrecientan
exponencialmente. Las expectativas sociales
sobre lo que la escuela tiene que

transmitir han aumentado.

Lo que se tiene que ensefar es menos

nitido y los aprendizajes que

se tienen que lograr son mucho més sofisticados”.

Parra, 2006: 30

Estamos convencidos de que la educacion es una empre-
sa de formacién centrada en fuertes valores humanos. Pro-
mueve saberes en entornos donde el vivir junto a otros de
manera responsable, respetuosa y solidaria deberia ser una
realidad y no una utopia.

La escuela es una de las tantas instituciones educativas que
reune a ese “otros” en un espacio comun, con un proyecto
que trasciende los contenidos a ensenar, dando cuenta de la
construccion de significados compartidos, la creacion de es-
cenarios que incluyen el abanico sociocultural, la visibiliza-
cion y aceptacion de lo diferente y las necesidades e intereses
de los sujetos que la habitan.
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“La escuela nos concierne”, dice Parra (2006: 26) aludien-
do alas tradiciones, recuerdos, expectativas y acciones de ni-
fios y adultos que la habitan para mantenerla viva.

Retomo esta figura de la escuela porque la valoro como es-
pacio formativo—instituyente. Hoy mas que nunca, requiere
de una revision profunda de sus alcances, sus reales posibi-
lidades, de su misién educadora, socializadora, inclusiva y
creadora de entornos propios.

Cada escuela es un dispositivo educativo complejo, se ubi-
ca en un espacio geografico, alberga un conjunto de sujetos
activos que asumen diferentes funciones y van dejando sus
marcas y son marcados en el interjuego cognitivo—afectivo
y social que caracteriza los ambitos de formacion. Cada ins-
titucion estructura un conjunto de normas que definen las
politicas a seguir, lo prohibido y permitido, las formas de
promocion y acreditacion de saberes, dando cuenta de una
gramatica escolar singular que impacta en alumnos, do-
centes y padres. Se despliega alli un entramado de saberes
a ensefiar —curriculo institucional— con propésitos y pro-
puestas didacticas enmarcadas teéricamente. Como todo
colectivo social, esta atravesado por valores, cogniciones, re-
presentaciones, ideologias, sentimientos y discursos que la
configuran de manera singular y que la interpelan cuando lo
“diferente e inesperado” se hace presente.?

Testimonio 1: Judit (docente)

Acostumbrada al ritmo escolar tradicional clase-recreo, me llamaron para una suplen-
cia en una escuela privada primaria de capital. No habia uniformes ni guardapolvos
para los docentes, pero lo que mas me llamé la atencion es que tampoco se utilizaba el
timbre como sefial de inicio al recreo. Cada docente —salvo hora de materia especial—

2 Afrontar la ensefianza de los contenidos escolares a sujetos distintos de los “esperados” pone en
tension el saber pedagdgico-didactico y enfrenta a la escuela con los limites de lo que sabemos
acerca de como ensedar en determinadas condiciones, siendo el cronosistema una de ellas (Teri-
gi, 2006: 210).
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podia finalizar el trabajo en el aula considerando la tarea realizada por los alumnos y
valorando el nivel de fatiga del grupo. La predisposicion de los alumnos y la mia era
diferente, asumiamos la responsabilidad de administrar tiempos, optar por salir al
recreo segln el desarrollo de las clases, promoviendo mayor autonomia, comunicacion,
vinculos entre pares y mejores desempefios. Sentia que podia respetarlos desde sus
posibilidades. Fue muy interesante.

Volvemos nuestra mirada hacia la escuela® cuando nos
preguntamos: qué y como ensenar, respondiendo a las de-
mandas actuales marcadas por el mercado, el vértigo y la in-
certidumbre. Volvemos nuestra mirada hacia la escuela que
instaura al interior de sus muros, una vida de ensefnanzas y
aprendizajes, de vinculos intra e intergeneracionales, rutinas
y agendas que intentan organizarla.

Miramos a esta escuela que intenta mantenerse ante los
cambios del contexto y agiornarse ante la novedad superan-
do las paredes que la separan del exterior.

Y aqui nos preguntamos: éparedes que contienen y cobijan
o aislan y saturan?, {estructuras que sostienen el modelo de
escuela moderna disciplinadora, homogeneizante y trans-
misora o estructuras flexibles que aceptan lo que la escuela
es hoy como espacio que alberga a las nuevas subjetividades
de ninos y adultos? iDocentes y directivos con apertura a la
innovacion o abrazados a lo conocido y por ende seguro?

Testimonio 2: Sara (directora de Nivel Inicial)

Tenemos un nene, Matias, es inteligente, pero se pone muy agresivo cuando algo no
le gusta. Sale del aula o tira los elementos de los amiguitos. Si quiere algo no puede
esperar. Pega e insulta. Solo se calma y concentra cuando juega con algun dispositivo
tecnoldgico. No lo podemos permitir frente a los demas nenes. No es un buen ejem-
plo. Los papas de los nenes de la sala se quejaban por lo que les contaban sus hijos.
Algunos no lo invitaban a los cumpleaios. Esta situacion fue tema de conversacion en

3 Madonni (2004) retoma la idea de la escuela como producto de una construccion social, donde las
relaciones entre quienes la habitan no son naturales, sino fruto de una negociacion constante de
significados.
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una reunion de padres. Ante este panorama pusimos como condicién —para seguir en
la escuela— que contratasen una maestra integradora. Ellos se negaron al principio,
los vimos angustiados y trabajamos con el equipo de orientacion. Nenes con esa
conducta deben estar controlados de cerca. Uno nunca sabe cémo van a reaccionar.
Trajeron un informe psicolégico que decia que Matias no necesitaba una “apoyatura
profesional”. No compartimos ese diagndstico y fuimos claros: con acompafante en
la sala o no serd matriculado.

Claramente nuestros alumnos y también los adultos —
docentes y padres— responden a nuevos modelos de “ser y
estar” en el mundo respondiendo a las exigencias de la vida
contemporanea: tecnologias electronicas y digitales, el con-
sumo, la publicidad, el mercado globalizado, l1a exhibicion de
lo publico, la valoracion del éxito (Sibilia, 2012). Nos pregun-
tamos entonces ¢ante esta realidad que impacta y violenta al
dispositivo escolar... iComo deberia operar la escuela hoy?,
icomo intervenir desnaturalizando ciertas practicas que di-
cen responder a las necesidades de los alumnos al tiempo
que los responsabilizan de los fracasos? (Bendersky y Aizen-
cang, 2013).

Sin duda el crecimiento exponencial de los conocimientos,
las demandas sociales y la aparicion de otras agencias cultu-
rales cuestionan e interrumpen lo que se venia haciendo...
Reclaman otros modelos pedagogicos, renovados saberes
didacticos e implementacion de nuevas practicas inclusivas
donde la irrupcién de lo singular, la incertidumbre y lo hete-
rogéneo tenga un lugar ante la tradicional uniformidad.

Nos preguntamos entonces: icudles serian los cambios
sustantivos en el trabajo aulico para promover aprendizajes
respetando las singularidades de cada alumno?
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Las aulas... aquellos entornos educativos que nos
desvelan

“,.. adaptar la accion pedagdgica al alumno no
significa, sin embargo, renunciar a instruirlo,

ni abandonar sus objetivos esenciales. Diferenciar
es luchar simultdneamente para atenuar las
dificultades en la escuela y aumentar el nivel”.

Perrenoud, 2007: 9

Hoy, las aulas... espacios intramuros... son agrupaciones
por edad con una distribuciéon mobiliaria mas o menos fijas,
con modalidad de ensefianza simultanea y actividades com-
partidas por todos. No estan dando respuestas sensibles a las
realidades aulicas.

Hoy, la vida en las aulas, da cuenta de una diversidad
que requiere ser develada ante los hechos que la quieren
invisibilizar...

La identidad de alguien que acude a la escuela (éa
aprender?) es siempre plural, diversificada, portadora
de rasgos heterogéneos, a veces opuestos y aparente-
mente irreconciliables. Y sin embargo su presencia
nos obliga a mirar incluso cuando no queramos, nos
convoca al trabajo de otra manera... (Greco, citado por
Anijovich, 2014: 25)

Que los ninos estén escolarizados nada dice de su compe-
tencia como aprendices creativos y autbnomos. {Y si, como
dice Meirieu, la escuela con su modelo tan estructurado ha
afectado el deseo de aprender y consolidado un “oficio de
alumno” que obtura y no alienta la curiosidad por el cono-
cimiento? (Meirieu, 2009). ¢Es que estaremos necesitando
nuevas miradas?

En este sentido y retomando el planteo de Terigi:
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Laidea de atencion a la diversidad expresa la expecta-
tiva de que las escuelas sean sensibles a las diferencias
que caracterizan a la poblacion escolar y de que desa-
rrollen formas de ensefianza que no solo respeten esas
diferencias, sino que respondan a ellas realizando un
trabajo didactico que posibilite el acceso a los apren-
dizajes fundamentales. (2006: 218)

Los responsables de la gestion escolar deben comprome-
terse a flexibilizar los determinantes duros de las practicas
escolarizadas y brindar oportunidades innovadoras para
acompanar a todos los alumnos en la tarea educativa. El éxi-
to o el fracaso de estas innovaciones dependera de cémo los
educadores definan, interpreten, se involucren y acompafien
estos cambios.

La heterogeneidad que encontramos en los grupos re-
quiere trabajar con paradigmas epistemologicos centrados
en la construccion de entornos educativos* formales y en-
riquecidos con recursos mediaticos, tecnologia, ambientes
digitalizados, expresiones artisticas, propuestas colaborati-
vas, trabajos extramuros, etcétera. La apertura a lo novedoso,
conmueve con fuerza el devenir y la inercia de lo establecido
(Moreno, 2010) e irrumpe para acercar nuevas experiencias
educativas.

El enfoque de trabajo en aulas heterogéneas reconoce las
diferencias entre los alumnos: sus competencias y habilida-
des cognitivas, estilos y experiencias de aprendizaje, intere-
ses, acervo cultural y modelos vinculares. Favorece el trabajo
con los alumnos flexibilizando las propuestas, creando “con-
tratos pedagogicos” adaptados a las necesidades de los nifios.

4 Lanocion de entorno educativo no se restringe al espacio fisico, incluye los recursos simbélicos
y sociales como vehiculos de pensamiento y en tanto tal, condiciona las relaciones entre los dife-
rentes actores institucionales (Anijovich, 2014).
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Asimismo, reconoce la necesidad de una gestion institucio-
nal que promueva la innovacion curricular y didactica en las
practicas de ensefianzay asesore a los docentes en su queha-
cer. Atender la diversidad y aceptar la heterogeneidad es va-
lorar la singularidad y las posibilidades reales de desarrollo
del colectivo de alumnos.

Testimonio 3: Mabel (directora escuela primaria)

Analizando las producciones de las evaluaciones de mitad de afio, incentivé al colectivo
docente a trabajar con una modalidad centrada en la comprension y el pensamiento diver-
gente. Reconoci que los desempeios de los alumnos podian mejorarse con la inclusion de
software creativo, espacios mediatizados de lectura (libros, biblioteca circulante, videos
subtitulados, narraciones orales, talleres de escritura) superando modalidades reproducti-
vas de la "hora de lectura” y proponiendo dindmicas méas democraticas y de respeto por las
posibilidades de los alumnos. Poder elegir entre varias propuestas y organizar la agenda
del dia seria una estrategia liberadora para los alumnos y también docentes, quienes de-
bian monitorear las actividades del grupo brindando devoluciones en el acto. Este cambio
generd incertidumbre entre los docentes al principio. Promovi entonces la libre eleccion de
los docentes a sumarse al cambio sin imposiciones limitantes. Poco a poco y evaluando los
resultados entre los colegas, fueron solicitando acompanamiento por parte del equipo di-
rectivo. Investigamos aportes tedricos sobre educacion para la diversidad, varios docentes
presentaron propuestas novedosas con instancias de seguimiento individual a los alumnos
y organizando evaluaciones auténticas adaptadas a las diferentes posibilidades del grupo.
iUn gran desafio! Algunos alumnos descubrieron el placer por la lectura en entonos menos
estructurados. jMucha satisfaccion!

Los nifios. Aquellos otros que siempre nos asombran

“... lainfancia es lo ‘otro”: lo que siempre, més
alla de cualquier intento de captura, inquieta
la seguridad de nuestros saberes, cuestiona
el poder de nuestras practicas y abre un vacio
en el que se abisma el edificio bien construido
de nuestras instituciones de acogida”.

Larrosa, 2000: 166
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Los nifios, portadores de saberes, intereses, habilidades,
buscan ser escuchados y visibilizados como sujetos de dere-
cho. Necesitan ser convocados al trabajo escolar, sintiéndose
en posicion de dominio de sus conocimientos y desempe-
fos. Esto requiere de una institucion abierta y comprometi-
da con lo contextual y con vision a futuro.

Afecta a los equipos de conduccién y orientacion, dis-
puestos a implementar nuevas modalidades de trabajo co-
laborativo, la consideracion de nuevas alfabetizaciones y su
relacion con el saber, la autoridad y el quehacer docente que
entraman las experiencias escolares (Dussel, 2006). Y espe-
cialmente contar con docentes activos, innovadores y éticos,
comprometidos con su rol formativo y central en todo pro-
yecto educativo.

Cada dia, en la tarea diaria nos encontramos con un nino
que pregunta y calla, que nos mira expectantes con sus cer-
tezas y dudas. Esa otredad, tan diferente respecto al mundo
adulto, que nos interpela. La manera en que lo miramos, es-
cuchamos y pensamos adquiere sentido para €l. {Confiamos
en sus habilidades?, {ofertamos estrategias para sus apren-
dizajes?, {contenemos emocionalmente?, écalificamos o
descalificamos?

Trabajar con las infancias exige siempre pensar sobre uno
mismo como adulto, nuestras propias historias, nuestros lo-
gros y los no alcanzados... aun (Frigerio, 2006).

Los docentes frente a esta heterogeneidad, muchas veces
trabajan en una “verdadera invencion del hacer en accién”.
Como dice Larrosa, “si la educacion es una relacion con la infan-
cia, repensar la educacion es repensar la infancia” (2000: 169).

Testimonio 4: Romina (docente de grado)

Nunca habia tenido un alumno como Ariel, carifoso, querido por sus compafieros,
con buena conducta, pero... no comprendia lo que lefa solito ni resolvia operaciones
matematicas o situaciones problematicas. Ante mi dificultad para trabajar con Ariel,
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solicité orientacion a la psicologa del colegio y a la direccion y elaboramos el proyecto
pedagdgico individual (PPI). Por suerte la psicopedagoga particular del alumno visitaba
periddicamente el colegio. En esos encuentros y también por mail, ibamos pensando
propuestas diferenciales adaptadas a las posibilidades de Ariel: consignas breves,
modalidades diferentes para operar numéricamente, preparar textos breves con
imagenes, situaciones problematicas en secuencias separadas... Resolvimos —dada sus
dificultades graficas— proponerle que leyera sus producciones y en algunos momentos
trabajase con la notebook personal. Reconozco que tenia sentimientos encontrados,
por momentos me enojaba por los no logros del nene y mi no saber qué hacer, y cuando
lograba avances en las tareas que previamente preparaba de acuerdo a las sugerencias
psicopedagdgicas y veia sus adelantos me sentia feliz por el alumno y por mi misma.
Investigué sobre sus dificultades y como acompararlo. Aprendi a respetarlo en sus
posibilidades, a anticiparle las tareas y lo que se esperaba de €, a contenerlo ante su
angustia y darle el espacio y tiempos para comunicarse con los pares, jugar, y compartir
los trabajos grupales. Todo un desafio.

Sostenemos que ante la singularidad para aprender de los
ninos es imprescindible contar con un equipo docente que
se anime al “encuentro” con el no saber, la pregunta, y la ca-
pacidad de tolerar las diferencias. De esta manera las rutinas
escolares seran enriquecidas por un trabajo artesanal, repen-
sando las practicas y ofreciendo un proyecto educativo po-
tente y respetuoso para todos. Pensar en clave de inclusion,
significa realizar las adaptaciones necesarias, realizar segui-
miento de las tareas, crear espacios de trabajo conjunto y de
sostén con los profesionales externos que acompanan a los
nifnos y con una actitud de didlogo constante con sus padres.®
Para muchos de ellos el trabajo de contencién en la escuela
les permite crear un “nosotros”. éComo afecta al nifio la mi-
rada de los “otros” y como impacta en la representacion de si
mismo? {Qué oportunidades tendra el trabajo terapéutico—

5 La institucion escolar recibe a un nifio. Acto simple, gesto de exogamia de lo familiar, ingreso
al mundo social. Para el nifio la oportunidad de inscripcion, ocasion de novedad, posibilidad de
acceso al mundo, tiempo de pluralismo y proximidad con lo diverso, oferta de prestadores de
identidad. Tiempo de aprehender el mundo. Para muchos esa oferta no es solo una oportunidad,
sino “[a” oportunidad (Frigerio, 2006).
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psicopedagdbgico? iPodra la escuela desnaturalizar aquella
mirada del mentado “fracaso escolar”?

Trabajar con ninos es pensarlos como sujetos de derecho,
cognoscentes y deseantes. Las intervenciones psicoeducati-
vas, fundamentadas en solidos supuestos epistemologicos,
incidiran en los procesos de apropiacion de los conocimien-
tos, la confianza en las propias posibilidades y el desarrollo
personal y en el destino escolar de los alumnos.

Testimonio 5: de Noemi (integrante del equipo de orientacion escolar)

Sol cursa segundo grado. Es una nena muy sensible y le cuesta demostrar sus senti-
mientos abiertamente.

Alo largo del afio se lo ha visto pasar de una situacion en la que estaba “metida en sus
cosas” a estar interesado por participar en el grupo.

En relacion al aprendizaje, Sol muestra dificultades en la atencion, fijacion (memoria) y
gjecucion de trabajos. Requiere el permanente acompafamiento del docente y del do-
cente auxiliar, para concentrarse y organizar a tarea. Nos hemos encontrado en varias
oportunidades con el profesional externo que la atiende y entrevistas con la madre/
padre y ambos para plantearles los logros, las dificultades y las estrategias tomadas
en el aula. La angustia de los padres se visibiliza en ofrecer propuestas extraescolares:
tratamientos psicopedagdgicos, maestra particular, asistencia a Kumon, el “resto del
tiempo” ellos se sientan con Sol para hacer los deberes.

En todo momento desde la escuela valoramos los progresos, continuamos con adap-
taciones curriculares y didacticas y el trabajo con los profesionales para encauzar el
dialogo y el trabajo conjunto de: escuela-terapeuta-padres.

Puntos de llegada... puntos de partida

Escribir es exponer pensamientos, compartir experiencias
e invitar a los lectores a seguir pensando.

Revisar los formatos de practicas educativas y crear
condiciones de posibilidad en el cotidiano escolar, de-
beria ser un imperativo de cada escuela. En cada contex-
to, crear oportunidades de interaccion y lazo social con
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otros, habilita una oportunidad subjetivante en el deve-
nir de un nosotros.

Pensar una escuela que, aceptando las diferencias, ofrezca
oportunidades de aprendery transitar las aulas democratica-
mente: donde el trabajo colaborativo e inclusivo promueva
el conocimiento y el respeto entre todos y donde la palabra
del docente en tanto signo, permita apropiarse de la cultura
escolar y alcanzar otros destinos posibles.

Como decia Meirieu:

La educacion no consiste ya en adaptar a quienes lle-
gan a un mundo dado, postulado como mas o menos
constante y en el que la verdad de ha dicho de una vez
por todas. Consiste en crear las condiciones para que
nuestros hijos sean capaces de crear juntos un mundo
nuevo y habitable, un mundo mas democratico y so-
lidario. Una auténtica revolucién copernicana: ya no
se trata de adaptar a unos individuos al mundo, sino
de formar sujetos capaces de volver a crear el mundo.
(20009: 157)
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Interpelar la inclusion educativa
y sus (entre)dichos

Maria Inés Monzani

Sin dudas tiene mucho sentido hacernos un tiempo y un
espacio para comunicar y compartir nuestras preocupacio-
nes acerca de la inclusion y, mas aun, para interpelarla desde
diferentes perspectivas, respecto a las multiples ocupaciones
y preocupaciones que ella genera, provoca en nosotros como
sujetos y en las instituciones en las que nos desempenamos.

Quizas porque sabemos de qué hablamos o porque in-
necesariamente se instala una jerga que nos lleva a ahorrar
—también innecesariamente— palabras y, mas adn, ciertas
palabras, es que necesitamos aqui recordarnos que cuando
decimos “inclusion” estamos refiriéndonos alainclusion edu-
cativa de personas con discapacidad. Modificadores directos
e indirectos del término “inclusiéon” que disponen y configu-
ran una cartografia particular, como un asunto del que ha-
blar, como un conjunto de problemas y preocupaciones.

Habitualmente —o al menos con mucha mas frecuen-
cia— interpelamos, analizamos, enfrentamos a la inclu-
sioén educativa respecto de sus consecuencias o aplicaciones
practicas. La contienda pone en escena normativas de dife-
rente alcance, instituciones (particular y sustancialmente la

235



escuela comun) y actores diversos: docentes, padres, ninos y
ninas con diferentes tipos y grados de discapacidad. El fac-
tor comun no es otro que la posibilidad efectiva de que la
inclusion suceda.

Asi, podemos preguntar a la normativa por su grado de
ajuste a los actores e instituciones, por su habilidad o incapa-
cidad para dar cuenta y acompasar los paradigmas teéricos
que —decimos— rigen su tiempo. A veces las interrogacio-
nes se orientan a las instituciones y sus actores. Fundamen-
talmente los inquirimos por su capacidad y posibilidad por
encarnar tal o cual normativa, por cuanto hacen o dejan de
hacer a su favor y, también a ellos, por la medida en que dan
cuenta de los tiempos de la inclusion. Y alcanza retroceder
uno o dos renglones en la escritura para advertir lo comple-
jo de estas cuestiones, lo espinoso de tales interrogatorios.
Mas ain —y quizas no sea otra cosa que un efecto no desea-
do— en ocasiones terminamos escuchando a la normativa
cuestionando a las instituciones y su instituido, a estas a sus
actores reactivos a modificar sus practicas y a ellos (lo mas
delgado del hilo) buscando multiples justificaciones o coar-
tadas para tratar de encontrar una respuesta que, en estos
términos, resulta imposible y las mas de las veces frustrante.
Las razones (éculpa?) de la imposible inclusion o de sus gran-
des dificultades parece ser un juego de dados en el que cada
jugador sabe desde el primer tiro que, aunque todos sean
“participes necesarios” todos saldran impunes.

Ni una pregunta a las personas con discapacidad. Pocas
o nulas intervenciones de ellos o ellas. Silencio forzado, sin
dudas por los modos en que queda trastocada la dupla cor-
poralidad-subjetividad cuando en ese cuerpo se cuela la dis-
capacidad. Como sostiene Nadia Heredia:

.. en muchas de nuestras practicas cotidianas la situa-
cion de discapacidad pone en duda el hecho de poseer
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una subjetividad activa, hasta que no se demuestre lo
contrario. [..] Si un determinado cuerpo o subjetivi-
dad se nos presenta tan extrano a nuestros parametros
de cuerpos y subjetividades habituales o “normales”,
se tiende a pensar que ese cuerpo o esa subjetividad no
tienen voz. Y, cuando la tiene, solo es relevante en tan-
to y en cuanto exprese lo mismo que se cree —desde
diferentes enfoques— médico—educativos y sociales
en general— deberia expresar... (Heredia, 2012: 108)

Lejos de considerar este como un asunto menor o que no
requiera nuestra atencion, resulta obvio que escapa a las pre-
tensiones de esta escritura; aunque no desconocemos que los
ecos de esa subjetividad trastocada impactan radicalmente
en cualquier consideracion que se haga acerca de la inclusion
o cualquier otra cuestion ligada a ella.

Quizas debamos detenernos mas, una vez mas en la in-
clusiéon educativa de personas con discapacidad no ya para
pensary debatir respecto a sus consecuencias practicas, no ya
para preguntarle a la inclusiéon que ha podido hacer con las
legislaciones que meticulosamente hemos articulado, con
los docentes que han sido capacitados, con las visiones y su-
pervisiones sobre las instituciones educativas y su capacidad
de incluir. Se trata —sin desmerecer el valor de lo actuado
a favor de instituciones y docentes mas y mejor preparados
para resguardar el derecho a la educacion de todos los ninos
y niflas— de preguntarnos por las consecuencias teoricas del
discurso de la inclusion tal y como se ha ido instalando, cir-
culando y, me animo a decir, apropiando de nuestras certezas.

Asi, interpelar a la inclusion educativa requiere también
preguntar por las consecuencias tedricas de ese discurso que
parece estar muy comodo en nuestras aulas, en nuestros es-
pacios de intercambio y de formacién, en mas y nuevos arti-
culos y articulados. Una interpelacion tal debe ir mas alla de la
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“buena prensa” que ese discurso mantiene aun en tiempos de
neoliberalismo explicito, debe ir mas alla del reparto de cul-
pas, asi como de las sospechas acerca de las cualidades éticas
y politicas de quien se anime a confrontarlo. De otro modo,
el discurso de la inclusién se habra convertido en un nuevo
dogma al que adherir sin siquiera conmoverlo, una consigna
que clausure cualquier palabra que la exceda. Seria conve-
niente tomar las palabras de Legendre a modo de adverten-
cia: “el miedo a pensar fuera de toda consigna ha hecho de la
libertad, que tanto ha costado, una prision, y del discurso so-
bre el hombre y la sociedad una lengua de plomo” (2008b: 9).

{Cual es ese miedo del que nos habla Legendre? {De qué
hilos esta hecha la trama que lo compone? En una bella can-
cion Gabo Ferro nos dice algo acerca del miedo que nos da
una pista para avanzar en la comprension de esa trama...

“Lo que te da terror te define mejor, /no te asustés, no sirve,
no te escapés, volvé / volvé, tocd, miralo dulcemente esta vez,
/ que hay tanto de él en vos, pero hay mds de vos en él”.!

Entonces, iqué es aquello que “nos define mejor”? iDe qué
escapamos sin querer—poder volver y tocar, mirar con dul-
zura? Legendre nos asiste con un indicio: se trata del “Intento
absurdo por ocultar la indubitable certeza de que la expe-
riencia de la humanidad confluye en [..] el dolor de haber
nacido y tener que morir..” (2008b: 10) o, en otras palabras,
en que todo sucede “entre la tierra natal y la tierra finebre...”
(tbid.: 45). Al mismo tiempo nos ayuda a comprender las ra-
zones de nuestra recurrente huida ya que “no hay nada mas
humano que escapar alo que uno es” (Legendre 2008a: 14).

{En qué medida los pequenos miedos, aquellos que solo
parecen presentarse en ciertas ocasiones condensan mie-

1 Ferro, Gabo: Lo que te da terror. La aguja tras la mdscara. 2018.
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dos mas radicales, indecibles? éComo leer estas preguntas
en términos de la discapacidad? Pensemos, por ejemplo,
en los anuncios de un nifio por venir, en las proximidades
de un nacimiento. Los buenos deseos, ahuyentan cualquier
carencia? “lo que importa, que sea sanito”, nos oimos decir. Asi,
nadie la espera, nadie quiere recibirla; aunque sepamos
que es esperable, factible. Quien debe comunicarla segu-
ramente deba escoger las palabras para anunciar la mala
nueva, nacio asi, no aprende como deberia, no se relaciona
con sus companeros, no puede, no le sale, no se esfuerza,
no le da...

{Qué sentidos tienen esas palabras y esos temores si el
discurso de la inclusién dice asegurar la posibilidad de con-
vivencia con la discapacidad? Mas atn, normativiza, regla-
mentay regula esa (in)decision de convivir. éQué preguntas
deberiamos hacerle al discurso de la inclusiéon en orden a
interpelarlo? Una vez mas, no se trata de preguntarle por
sus derivas practicas, sino por conmoverlo, sacarlo de la
zona de confort en la que lo hemos ubicado, averiguar
qué hay detras de su aspecto siempre progresista, de sus
respuestas sencillas atadas a normativas y acuerdos inter-
nacionales, y de su recurrente capacidad para eludir ser
pensado, cuestionado. Como si gozara de cierta impunidad
hecha de buenas intenciones, certezas irrefutables y escri-
bas y oradores que evangelizan en su nombre, elude pre-

2 Elegimos la palabra “carencia” por su rudeza, por el rechazo que genera, por el miedo que da;
porque pretendiamos distanciarnos de cualquier eufemismo en palabras mas nuevas y otra vez
mas nuevas para nombrar el acto de decirle a otro que no es como es debido, que su inteligencia,
su cuerpo estan mal hechos o que son inadecuados para ciertos lugares como la escuela. Al mismo
tiempo, para tomar distancia de ese término, consideramos la asignacion de carencia como un
acto/gesto discursivo, politico, simbdlico y performativo por el cual se impone a otro “cualsed”
el caracter de desigual incompleto, denunciando en él algo ausente-faltante. Ambas considera-
ciones se articulan en el hecho de que este acto, se encuentra (camuflado, a veces) en la base
de las diversas designaciones y modos de nombrar que, de modo més o menos eufemistico, han
discurrido, en nuestro caso, en la educacion especial.
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guntas que nadie se anima a realizar en voz alta so pena de
ser tratado de retrogrado, reaccionario e insensible a una
causa tan “afectivizada” como es la de la inclusion educati-
va de personas con discapacidad.

Propongo, entonces, interpelar al discurso de la inclusion
educativa de personas con discapacidad desde dos concep-
tos: el de exclusion y el de hospitalidad.

Inclusion-exclusion: los silencios de un vinculo repudiado

Cualquier sentido comun advierte que la inclusion necesi-
ta como paso previo, como antecedente inapelable el gestoy
el acto de la exclusion.

Ahora bien, {qué sabe el discurso de la inclusion de su
otra—cara, la exclusion? Por alguna razén sospechosa dice
no conocerla, no saber de ella. Pareciera que solo se tra-
ta de un antepasado lejano del que reniega y ante quien
esgrime su enorme buena voluntad. O quizas es que no
quiere hablar de ella, porque se silencia, asi, a su otra—
cara (la exclusion) como complice inexcusable de su exis-
tencia. Se borra entonces a la mirada ingenua, la intima
relacion entre ambas: hay inclusion en tanto hay (y no
solo hubo) exclusion, mas ain debemos o queremos in-
cluir porque supimos y decidimos excluir. Podemos ir un
poco mas lejos y asegurar que los bordes, los limites que
dicen separar ambos términos no son tan ciertos, ni tan
delimitados como pareciera a simple vista. éEs posible,
superando cualquier contienda binaria entre exclusion—
inclusion, encontrar algunas semejanzas en las tramas que
conforman el discurso que sostuvo exclusion de algunos
en razon de su incapacidad para poder permanecer en el
sistema educativo comun respecto de aquel que dice ser
su contestatario?
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Tiene sentido hacer aqui referencia a los trabajos de M.
Foucault® respecto de la nocion de “norma” y “normalidad”
y sus derivas. Marcherey (2011) afirma que en ellos la norma
ha sido pensada en una suerte de punto de cruce entre dos
lineas. Una de ellas concierne a la relacion de elucidacion que
enlaza a la norma con su sentido juridico y otra que refie-
re un limite y emplaza a la norma en su sentido biolégico.
De aqui derivan dos practicas opuestas respecto a los suje-
tos, la norma sera principio de exclusion (la de los leprosos
a los confines del mundo) o de inclusion (la de los apestados
a una ciudad cuadriculada en ventanas) o de identificacion/
descalificacion segiin sean situados a uno u otro lado de una
norma que, al tiempo separa, distingue. En ambos casos, la
norma actia de manera positiva y expansiva, ampliando su
campo de accién y constituyendo el campo de experiencia al
que habra de aplicarse.

Una vez mas, el pensamiento binario clausura la posibi-
lidad de pensar y de elucidar mas alla de la dupla—trampa
on—off. Y es aqui donde el discurso de la inclusién deberia ser
interpelado teéricamente ino estamos [...] frente a un meca-
nismo que, simplemente sustituye la exclusion para conti-
nuar su secuencia de control y orden sobre los otros? (Skliar,
2007: 188). Saber—control, saber—correccion, saber—adapta-

3 Hacemos referencia en particular a Los Anormales. Curso en el Collége de France (1974-1975)
donde se presenta la genealogia de la anormalidad desde el monstruo humano, el individuo a
corregir y el masturbador.

4 Foucault modeliza las practicas de exclusion a partir, por un lado, de la expulsion de los lepro-
s0s a la tierra de los-muertos-en-vida. Se trata de. “... una practica social que implicaba [...] una
particion rigurosa, una puesta de distancia, [...] entre un individuo (o grupo de individuos) y otro.
Se trataba de la expulsion de esos individuos hacia un mundo exterior, confuso, mas alla de las
murallas de la ciudad, més allé de los limites de la comunidad” (2011: 53). Por otro, considera la in-
clusion de los apestados ligada a la necesidad de controlar la peste. Se trata de un proceso mucho
mas minucioso de normalizacion social, politica y técnica, ligado a clasificacion y a la correcciony
cuya funcion no es excluir, rechazar, sino incluir en categorias, “lugar” y condicion para el ejercicio
del poder correctivo.
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cion/adecuacion; términos detras de los cuales advertimos,
con mayor o menor lucidez, una homogeneidad sistematica-
mente excluyente. Nadia Heredia afirma que:

El saber no nos ha ayudado a fortalecer la humaniza-
ci6én de todos y todas. Al contrario, exige una amalga-
ma de conocimientos que prometen hacernos sentir
como peces en el agua de los y las diferentes... El saber
parece seguir prometiendo suelo firme y seguro para
poder acercarnos —y solo acercarnos— al Otro/a. La
apuesta pareceria ser entonces apostar al saber, al co-
nocer, al estudiar acerca de multiples otredades manua-
lizadas.® (2010: 108)

Para tales otredades es facil escribir unos procedimientos
también manualizados y normativizados. Alcanza una mi-
rada perspicaz hacia la educacion especial, sus instituciones
y practicas ligadas a la inclusién para ver que los “pasos” se
cumplen rigurosamente: el diagnostico (que es siempre un
modo de clasificar mas o menos minuciosamente), conlleva
(y nos parece que aqui esta una de las paradojas) una técnica
positiva de intervencion (adecuaciones/adaptaciones curri-
culares de diverso tipo ya que ellas también son clasificadas)
con miras a la inclusion. Pero para que esta sea posible, se re-
quiere, una vez mas, de procesos de correccion y reparacion
de los nifios y nifias para hacerlos integrables/incluibles y de
docentes capacitados ad hoc para volverlos inclusores. Sin esos
procesos de correccion y reparacion (de cuya necesidad sos-
pechamos tanto como de su eficiencia) los nifios y nifias no
tienen lugar en las escuelas y los docentes no hacen lugar o
dicen no saber como hacer lugar. Detras de ambos se perfila
una escuela, hasta ahora, incorregible.

5 El destacado es nuestro.
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Asi, mas alla de todos sus pertrechos y de sus cruzados, la
inclusiéon no termina de ganar la batalla con su (aparente)
contraparte: la exclusion. Podemos comprender esto como
errores de aplicacion o pésima voluntad de sus representan-
tes. También podemos encontrar en ese binarismo, en ese
aparente juego de opuestos, de lucha de buenos y malos, jus-
tos y pecadores, mas de un factor comun, mas de un sentido
compartido respecto a las personas con discapacidad y su
(im)posible vida en nuestro mundo parametrizado.

Inclusion-hospitalidad: los rasgos de una convivencia
burocratizada

Tiene sentido, creemos, interpelar al discurso de la inclu-
sion desde el concepto de hospitalidad. Sin dudas nuestros
requerimientos en este apartado tendran multiples conexio-
nes con lo que hemos planteado en el anterior.

Recordemos, brevemente, algunas notas de este concep-
to haciendo la salvedad que su tratamiento en profundidad
excede ampliamente los propodsitos de estas paginas. Nos
sostenemos en nuestro interés, por conmover, por inquie-
tar el discurso de la inclusion a veces demasiado seguro de
si mismo.

La cuestion de la hospitalidad, ligada a la pregunta por
el extranjero, se encuentra siempre vinculada, en el pensa-
miento de Jacques Derrida, a un pensamiento sobre lo politi-
covy,alavez, aun intento por reconsiderar las relaciones que
se tejen entre la ley, el derecho y la justicia, asi como de apos-
tar por la promesa de una politica imposible que coloque en
su centro la hospitalidad y no la hostilidad.

Gustavo Guille advierte que el concepto derrideano de
hospitalidad encierra una aporia irresoluble al configurarse
en el cruce entre lo condicional y lo incondicional:
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Entre la hospitalidad condicionada relativa a las leyes
que forman parte del corpus del derecho, las leyes
positivas, las normas y reglas impuestas al huésped—
extranjero —solo en el marco de las cuales se puede
brindar algun tipo de hospitalidad—, y la Ley de la
hospitalidad absoluta, ofrecida sin condicién y sin de-
ber. (2015: 268)

Avancemos en la comprension de esa aporia: las leyes de
la hospitalidad limitan, al imponer derechos y deberes, y asi
transgreden continuamente la ley de hospitalidad que “orde-
naria ofrecer al recién llegado una acogida sin condicion”;®
pero, alavez:

Laley incondicional de la hospitalidad necesita de las
leyes, las requiere. Esta exigencia es constitutiva. No
seria efectivamente incondicional, la ley, si no debiera
devenir efectiva, concreta, determinada [..] Correria
el riesgo de ser abstracta, utopica, ilusoria, y por lo
tanto transformarse en su contrario. Para ser lo que
es, la ley necesita asi de las leyes que, sin embargo, la
niegan, en todo caso la amenazan, a veces la corrom-
pen o la pervierten. [...] Porque esta pervertibilidad es
esencial, irreductible. Es el precio de la perfectibilidad
de las leyes. Y por lo tanto de su historicidad. Recipro-
camente, las leyes condicionales dejarian de ser leyes

6 Enlos textos [...], analizo lo que, entre «lo incondicional» y lo «condicional», no es, sin embargo,
una simple oposicion. Si ambos sentidos de la hospitalidad permanecen irreductibles uno al otro,
siempre es preciso, en nombre de (a hospitalidad pura e hiperbélica, para hacerla lo mas efectiva
posible, inventar las mejores disposiciones, las condiciones menos malas, la legislacion mas justa.
[Todo esto sin] cerrar la puerta a lo incalculable, es decir, al porvenir y al extranjero, he aqui la do-
ble ley de a hospitalidad. Esta define el lugar inestable de la estrategia y de la decision. Tanto de
la perfectibilidad como del progreso. Este lugar se busca hoy en dia, por ejemplo, en los debates
sobre la inmigracion.
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de la hospitalidad si no estuviesen guiadas, inspiradas,
aspiradas, incluso requeridas, por la ley de la hospita-
lidad incondicional. (Derrida, 2008: 83)

La hospitalidad asi concebida por Derrida, se distancia de
la idea tradicional de caridad y de la nocién mas actual de
“tolerancia”’ En ambos casos se trata, en definitiva, de un su-
jeto propietario, quien abriria momentanea y eventualmen-
te sus puertas para recibir a un otro constituyéndose, en ese
mismo acto, en sujeto soberano. Afirma Derrida:

Siyo creo ser hospitalario porque soy tolerante, es que
deseo limitar mi acogida, mantener el poder y contro-
lar los limites de «mi casa» (chez moti), de mi soberania,
de mi «yo puedo» (mi territorio, mi casa, mi lengua,
mi cultura, mi religion, etcétera). (2004: 185)

Por tanto, la tolerancia esta siempre del lado de “la razén del
mas fuerte”; es una marca suplementaria de soberania; “.. es la
cara amable de la soberania que dice, desde sus alturas, al otro:
yo te dejo vivir, ti no eres insoportable, yo te abro un lugar en
mi casa, pero no lo olvides: yo estoy en mi casa” (¢bid.).

Derrida (2008) nos propone, asi, pensar la hospitalidad,
por fuera de la logica de la invitacion, (delimitada por “yo
te invito, yo te acojo en mi casa con la condicién de que te
adaptes a mis leyes y mis normas”) para afirmar la logica de la
visitacion, la de hospitalidad incondicional que espera abierta
a cualquiera, inesperado, extrano, imprevisible, un entera-
mente otro.

{En qué logica se siente comodo el discurso de la inclu-
sion? {Se anima a pensar mas alla de una invitacion de dificil

7 Carlos Skliar y Silvia Dutchasky (2000) analizan las implicancias del término “tolerancia” en el dis-
curso posmoderno.
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escritura y que supone siempre modificar leyes y normas tan
obsoletas como inamovibles de la escuela? éComo es posible
que el discurso de la inclusion se siga contentando con mo-
dificaciones cosméticas (aunque puedan ser significativas en
términos de las trayectorias de los sujetos individuales)? {No
es tiempo de desenmascarar su familiaridad con las palabras
que tejen la exclusion y salirnos de esa tediosa representa-
cion de juego de opuestos?

Mas arriba hemos hecho referencia a las otredades manua-
lizadas expresion que condensa integramente nuestras ten-
dencias a disponer sobre unos otros de acuerdo con ciertos
diagnosticos, rotulos, siglas que congelan subjetividades en
nombre de saber—con-quienes—tratamos, que vuelven a
esos otros objetos de nuestro interés, temdticas de nuestra
preocupacion. Todos conocemos las “ventajas practicas” de
contar con manuales de instrucciones, basicamente siem-
pre dicen saber qué hacer y constituyen inestimables anti-
dotos para lidiar con la incertidumbre de otro cualquiera
que nos visite.

Se trata entonces de elegir, sabiendo qué elegimos. Porque
en tales circunstancias, en un mundo de otros—tematizados
no hay lugar para la hospitalidad ya que esta va unida a una
“.. preocupacion por el otro que denota una ética que debe
ser anterior al otro conocido, a cualquier otro especifico, a
cualquier rostro, a cualquier nombre...” (Skliar, 2005: 27) a
cualquier diagnéstico. La Ley de la hospitalidad supone dar
hospedaje sin hacer preguntas, ni indagar acerca de quién es
el otro, sin inquirir o solicitar identificacion alguna. Sostiene
Derrida:

. ¢O bien la hospitalidad comienza por la acogida
sin pregunta alguna, en una doble borradura, la bo-
rradura de la pregunta y del nombre? [...] ¢O bien la
hospitalidad se ofrece, se da al otro antes de que se
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identifique, antes de que sea [...] sujeto, sujeto de dere-
cho, sujeto nombrable por su apellido? (2008: 33)

{Es esto posible en nuestras instituciones? {Podemos hacer
algo inmediatamente antes de preguntar, de inquirir? Hacer
algo que sea un gesto genuino de dar la bienvenida. ¢En qué
medida el discurso de la inclusion nos pide este gesto antes
de echar mano de las multiples normativas y legislaciones
también manualizadas? {En qué medida ese discurso nos con-
mina a la incertidumbre, nos obliga a dudar, nos intima a
escuchar, nos obliga a salir de la zona de confort de una nor-
mativa que tiene (parece) todo ({todos?) previsto?

Hannah Arendt (2016) nos despabila al decirnos que la “..
esencia de la educacion es la natalidad, el hecho de que en el
mundo hayan nacido seres humanos (271), [...] empezar un
nuevo mundo con los que por nacimiento y por naturaleza
son nuevos” (273). Sin dudas si pensamos en la hospitalidad
como un derecho de los recién llegados, de todos de cual-
quiera, cualsea® es facil admitir la necesidad de repensar la
inclusion y su discurso. Barcena (2002) sostiene que pensar
la educacion bajo la figura la natalidad como tiempo inau-
gural supone considerar la experiencia educativa en térmi-
nos de lairrupciéon de lo imprevisto y extraordinario que nos
exige, pensar lo acontecido con un pensamiento nuevo, y
con un nuevo lenguaje. Se trata, ademas, de aquello que hace
experiencia en nosotros, aquello que nos pasa y no nos deja
igual que antes.

Pensar la hospitalidad como derecho de los recién llega-
dos celebra la novedad de los nuevos sin pretender burocra-
tizarla. Es desde alli que es posible pensar en la idea de don,

8 Tomamos el término cualsea de Agamben (2003) El cualsea se constituye por la indiferencia del
comin y del propio, del género y de la especie, de la especie y del accidente. El rostro cualsea
aquello que pertenece a la naturaleza comtn y aquello que es propio son indiferentes.
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de “dacién de si”; como gesto, que no impone ni enmascara
una deuda, como gesto de “.. dar de repartir de distribuir la
herencia designando al colectivo como heredero, a cualquie-
ra como heredero, asegurando que no haya desheredados”
(Frigerio, 2005: 135).

Si convenimos en que la invitacién, la acogida, pasan tam-
bién por la lenguay que ella es (o puede ser) lengua de hospi-
talidad, entonces: {Qué pregunta hospeda o deja de hacerlo?
{Qué silencios podemos resistir antes de hacer la primera
preguntar iSera que la hospitalidad, incondicional “consiste
en suspender el lenguaje, cierto lenguaje...” (Derrida, 2008:
185)? Y abstenerse de hacer tantas preguntas. Preguntas que
son, en definitiva, linajes requeridos al otro para una hospita-
lidad decidida e intencionalmente condicionada. Preguntas
de anamnesis, de historia clinica, de precisiones sobre los pa-
dres; preguntas de cuanto, de como, en qué mediday en qué
tiempos. Preguntas para supeditar la posibilidad de un ban-
co en una escuela comun. éSera posible, al menos, balbucear
algo de lalengua de una genuina incertidumbre?

Si pudiéramos deslizarnos de nuestra preocupacion por
las estrategias y técnicas de inclusion para advertir que esa
vision restrictiva de lo humano persiste y esta (sigue estando)
en la base de cualquier exclusion seria posible advertir que
“No se trata simplemente de hacer ingresar a los excluidos
dentro de una ontologia establecida, sino de una insurreccion
a nivel ontologico...” (Butler, 2009: 59). Se trata de la posibili-
dad de concebir y afirmar que cierta vulnerabilidad comun
pueda volverse parte de un encuentro €tico sustentado en el
reconocimiento de esa vulnerabilidad como condicién de
lo humano. Desligar ese reconocimiento de prescripciones
normativas, hace impacto en el sentido y en la estructura de
la vulnerabilidad mismayy, a la vez, ubica tal necesidad de re-
conocimiento en el contexto del intercambio reciproco, que
nos iguala en la necesidad de obtenerlo y con ello, desestima
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los posicionamientos asociados al otro como objeto de ayu-
da o la tolerancia. Si (el pretendido) reconocimiento no hace
mas que articular de otro modo con los marcos normativos
para decir reconocer los rasgos ostensiblemente definido-
res de los sujetos (la homosexualidad del gay, la trisomia del
nino con Sindrome de Down), ese reconocimiento no hace
mas que reproducir las mismas practicas de regulacién y de
ordenamiento y segun las mismas normas que “justifican” la
falta de reconocimiento.

Poco o nada queda por concluir. Pocas orientaciones pre-
cisas para delinear practicas docentes que suenen al unisono
solo que, con otras notas o variaciones, con algunos acordes
brevemente disonantes. Pero que, ciertamente, se abstienen
de contrarrestar nuevas homogeneidades.

Si pudiéramos advertir que en tanto persista la norma y
sus ataduras, es decir, la normalidad como precepto, no ha-
bra resolucion, normativa, acuerdo o convenciéon que pue-
dan socorrernos. Si fuésemos capaces de correr nuestro
horizonte de utopia de lo que hemos llamado inclusién a la
hospitalidad y hacer lugar a algo mas radical, menos buro-
cratico e infinitamente menos previsible: evitar las preguntas
con respuesta casi de seleccion multiple y hacer lugar amo-
rosamente al otro cualsea, su palabra, su lengua, su conver-
sacion, su deseo.
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Practicas psicopedagogicas en ambitos
comunitarios

Experiencias desde el Centro de Innovacion

y Desarrollo para la Accion Comunitaria

Carla Lanza y Susana Mantegazza

El presente escrito tiene por objetivo socializar una ex-
periencia de trabajo que viene desarrollando el Equipo de
Educaciéon y Psicopedagogia del Centro de Innovacién y De-
sarrollo para la Accion Comunitaria (CIDAC), dependiente
de la Secretaria de Extension y Bienestar Estudiantil (SEU-
BE) de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires (FFyL—-UBA).

Las/os integrantes del Equipo formamos parte del Comité
Organizador de las Jornadas de Educacién y Psicopedagogia
que se desarrollan afio tras afio, desde el 2016, en la Facultad
de Filosofiay Letras de la UBA el cual se ha instaurado como
un espacio generador de debates, reflexiones y acciones que
promueven el derecho a la educacion. En las distintas circu-
lares de las III Jornadas: “Encuentros y desencuentros entre
la escuela y la psicopedagogia”, el comité organizador se pro-
puso generar:

Un espacio de reflexiéon sobre unas practicas profe-
sionales y académicas, que tengan en cuenta tanto
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las condiciones de vida y de aprendizaje de los suje-
tos como las condiciones de ensefianza escolar y sus
necesarias transformaciones. En momentos en que la
educacion (y la educacion publica en particular) es in-
terpelada, se torna imprescindible profundizar en el
debate y las acciones tendientes a generar condiciones
favorecedoras de la inclusion educativa, el derecho a
la educacién de los/as estudiantes de los diferentes ni-
veles y modalidades del sistema educativo, como asi
también destinatarios de diversas practicas socioco-
munitarias.

Ubicamos a la Jornada de Educacién y Psicopedagogia
como un espacio de formacion, en el que concluyen diferen-
tes sujetos y actores institucionales que promueven desde la
Universidad Publica un espacio de encuentro. Las Jornadas
son a la vez, parte de un esfuerzo por defender las incum-
bencias profesionales de los/as licenciados/as en Ciencias de
la Educacion en el campo de la psicopedagogia, y con ellas,
nuestro posicionamiento académico y profesional respecto
de los procesos de ensenanzay aprendizaje.

Es por ello que la Jornada de Educacion y Psicopedagogia, y
la posterior publicacion de trabajos que alli se presentan, cons-
tituyen un dispositivo de trabajo en el que el Equipo participa
junto a otros docentes, autoridades, no docentes, graduados/as
y estudiantes de la carrera de Ciencias de la Educacién a quie-
nes agradecemos la apertura y posibilidad de compartir estas
lineas que forman parte de la presente publicacion.

Contextualizando las experiencias

Compartir experiencias que dan cuenta de practicas psico-
pedagdgicas desplegadas por el Equipo de Educacion y Psi-
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copedagogia del CIDAC, nos obliga a explicitar el modo en
que entendemos a los espacios de formacion, lo comunita-
rio, las intervenciones en el campo educativo y psicopedago-
gico, las infancias, las adolescencias, los distintos modos de
ser adultas/os, al sujeto como sujeto de derecho, como suje-
to social y de deseo, nuestras intervenciones histéricamente
situadas. Nos remitiremos, a partir de estas experiencias, al
trabajo con otros/as saberes/disciplinas, contextos, sujetos
que trabajan en espacios con niflos/as, jévenes, adultos.

Desde el afio 2008, la Facultad de Filosofia y Letras viene
desarrollando una labor colectiva que tiene lugar en el CI-
DAC Barracas.! El Equipo de Educacion y Psicopedagogia® se
sumo en el 2015 a los equipos de trabajo de dicho Centro,
con la finalidad de contribuir en la promocién de practicas
inclusivas que promovieran el derecho a la educacion de ni-
nos/as, jovenes y adultos a partir de una demanda de parte de
la comunidad acogida por el CIDAC. Las acciones del CIDAC
ponen de relieve “el principio de integralidad de las practicas
de extension, investigacion y docencia y la necesidad de en-
fatizar la agencia no solamente social, sino politica y episté-
mica de los movimientos sociales, de los sectores popularesy
organizaciones con las que se plantea el trabajo”?

Las experiencias se inscriben en los Proyectos de Exten-
sion Universitaria de la Universidad de Buenos Aires (UBA-
NEX), denominados “Aprender juntos/as en el barrio y en la
escuela” que el Equipo de Educaciéon y Psicopedagogia del
CIDAC-FFyL, presento y recibi6 la aprobacion afio tras ano

1 Experiencia de la cual podemos encontrar antecedentes fundacionales (“algo de lo que se aloja-
ba") en el Proyecto de Extension Universitaria de Isla Maciel.

2 Creado en 2015 por docentes de diferentes catedras de la carrera de Ciencias de la Educacion
FFyL-UBA e Integrantes de Programas de Extension Universitaria y Bienestar Estudiantil, dirigido
por Norma Filidoro y Silvia Dubrovsky e integrado por Verdnica Rusler, Carla Lanza, Susana Man-
tegazza, Barbara Pereyra y Patricia Enright, como asi también estudiantes y graduados/as.

3 (fr: CIDAC, <http://www.cidac.filo.uba.ar/presentaci%C3%B3n-0>.
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desde el 2015 hasta la actualidad (Convocatoria UBANEX7 en
el periodo 2015-2016, UBANEXS8 en 2016-2017, UBANEX9
en 2017-2018 y UNABEXI10 en 2018-2020). Dichos proyec-
tos, se proponen y han llevado a cabo la incorporacion de
practicas educativas y psicopedagoégicas en el marco de un
trabajo interdisciplinario articulado con organizaciones de
salud y educacion, organizaciones que reciben niflos, nifas,
jovenes y adultos que habitan en la comuna 4 y, mas especi-
ficamente, en la Villa 21-24 y alrededores. Se trata siempre
de instituciones y organizaciones que cuentan entre sus ob-
jetivos el de garantizar el derecho prioritario a la educacion.

Un espacio que refiere a la formacion: “Proyecto UBANEX
Aprender juntos/as”

Los proyectos UBANEX* permiten articular el trabajo
compartido entre docentes, graduados/as y estudiantes, en
este caso fundamentalmente de la carrera de Ciencias de la
Educacion y disciplinas afines, con diferentes referentes de
las organizaciones con las que se trabaja conjuntamente (por
ejemplo: coordinadores, talleristas, maestros/as).

Es el encuentro y el trabajo acerca de las practicas desplega-
das que se ponen en andlisis, lo que nos permite pensar y di-
sefar estas experiencias en términos de formacion. Giles Ferry
(1996: 53) destaca que “formarse es adquirir una cierta forma.
Una forma para actuar, para reflexionar y perfeccionar esta
forma”. Alli la ensenanzay el aprendizaje estin comprendidas
en la formacion, pero la formacion es otra cosa. Ponernos en for-
macion para ejercer prdacticas profesionales. Ferry dira que refiere
ala dinamica de un desarrollo personal mucho mas amplio.

4 Para mayor informacion sobre las caracteristicas de los proyectos UBANEX sugerimos visitar el
siguiente enlace: <http://www.uba.ar/contenido/53>.
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Aparece aqui la idea de que la formacion no se recibe... es
el sujeto el que se forma, es una dinamica que esta orienta-
da por cierta finalidad y de acuerdo con cierto posicionamien-
to. Ferry dira que uno se forma a uno mismo pero que nos
formamos por mediaciéon: mediacion “de formadores, de
lecturas, de circunstancias, de accidentes, de relaciones con
los otros” (Ferry, 1996: 53). Ubica alli un trabajo sobre si mis-
mo: “pensar, tener una reflexion sobre lo que se ha hecho,
buscar otras maneras para hacer”. No nos formamos “ha-
ciendo™ en este sentido que €l plantea, lo hacemos solo si
podemos volver para revisar de manera reflexiva lo hecho.
Esto requiere de un tiempo, de un espacio y de un trabajo
sobre si mismo, implica tomar cierta distancia de la realidad
para representarsela.

Esta idea se enlaza para nosotras, con la posibilidad de
pensar los diferentes campos de intervencion en donde se
juegan trayectos formativos y posicionamientos posibles
que refieren a decisiones éticas, politicas, epistemologicas e
historicamente situadas. Es por ello que consideramos preci-
so interrogarnos desde lo que nos interpela, nos conmueve.
Claro que esto no es por fuera de situarnos en espacios de
formacion, de reflexién sobre nosotros/as mismos/as, pero
con otros/as (saberes, sujetos, equipos, etcétera) con los que
construimos mediaciones. Es alli que cobra relevancia en
términos clinicos (y por ello éticos, epistemologicos y poli-
ticos) la pregunta acerca de qué miramos cuando miramos,
qué podemos leer y qué no, a partir de las situaciones diver-
sas en nuestras practicas cotidianas.

Acciones y dispositivos de intervencion

Compartiremos algunas de las acciones que se desarrollan
en el Equipo de Educacion y Psicopedagogia a través de las
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cuales creemos que se juegan estos posicionamientos que
mencionamos. Ubicaremos aqui, las practicas educativas y
psicopedagogicas como aquellas intervenciones tendien-
tes a promover la educacion inclusiva en los diferentes ni-
veles de escolarizacion/sistema educativo desde un espacio
comunitario. Para ello, contextualizaremos la experiencia
que venimos desplegando en tanto propuesta de espacios de
trabajo-reflexion—-supervision-talleres con adultos/as que
trabajan en espacios de apoyo escolar y de sostenimiento de
la escolaridad, trabajo con talleristas—operadores comunita-
rios: adultos/as referentes que trabajan con grupos de nifios/
as, jovenes o adultos. Se trata del trabajo junto a otros/as, ar-
mando una red a modo de sostén.

Un analisis de situacion diagnoéstica realizado por el Equi-
po, permitié inicialmente identificar en la Comuna 4, Barra-
cas Sur, problematicas que afectan directa o indirectamente
el acceso y la permanencia en el sistema educativo formal de
los ninos/as y jovenes del barrio. Repitencia, desercion esco-
lar y abandono, cuestiones vinculadas con maternidad y pa-
ternidad adolescente, diversas problematicas psiquicas de los
progenitores, ingreso a primer grado sin asistencia previa al
nivel inicial, barreras linguisticas en el caso de nifios/as cuyas
familias no utilizan el castellano en el ambito familiar, ninos/
as y jovenes con privaciones multiples y derechos vulnera-
dos. Desde una lectura diagnostica a la que atribuimos siem-
pre un caracter provisorio, identificamos distintas situaciones
que generan configuraciones complejas dentro de las cuales
incluimos los efectos que las politicas publicas tienen en los
nifos, ninasy jovenes. En funcion de ello reconocemos como
necesario consolidar una red intersectorial que posibilite ar-
ticular y desplegar distintas acciones en pos de la promocion,
prevencion, diagnostico y orientaciéon que aporten a proble-
matizar y construir respuestas posibles en busca de generar
condiciones que promuevan el aprendizaje escolar.
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La propuesta del Equipo se orienta, por un lado, a esta-
blecer dispositivos destinados a aquellos adultos (docentes,
madres, padres, maestros comunitarios, talleristas, coor-
dinadores, auxiliares, profesionales de la salud) que acom-
panan a los nifios, nifias, jévenes y adultos en el proceso de
aprendizaje escolar. Por otro, a acompanar la formacion de
docentes, estudiantes y graduados/as, a través de propues-
tas de practicas socioeducativas territorializadas supervisa-
das de manera cercana por los/as docentes de las catedras
intervinientes.

En este tiempo de trabajo en la zona se ha consolidado la
presencia del Equipo y se han recibido demandas diversas a
las que se procura alojar, siempre sosteniendo el principio
de fortalecer la funcion de los/as adultos a cargo y proveer
recursos conceptuales y procedimentales para el mejor fun-
cionamiento de los dispositivos existentes.

Entre las intervenciones educativas y psicopedagogicas
llevadas a cabo por el equipo se identifican procesos de:

> Orientacion a familias: contacto con centros de salud,
escuelas, asesoramiento sobre propuestas educativas
de la zona.

> Orientacion a Equipo de Apoyo a estudiantes.

> Orientacion y trabajo con familias, docentes y directi-
vos: Taller en escuelas en torno a la Educacion Sexual
Integral (ESI) en el marco de los Espacios para la Me-
jora Institucional (EMI).

> Espacio de analisis/reflexion—acciéon junto a maes-
tros/as comunitarios, talleristas y referentes de orga-
nizaciones barriales en torno a la tarea cotidiana con
los/as destinatarios de los espacios (organizaciones
vinculadas al apoyo escolar, a la terminalidad de es-
tudios para jovenes y adultos en nivel de escolaridad
primaria o secundaria, Centros de Actividades Infan-
tiles, otros equipos del CIDAC).
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Las practicas desplegadas por el equipo se sustentan y ar-
ticulan con conceptualizaciones rigurosas, que devienen de
un posicionamiento ético, politico e historicamente situado
que encuentra direccionalidad desde un enfoque de dere-
chos y un enfoque clinico.

Los contactos iniciales con los diferentes equipos u organi-
zaciones barriales, inician con alguna comunicacion entre al-
gunos/as miembros que funcionan como mediadores. Estos
vinculos se van construyendo a partir de demandas concretas
expresadas por los equipos, las organizaciones, las escuelas,
en relacion a su labor orientada a la ensefianza, el aprendiza-
je vy la inclusion educativa. A partir de las diferentes situacio-
nes compartidas, se van delineando estrategias, frecuencias y
modalidades de trabajo. No hay un tinico modo de pensar las
practicas, sino que las mismas adquieren consistencia/toman
forma, en la medida en que dialogamos, escuchamos y cons-
truimos (de manera colectiva) la demanda con el grupo. Las
practicas educativas y psicopedagogicas que se despliegan se
ponen en marcha en funcién de las preguntas que construi-
mos como problemas en el territorio, en funcién de lo plan-
teado por cada uno de los/as integrantes de las organizaciones.

¢Como pensar las intervenciones educativas y
psicopedagadgicas?

Los debates presentes desde hace algiin tiempo en el cam-
po pedagdgico y psicopedagdgico proponen repensar las
condiciones en las que se formulan y recortan los problemas,
se construyen conceptualizaciones y se disefian intervencio-
nes. En términos de Castorina, se trata de interpelar el senti-
do comun que lleva a considerar naturales ciertas preguntas
y enfoques de los problemas (2017: 24).
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El trabajo de profesionales de la salud y la educacién en las
instituciones (de salud, educativas, comunitarias, entre otras)
tiene lugar en una trama que lo constituye y requiere de un
posicionamiento ético y profesional que puede provenir de
lo que Castorina ha denominado el marco epistémico: con-
junto interconectado de principios que subyacen a la propia
practica profesional, que establece el contexto en el que se
piensa qué es significativo y qué no lo es, qué es aceptable y
qué es inaceptable (Castorina, 2017: 21; Castorina'y Dubrovs-
ky, 2004). Antonio Castorina postula que podemos posicio-
narnos desde un marco epistémico de la escision o un marco
epistémico relacional. Asumir la primera postura implica en
términos del autor considerar una unidad de analisis sobre
la base de una disociacion tajante entre los fenémenos neu-
rologicos con respecto a la insercion en las practicas socio-
culturales, disociando la naturaleza de la cultura, y poniendo
el énfasis solo en una de ellas, ya sea en el naturalismo/dua-
lismo o en el construccionismo social. Posicionarse desde
el marco epistémico relacional implica por el contrario una
articulacion dialéctica, un complejo entramado de relacio-
nes entre: sujeto y objeto, naturaleza y cultura, individuo y
sociedad, interno y externo. De esta postura deriva una uni-
dad de analisis centrada en los sujetos en situacion escolar,
que hace foco en los alumnos en contextos didacticos y en el
estudio de actividades y practicas, relaciones entre el sujetoy
el contexto irreductibles a las propiedades de los individuos
(Castorina, 2017: 26).

Toda intervencion tiene su sustento teorico, y esta a su vez,
explicita o implicitamente, su concepcion politica, ideologi-
ca, gnoseologica, estéticay ética. Pilar Martinez Clares sostie-
ne que la “intervenciéon psicopedagoégica” es un “proceso de
transformacion social de la realidad que se realiza a través de
una accién sistematica y contextualizada que tiene como fi-
nalidad atender necesidades de los demandantes” (2002: 24).
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“Intervenir” es desplegar acciones sobre una practica social,
accionar sobre la practica de otro/s para construir alterna-
tivas posibles, promover la generacion de otras condiciones
para. En esta direccion, Carballeda (2012: 94) sefiala que la
intervencion desencadena una serie de expectativas y con-
secuencias fuertemente ligadas a la construccion simbolica
y a las representaciones de quién esta interviniendo. Como
destaca el autor, la palabra intervencion proviene del latin
“intervenio”: venir entre. Alli es que puede ser pensada como
mediacion, como “un espacio, momento o lugar artificial-
mente construido en tanto accion” (Carballeda, 2012: 94). En
tanto artificio, se construye, deconstruye, reconstruye, y per-
mite su desnaturalizacion.

La intervencion puede ser del orden de la mediacion, la
cooperacion, pero también puede ser del orden de la inje-
rencia y la intromisién (Filidoro, 2018). No se trata de una
u otra: siempre estan las dos caras presentes y en tension.
Lo que legitima la intervencién es la demanda (Carballeda,
2012). Los padres, docentes o quienes nos convocan deman-
dan, demandan un saber. Pensar en términos de interven-
cion nos previene de naturalizar ese espacio, nos permite
reflexionar acerca de nuestro decir, de nuestra escucha, nos
permite revisar las consecuencias de nuestras practicas pro-
fesionales.® Las intervenciones psicopedagogicas son nece-
sariamente el efecto de una lectura y de una interpretacion
(Filidoro, 2016). La teoria es el instrumento que nos permite
leer/analizar, nos permite interpretar. Y lo que guia nuestras
intervenciones son nuestras propias preguntas y las pregun-
tas que construimos con otros.

Para disenar estratégica y clinicamente las intervenciones,

5 Las reflexiones en torno a las intervenciones psicopedagdgicas compartidas en estas breves li-
neas, son fruto de intercambios y lecturas con colegas entre las que se encuentran la licenciada
Marcela Mas, licenciada Barbara Pereiray licenciada Gisela Torre con las cuales hemos compartido
varias experiencias de formacion en los Gltimos afios.
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este Equipo se incluye en los espacios que ya funcionan en
el barrio de manera de extender la trama vigente en él. La
intervencion psicopedagogica se orienta siempre por el eje
institucional (Butelman, 1996): se trata de ubicar la produc-
cién de los/as ninos/as, jovenes y adultos en el contexto de
referencia (del aula o los espacios de apoyo pedagdgico) en-
tendiendo que el aprendizaje no puede entenderse desde el
interior y la soledad de un sujeto, sino en una trama de las
interacciones. En este sentido este proyecto plantea como
lugar central de intervencion los espacios comunitarios, gru-
pales e institucional—escolar, y se aleja de las clasificaciones,
las nomenclaturas, la sustancializacion y la naturalizacion de
los problemas que pudieran surgir en los procesos de apren-
dizaje escolar.

La construccién de la pregunta, la construccion del pro-
blema, es una intervencion y, en tanto fundada en lecturas,
la intervencion no excluye impugnaciones, resistencias, esto
es conflictos, desacuerdos, tensiones a los que se trata no de
eliminar, sino antes bien de poner a trabajar (Filidoro, 2016).
La problematizacion abre, complejiza el analisis y, a la vez,
permite delimitar el foco de la intervencion, que siempre es-
tara vinculada con la generacion de las mejores condiciones
posibles para que el acto educativo tenga lugar (Ministerio de
Educacion, 2014).

De algunos encuentros con otras disciplinas (y no solo
disciplinas): una posicion interdisciplinaria

En el marco de la labor que venimos desarrollando com-
partimos la tarea con otros equipos de trabajo conformados
por docentes, graduados/as y estudiantes de distintas disci-
plinas como asi también de diferentes saberes (no necesaria-
mente vinculados a alguna disciplina). Tal como enunciamos,
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en el CIDAC nos encontramos con: referentes de organiza-
ciones barriales, talleristas, voluntarios/as, graduados/as,
estudiantes y docentes de carreras como Antropologia, Filo-
sofia, Ciencias de la Educacioén, Historia, Artes, Letras, Geo-
grafia, Trabajo Social, personal auxiliar y no docente. Y es
desde alli donde configuramos nuestras intervenciones en el
marco de procesos que son colectivos.

El trabajo con adultos/as, docentes, maestros comunita-
rios, otros/as requiere que ubiquemos la importancia de la
escucha, una escucha que se sostiene en un enfoque clinico,
que busca restituir los saberes construidos por quienes de-
mandan a partir de lo singular. Como expone Han, “escuchar
Nno es un acto pasivo, primero es preciso dar la bienvenida al
otro, afirmar al otro en su alteridad. Escuchar es un prestar,
es un dar, un don. Es lo Gnico que le ayuda al otro a hablar”
(2017: 118).

A lo largo de estos afios nuestra tarea ha sido fundamen-
talmente establecer lazos y nexos para pensar en conjunto,
aquello que junto a los equipos y la poblacion del territorio
construimos como “problema” en funcién de aquello que
nos llega como demanda. Ubicamos alli la posibilidad de ins-
talar una pregunta y de generar condiciones para que pue-
dan plantearse y construirse diferentes/posibles lecturas en
torno a ello.

La complejidad en la que navega un campo de interven-
ciéon no puede pensarse por fuera de un trabajo interdis-
ciplinario en cuyo marco se define y se sostiene su praxis
(Enright, 2016: 62). Una posicion interdisiciplinaria requiere
de un trabajo sostenido y constante, de una posicion donde
asumimos cierta falta, cierta incompletud y preguntamos a
un otro al que le suponemos un saber (Maciel, 2001). Como
afirma Nora Elichiry “una cooperacion ocasional no es inter-
disciplina, se requiere de una actitud de ‘cooperacion recu-
rrente’” (1987: 337).

264 Carlalanzay Susana Mantegazza



Seniala M. Lischetti respecto del trabajo con poblaciones
—en el que se realizan actividades intersectoriales— que los
miembros pueden no pertenecer a una disciplina especifica
pero si poseer otros saberes vinculados al arte, saberes popu-
lares, experiencias en distintas actividades. La interrelacion
entre los distintos actores supone la diferenciacion de una
totalidad dada (en relacion a los colectivos de los que se pro-
viene) y la integracion o reintegracion en una totalidad con-
ceptualmente enriquecida (Lischetti, 2017: 249).

A continuacién, compartiremos como articulamos algu-
nas acciones y coconstruimos junto a distintos actores del te-
rritorio intervenciones que dan lugar a lo singular teniendo
presente el marco epistémico compartido.

Durante el ano 2015, comenzamos a asistir regularmen-
te a un Centro de Actividades Infantiles (CAI).® El equipo
de maestros/as comunitarios/as estaba conformado funda-
mentalmente por antropdlogos/as que veian con preocupa-
cion las trayectorias escolares de los alumnos y alumnas que
concurrian los dias jueves y sabado a talleres de apoyo peda-
gobgico, actividades ladicas y recreativas.

En este contexto, habian identificado problematicas que
afectaban directa o indirectamente el acceso y la perma-
nencia en el sistema educativo formal de los nifios/as y
adolescentes del barrio. Ademas de repitencia, desercion
escolar y abandono, se visibilizan cuestiones vinculadas a
la maternidad y paternidad adolescente, enfermedad psi-
quica de los progenitores, el ingreso a primer grado sin
asistencia previa al nivel inicial, barreras lingiisticas en
el caso de ninos/as cuyas familias no utilizaban el caste-
llano en el ambito familiar, nifios/as y jovenes con pri-
vaciones multiples y derechos vulnerados. El equipo del

6  Centro de Actividades Infantiles dependiente del area Socio-Educativa del Ministerio de Educa-
cion Nacional.
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CAI nos convocaba con ciertos interrogantes referidos a
lo que identificaban como obstaculizador de los procesos
de aprendizaje y de inclusion educativa, generando dis-
tintas configuraciones que se ponian de manifiesto en las
instituciones educativas y en los grupos a los que los ni-
nos, ninas y jévenes asistian.
En ese momento, las acciones que llevamos a cabo de ma-
nera cooperativa fueron:
> El desarrollo de una practica de diagnoéstico de situa-
ciéon y acompanamiento a los/as maestros/as comuni-
tarios y al grupo de nifios/as que concurren al espacio.
> Lacolaboracion en el asesoramiento junto a maestros/
as comunitarios/as y talleristas en torno a la confor-
macién y sostenimiento de propuestas con los ninos/
asy adolescentes a través de la acciones que tendientes
a promover inclusion educativa.
> La orientaciéon a docentes comunitarios, talleristas,
docentes y a las familias de los ninos/as y adolescentes
que asistian al CAI en pos de fortalecer sus trayecto-
rias educativas.
> El armado de redes y derivaciones en dispositivos de
atencion psicopedagogica en Salud.

A partir del comienzo de 2016 la situacion del CAI se
torno incierta e inestable debido al jaque del que empeza-
ron a anoticiar a diferentes programas sociocomunitarios/
educativos/de salud, etcétera. Sin embargo, el espacio de
apoyo escolar, asi como los talleres de los dias sabados si-
guieron funcionando a fuerza de voluntad y compromiso
de los talleristas y maestros/as comunitarios conjuntamen-
te con el CIDAC.” Junto con estudiantes y graduados/as de

7 Destacamos esto dado que, sin contrato y seguridad en la percepcion de honorarios correspon-
dientes, desplegaron sus practicas y funciones durante el tiempo que les fue posible sostenerlo.
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la carrera de Ciencias de la Educacion que elegian el Ciclo
de formacion orientado a la psicopedagogia, participamos
de esos espacios elaborando registros e informes de lo que
acontecia en los encuentros. A partir de estos registros,
continuamos propiciando intercambios con el propoésito
de favorecer la elaboracion de propuestas que permitieran
sostener las trayectorias educativas de los ninos y ninas que
asistian a esos espacios.

Algunas de las intervenciones llevadas a cabo tuvieron que
ver con el establecimiento de lazos en el Sistema de Salud,
acompanando a las familias tanto a los CESAC como a los
Centro de Atencion que se encontraban en la zona, asesoran-
do en torno a derivaciones y obtencion de turnos, disefio e
implementacion de talleres (sobre escritura, lectura, mate-
maticas, el juego) para promover el trabajo y reflexion sobre
conocimientos iniciales para quienes no siendo docentes, se
abocan a actividades vinculadas a los contenidos escolares y
Su ensenanza.

También durante el 2015, se trabajé junto al Equipo de
Salud Mental de la Interministerial Villa 21-24, realizando
reuniones entre los equipos coordinadores para acordar ac-
ciones. En ese contexto se llevaron a cabo las siguientes ac-
ciones: observaciones de los talleres de psicomotricidad a
partir de los cuales:

> se oriento a los coordinadores para que pudieran dar
respuesta a algunos ninos y nifias con problemas en
el desarrollo;

> se oriento y direccion6 la derivacion de dos ninos que
concurrian a los talleres del equipo de Salud Mental a
partir de una articulaciéon con el CESAC n°10;

> se ofreci6 un espacio de orientacion psicopedagogica
con el Equipo de Psicopedagogia, en CIDAC.
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De igual modo que con el CAl, el trabajo con el Equipo de
Salud Mental de la Interministerial Villa 21-24 debi6 inte-
rrumpirse luego de las elecciones presidenciales.?

Las definiciones politico econémicas que atentan contra
las politicas publicas, las redes y el trabajo cooperativo es-
tablecido en el territorio, han tenido su impacto y siguen
teniéndolo. Estas politicas, resquebrajan lazos, pero frente a
ciertos escenarios también nos encontramos con la potencia
de lo construido y por construir: hemos avanzado en nue-
vos vinculos territoriales y otros se afianzaron, fundamental-
mente aquellos que dependian de organizaciones barriales,
fundaciones o asociaciones de la sociedad civil.

Una de las acciones que se sostienen en el tiempo y se vin-
culan a aquellos inicios, refiere al acompanamiento que rea-
lizamos a una organizaciéon que brinda apoyo escolar de un
hogar perteneciente a una parroquia de la zona Villa 21-24.

En dicho dispositivo acompanamos a los maestros/as co-
munitarios/as con el objetivo de construir lecturas/analisis
relativos a situaciones que involucran a ninos y nifas que
encuentran problemas en el proceso de aprendizaje escolar
0 que en ocasiones los maestros/as comunitarios son quie-
nes encuentran interrogantes en como pensar el acom-
panamiento en el espacio de apoyo escolar. Ese trabajo es
supervisado mensualmente y a partir de estos encuentros se
construyen intervenciones, recursos y materiales. En un se-
gundo momento, este trabajo se extiende a las escuelas a la
que los nifios/as asisten y a las familias via coordinadores de
la fundacion. En el marco de esta misma propuesta, en algu-
nos cuatrimestres participan también estudiantes y algunas
de las catedras que conforman al Equipo de Educacion y Psi-
copedagogia, concurriendo a los espacios de apoyo escolar y

8 Tenemos entendido que no se renovaron los contratos de los profesionales que alli se desempe-
faban.
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brindando algin acompanamiento mas especifico a alguno
de los nifios/as.

Otra experiencia que tuvo lugar en el CIDAGC, se desarro-
116 junto alos Equipos de Educacion Sexual Integral, Diver-
sidad Linguistica, Antropologia y Educacion en el armado
de un ciclo de capacitacion para Educadores y Educadoras.
El ciclo se denominé “Educar en Contextos” y se constitu-
yo6 en un espacio de capacitacion, reflexion e intercambio
de experiencias sobre el abordaje de distintas problemati-
cas del campo de la educacion: en relacion a las politicas y
practicas de educacion inclusiva; la diversidad linguistica
en la escuela; el pasaje de la escuela primaria a la escuela
secundaria en contextos de diversidad y desigualdad; y la
educacién sexual integral. Cabe destacar que este trabajo
surgio a partir de los diagnésticos y analisis elaborados por
distintos equipos del CIDAC en el territorio durante los ul-
timos cuatro afios y en la continua interrogaciéon respecto
al vinculo y las funciones de la Universidad Publica en la
comunidad de la cual forma parte.

A modo de cierre

El relato de algunas de las acciones que hemos desplega-
do en los ultimos anos en el CIDAC, nos permite dar cuenta
del trabajo colectivo que se juega en las intervenciones en un
contexto comunitario y en esta época. Epoca signada por el
vaciamiento de politicas publicas, por un critico escenario
social y econémico del pais, que tiene un impacto cruel en
los/las ciudadanos/as en situacién de vulnerabilidad. Desde
alli hablamos de encuentros y desencuentros.

Las practicas educativas y psicopedagogicas que referimos,
se configuran en el seno de la época. Desde aqui, la lectura/
analisis clinico que destacamos se configura en términos de
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posicionamiento. Las intervenciones/practicas son en con-
texto, en el seno mismo de cada situacion: mas alla y bien
aca, en el suelo, en el territorio que compartimos.

Tanto las Jornadas de Educacion y Psicopedagogia, como
las posteriores publicaciones como cada uno de los trabajos
que se comparten por este gran colectivo que se reune en la
Facultad de Filosofia y Letras ano a ano, como la difusion
de practicas posibles sostenidas desde un marco epistémico
relacional, permiten materializar un proceso que trasciende
las paredes del aula universitaria. En este marco es que juga-
mos con la idea de los encuentros y desencuentros entre la
escuela y la psicopedagogia, para ubicar justamente alli que
cuando decimos escuela, también estamos diciendo univer-
sidad. Cuando decimos derecho a la educacion, estamos ha-
blando de un derecho a lo largo de toda la vida y de pensar
el despliegue de practicas que promuevan la generacion de
condiciones que lo hagan posible.

Paulo Freire expreso: “la transformacion del mundo im-
plica establecer una dialéctica entre la denuncia de la situa-
cion deshumanizante y el anuncio de su superacion, que es
en el fondo nuestro sueno” (Freire, 1996: 77). Freire hablaba
del amor al mundo, del amor al ser humano... desde alli le-
vantamos esta bandera, defendiendo derechos conquistados:
desplegando acciones tendientes a transformar condiciones
que cercenan, que circunscriben los problemas o dificultades
a los sujetos o sus familias, o al contexto o a las experiencias,
dando a alguna de estas dimensiones una capacidad suficien-
te para explicar los acontecimientos.

Esto implica un compromiso colectivo, alli nos encontra-
mos e invitamos a seguir encontrando(zos).
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