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Prologo

Ano 2020. Desde el mes de marzo, nuestros tiempos y
nuestros espacios se vieron trastocados por una pandemia
y la consecuente respuesta que, como pais, fuimos constru-
yendo a partir de las formas de aislamiento y distanciamien-
to social preventivo y obligatorio. Las pantallas pasaron a
ocupar un lugar fundamental para intentar acercarnos y co-
nectarnos al mundo y sus propuestas en lo que significaron
intromisiones en el cotidiano familiar —desde desiguales
oportunidades y posibilidades— y la irrupcién de una tem-
poralidad que rompia con aquella que encuadrabay ordena-
ba nuestro transito por los diferentes territorios reales en los
que nos moviamos hasta entonces.

Cada afio, entre marzoy abril, damos forma ala Jornada de
Educacion y Psicopedagogia. En 2020, en ese marco, écomo
concebir y bajo qué condiciones la Jornada anual? Aquella
iniciativa que empezaramos a ilusionar apenas cerramos el
encuentro de 2019 se nos caia bajo el peso de las nuevas cir-
cunstancias. Pero, ademas, éicomo lidiar con las condiciones
personales, grupales e institucionales que no lograban supe-
rar el desconcierto? El contexto hacia tambalear cualquier
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posibilidad de proyeccion y, por ende, de planificacién en
medio de la incertidumbre.

Como Equipo de Educacion y Psicopedagogia de la Fa-
cultad de Filosofias y Letras de la Universidad de Buenos
Aires (UBA), afio tras afio nos convocan las ganas de seguir
encontrandonos con otros/as para compartir reflexiones y
conocimientos. Y esa necesidad se profundizaba atin mas en
momentos en que el desconcierto debia dar lugar al trabajo
con los nuevos interrogantes. Este libro recoge las produc-
ciones elaboradas en y desde esas condiciones en el marco
de la V Jornada que concretamos en contexto virtual en no-
viembre de 2020 pero, también, abre sus paginas para otras
elaboraciones.

El eje propuesto en la Jornada giré en torno a las contri-
buciones desde las intervenciones clinicas en la construc-
cion de la especificidad del campo psicopedagogico, cuyas
presentaciones se comparten en las Partes 1 y 2 de este libro.
Adentrandose en la especificidad del campo, se despliega
la presentacion de Sandra Bertoldi, que se desliza entre la
historizacién de las producciones conceptuales como anda-
miaje epistemologico y su impacto en el estado actual de la
construccion disciplinar. Las contribuciones desde las inter-
venciones clinicas en tiempos que desafiaron a repensarlas
profundamente toman forma en los capitulos de Patricia
Enright y Norma Filidoro, “Intervenciones psicopedagogicas
en tiempos de migracion masiva hacia la virtualidad” y “iQué
es eso de verse las caras en la computadora? Pandemia: re-
pensando las practicas psicopedagogicas”, respectivamente.

A su vez, el libro resultante de una Jornada abocada a la
construccion del campo psicopedagodgico no podia restrin-
girse a las intervenciones clinicas que se trabajaran en su mar-
co, sino que necesitaba dar lugar a otras conceptualizaciones
y experiencias provenientes de otros diferentes contextos en
los que se juegan las intervenciones psicopedagogicas. A lo



largo de estas paginas, se encontraran diversidad de perspec-
tivas, de enfoques, de conceptualizaciones que intentaron
representar desde la convocatoria a una pluralidad de voces.

En esa linea, en su Parte 3, este libro despliega las contri-
buciones desde las intervenciones psicopedagogicas en con-
textos comunitarios a partir de los materiales producidos
por Norma Filidoro, Patricia Enright, Susana Mantegazza y
Carla Lanza con relacién al trabajo que llevamos a cabo en el
marco del CIDAC-Barracas, y el de Betina Plaza respecto de
aquel que se sostiene con productores y productoras horti-
colas que forman parte de la Rama Rural del Movimiento de
Trabajadores Excluidos (MTE) en la zona oeste de la provin-
cia de Buenos Aires.

Aquellas contribuciones desde las intervenciones psicope-
dagodgicas en contextos hospitalarios se plasman en los escri-
tos que conforman la Parte 4, elaborados por Mabel Virginia
James y Carla Lanza, que involucra un proyecto con el Hos-
pital Interzonal de Agudos “Evita” de Lanus, y por Pilar Car-
dinal y Melisa Pérez, que refiere una experiencia en el Area
de Psicopedagogia en el Hospital Zonal Especializado “Dr.
Noel H. Sbarra” de La Plata.

En la Parte 5, referida a las contribuciones desde las in-
tervenciones psicopedagogicas en contextos educativos y
escolares, se despliegan los escritos de Maria Beatriz Greco,
centrado en el trabajo psicopedagégico en las instituciones
escolares, y de Mariana Pereyra, Verénica Rusler, Julieta De
Gori, Susana Mantegazza y Ariela Daiksel, enmarcado en los
espacios de orientacion en el nivel superior.

Finalmente, el apartado para las contribuciones desde las
experiencias en los espacios formativos (Parte 6) buscé in-
cluir en las paginas de este libro algunas de las actuales pro-
puestas de la Residencia de Psicopedagogia de la Ciudad de
Buenos Aires. A ello se abocan los articulos de Claudia Fer-
nandez, relativo a una propuesta de formacién en servicio
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en el Centro de Salud y Accién Comunitaria (CeSAC) N° 15,y
aquel elaborado por el equipo de residentes de Psicopedago-
gia del CeSAC N° 13, Amalia Altuna, Maria Rosario Del Pino,
Ana Zuviria Saravia, Barbara Kezner, Rocio Capeletti, Maria-
na Lioi, Monique Ventura, Andrea Scherz y Maria Cristina
Riafno Alonso, respecto de un taller ESI.

Con ellos cerramos un texto que hemos construido en
tiempos que nos han conmovido y conmocionado respecto
de poner en cuestion todo lo conocido y con el que intenta-
mos desafiarnos, una vez mas, a responder desde la reflexion
y la produccioén colectiva.

Equipo de Educacion y Psicopedagogia
Norma Filidoro, Patricia Enright,
Susana Mantegazza y Carla Lanza
Mayo de 2021



Primera parte
Contribuciones desde
el campo epistemoldgico







Psicopedagogia
El campo de |a epistemologia disciplinar

Sandra Bertoldi

Introduccion

La epistemologia disciplinar (ED) es un amplio campo de
estudio y de trabajo que se viene desarrollando enfaticamen-
te en las ultimas décadas en la mayoria de las areas del cono-
cimiento, tanto en las ciencias l6gico-formales, como en las
naturales y sociales.

Sus aportes son reconocidos por diferentes epistemolo-
gos nacionales (Schuster, 2002; Guyot, 2005; Follari, 2006;
Gianella, 2000), en especial por habilitar un espacio de re-
flexion dentro de cada campo de saber especifico y por
las contribuciones particulares que desde aqui se pueden
realizar.

En la psicopedagogia, la ED cuenta con un desarrollo,
reciente, paulatino, pero con un interés cada vez mas in-
tensificado por parte de sus profesionales e investigadores.
Acompanando este proceso que va en ascenso, es de inte-
rés compartir en este capitulo algunas conceptualizaciones
y consideraciones que aporten herramientas para un mayor
desarrollo de este campo de estudio.



En tal sentido, se despegaran algunas dimensiones de la ED:

Primero, como “campo de estudio™ aportando algunas
conceptualizaciones de la epistemologia, la ED y una pano-
ramica de su desarrollo en diversos campos de saberes y, en
particular en el campo de la psicopedagogia.

Segundo, como “espacio de produccién de conocimiento™
analizando los alcances de la investigacion epistemolégica 'y
de su despliegue en la investigacion psicopedagogica.

Tercero, como “espacio curricular”: brindando algunas re-
flexiones acerca de la importancia de incluirla como materia
en los planes de estudio, asi como de considerar la reflexion
epistemologica de la “practica docente” en quienes somos
formadores de psicopedagogos.

Finalmente, una reflexion acerca de los alcances y de la re-
levancia de la ED en nuestra disciplina.

La ED como “campo de estudio”

Existen diversas concepciones y definiciones acerca de qué
es la epistemologia.

Las perspectivas mas amplias consideran que el dominio
de su reflexion es el conocimiento en general (ordinario, fi-
loséfico, artistico, religioso, mistico), mientras que las mas
restringidas la circunscriben al conocimiento cientifico en
particular.

Desde esta concepcién mas restringida, la epistemologia
suele tomarse como sinénimo de filosofia de la ciencia (tradi-
cion francesa) o teoria del conocimiento o gnoseologia (tradicion
inglesa/anglosajona), y como la rama de la filosofia que se
dedica al problema del “conocimiento cientifico”. El anali-
sis epistemologico se centra en las cuestiones relativas a la
estructura interna de las teorias, a las cuestiones metodolo-
gicas, a los aspectos l6gicos y semanticos de los conceptos y
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enunciados cientificos, a la vinculacién de las teorias con sus
referentes, empiricos o no, y las relaciones entre distintas
teorias.

En oposicion a esta vision reduccionista y unilateral, se
postula una vision mas amplia y abarcativa, que entiende al
conocimiento cientifico como el producto de una practica
social. Desde aqui el analisis epistemolégico pone especial
énfasis en cuestiones relativas a las “practicas cientificas” y
a su contexto, a los aspectos psicologicos, sociologicos e
histéricos en que se construyen tales conocimientos, asi
como a las relaciones ciencia-sociedad, ciencia-politica y
ciencia-ideologia.

Ahora bien: si quisiéramos hacer una apreciacion de la
epistemologia, lo suficientemente general como para no ol-
vidar ninguna dimensién de su constitucion, y lo suficien-
temente especifica como para ser precisa, diriamos que ella
tiene dos caracteristicas esenciales: a) apelacion a recursos y
conceptos metacientificos, fundamentalmente de indole fi-
loséfica; b) apelacion a un discurso fuertemente argumenta-
tivo (Bertoldi y Lima, 2021).

Es decir, la epistemologia apela a conceptos que no son
ellos mismos cientificos sino filosoficos, para comprender
la produccién y validacion de las ciencias, para analizar los
elementos que estan supuestos en la ciencia; y, como dis-
ciplina metacientifica, no hace demostraciones, se ampara
en argumentaciones de corte filoséfico con los que preten-
de mostrar como se ordenan, interpretan y comprenden las
practicas cientificas.

Ahora bien: iqué introducen las epistemologias disciplina-
rias? En principio, una resistencia frente a la hegemonia de la
“epistemologia general” centrada en el problema moderno
de la fundamentacion del “conocimiento cientifico”, conoci-
miento propio de las ciencias naturales; y al establecimien-
to de criterios generales para demarcar lo cientifico de lo no
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cientifico, para todas las ciencias, ademas de hacerlo de modo
a priori y externo a la produccion de la(s) ciencia(s).

En segundo lugar, una oportunidad para la validacion de
“otros tipos de conocimientos”. El enfoque de la “especifici-
dad disciplinar” permite, muy especialmente, ingresar a los
problemas y discusiones de indole teérica, metodolégica y
de investigacion propios de cada disciplina y desde la “prac-
tica efectiva de los investigadores”, en el aqui y ahora. Y esta-
blecer criterios particulares para argumentar la cientificidad
de un tipo de saber, la rigurosidad de sus conceptualizacio-
nes, la pertinencia de sus metodologias de abordaje, etcétera.

La ED en diferentes campos de saberes

En estas ultimas décadas, es frecuente encontrarse con re-
flexiones epistemoloégicas en diferentes campos de saberes. No
es intencién hacer una presentacién exhaustiva de cada uno
de ellos, pero si mostrar la significativa atencién que se les
esta prestando a las cuestiones epistemologicas en cada cam-
po, sobre qué temas, asi como la cantidad de campos que ya
lo estan haciendo.!

Por ejemplo, en el campo de las ciencias sociales, sociologia
y trabajo social se encuentran trabajos que analizan los su-
puestos epistemolégicos y metodolégicos que subyacen a
las investigaciones sociologicas, asi como sus posibilidades
de conciliacién paradigmatica, también los que reflexionan
epistemologicamente sobre la ensefianza universitaria, la
relacion teoria-practica, los modos de apropiacion de teo-
rias de otros campos disciplinares, y sobre las categorias y
propiedades fundamentales que definen su identidad (Barri,
2012; Bourdieu, Chamboredon, y Passeron, 1975, Bourdieu

1 Para mayor ampliacion, ver el Capitulo 1 del Informe final de tesis doctoral (en evaluacion).
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y Wacquant, 1995; Robert y Lisdero, 2016; Ortecho, 2011;
Vargas Morales, 2006; Cifuentes Gil, 2016; Melano, 2017).
En el campo de la antropologia, analizan particularmente
la relacion representacion-objeto de las practicas de la an-
tropologia forense, los supuestos epistemologicos de sus
disciplinas de base, la representacion del cuerpo y la nocién
de identidad a partir de la cual la disciplina trabaja (Battan
Horenstein, 2008; Baixauli, 2017).

En el campo de la comunicacion social, se encuentran estu-
dios que promueven la reflexion epistemologica en el trabajo
cientifico, reflexionan sobre la mirada interdisciplinaria que
predomina en el campo, sobre la tendencia de los investiga-
dores a superficializar la reflexién epistemolégica y la com-
plejidad multidimensional de su propio objeto de estudio,
que dificulta pensar en términos de especificidad disciplinar;
sobre los procesos de institucionalizacién de la comunica-
cion social —como carrera universitaria y como campo de
producciéon de conocimiento académico— para subrayar
distinciones conceptuales y empiricas (entre campos, dis-
ciplinas y profesiones) y argumentar que su investigacion
se desarrolla al margen de las adscripciones disciplinarias
(Avendano de Aliaga, 1995; Arrueta, 2012; Olmedo Sosa,
2012; Fernandez Massara, 2012; Fuentes-Navarro, 1992;
1994; Fuentes-Navarro y Vidales-Gonzales, 2011).

En el campo de las ciencias politicas hay estudios sobre sus
particularidades, enfoques y perspectivas, sobre los espa-
cios institucionales que han permitido su despliegue his-
torico durante el siglo XX, su desarrollo como disciplina
en la Argentina y sus mecanismos de institucionalizacion
académica; la significacion politica de las practicas cientifi-
cas y se problematizan las exclusiones politico-epistemolo-
gicas de la tradicion del pensamiento cientifico occidental
(subjetividad, contexto, aleatorio, poder, valores, ideologia,
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afectividad, temporalidad, politica) (Bulcourf y Vazquez, s/f;
Rodriguez Zoya, 2010).

En el campo de la psicologia y el psicoandlisis se preguntan
acerca de su estatuto epistemologico, del abordaje historico-
epistemologico de la produccion de conocimiento psicolo-
gico, de la necesidad de establecer criterios epistémicos y no
epistémicos (éticas, politicas, culturales, etcétera) para definir
la aceptabilidad de unas explicaciones por sobre otras, de la
especificidad de la investigacion en psicoanalisis, también
se pregunta équé es una ciencia que incluya al psicoanali-
sis? (Miguélez, 2003; Talak, 2014; Azaretto et al., 2005; Diaz,
2000).

En el campo de la pedagogia v la diddctica, buscan recons-
truir el mapa disciplinar, se preguntan si la pedagogia es una
disciplina cientifica, una disciplina tecnolégica, analizan en
el nivel universitario las dificultades de comprension episte-
molégica en asignaturas epistemolégicas y en la ensenan-
za de las ciencias (la apropiacion de los libros de texto de
las disciplinas, las concepciones de ciencia y de cientifico
de los estudiantes y profesores), y en la formacion docente la
construccion de escenarios didacticos que promuevan una
reflexion epistemologica que ofrezca mayores posibilidades
de comprender y aprender “de otro modo” el saber de las
ciencias asi como sobre las perspectivas tedricas, metodo-
légicas y epistemologicas sobre las que habria que formar
a los futuros cientificos (Valera-Villegas, 2002; Velazquez,
2005; Rivarosa et al., 2014; Loureiro Barrella, 2011; Picco,
2010; Rovirosa y Astudillo, 2012; Fourez et al., 1998; Villa
etal., 2009).

Finalmente, existen estudios, aunque en menor cantidad,
en el campo de las ciencias ambientales (sobre la definicion de
“objeto de estudio”, de sus problemas epistemologicos), de
la historia (sobre el conocimiento historico), de las politicas
educativas (sobre la posicion epistemologica que subyace en
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las politicas educativas del subsistema universitario, sobre la
produccion del conocimiento), del turismo (sobre el lugar de
la experiencia, la génesis del conocimiento del turismo),
de la contabilidad (sobre los paradigmas contables), de la mi-
neria (sobre el cambio de modelo genético para los onices
calcareos, del modelo singenético al modelo epigenético)
(Morales Jasso, 2017; Noguera de Echeveri, 2007; Cubillos
Quintero, 2007; Bruce, 2002; Tello, 2012; Martini Moesch,
2013; Le6n Martinez Pino, 2007; Lacreu, 2007).

Como puede observarse, a través de esta prolifera y diver-
sificada produccién de conocimientos, la preocupacién por
lo “epistemologico” esta presente y va teniendo desarrollos,
cada vez mayores, en diferentes campos de saberes.

La ED en el campo psicopedagdgico

En nuestro caso, la ED nos introduce de lleno en la dis-
cusion de “esos” modos particulares de hacer ciencia, nos
conduce a identificar nuestros problemas concretos, la for-
ma en que se presentan y los modos en que se enfrentan o
diluyen en las practicas efectivas de nuestros profesionales
y/o cientificos.

En el contexto ibero- y latinoamericano (Espana, el Caribe y
Latinoamérica)? puede constatarse que la reflexion y la in-
vestigacion epistemologica puede situarse a partir del nue-
vo milenio y gira en torno a la discusion sobre el estatus de
la psicopedagogia (Ortiz y Marino, 2000; Cabrera Pérez
y Bethencourt Benitez, 2010; Sahade Araujo, 2001; Bossa,
2008; Pefia Rodriguez y Acevedo Zapata, 2011; Zambrano
Leal, 2007; Careaga Medina, s/f; Ocampo Gonzalez, 2019),
su configuracion histérica (Moreu, 2002; Aradjo Costa et al.,

2 Tema desarrollado en el Capitulo 1 del Informe final de tesis doctoral (en evaluacion).
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2018), el analisis de conceptos en psicopedagogia (Moreu
y Bisquerra Alzina, 2002; Almeida e Silva, 1988; Bossa,
2008) y la formaciéon académica de los profesionales (Saj
Porccachia et al., 2008; Manzanares et al., 2002).

En la Argentina,® también es muy reciente. Data, aproxi-
madamente, de las cuatro ultimas décadas y se ha expresado
en producciones muy esporadicas y asistematicas.

A partir de la década del setenta, esta mas centrado en la
busqueda de fundamentacion epistemologica de las nacien-
tes propuestas de practicas clinicas psicopedagégicas (Pain,
1973; Muller, 1994; Fernandez, 1987; Levy 1994; Baraldi, 1998;
Gonzalez, 2001; Filidoro, 2002; Atrio, 2007; Baeza, 2009),
en el uso en psicopedagogia de teorias procedentes de otros
campos disciplinares y/o teorias (Castorina, 1989), en las po-
sibilidades de construir un campo teérico-praxico que per-
mita conceptualizar e intervenir sobre las vicisitudes que los
sujetos soportan en sus aprendizajes (De Lajonquiére, 1996),
en las resistencias de ciertos psicopedagogos de aceptar la
lectura psicoanalitica en la escuela para el analisis de las pro-
blematicas de los aprendizajes bajo argumentos ajenos a los
de indole cientifico-epistemologica (Follari, 1995).

Con el nuevo milenio se inician reflexiones epistemologi-
cas sobre diferentes aspectos de la disciplina muy similares
a los interrogantes planteados en el escenario ibero- y lati-
noamericano. Se preguntaran por el estatus de la psicopeda-
gogia (Ricci, 2004, 2019; Azar, 2012; Bertoldi, 2005; Ventura,
2012a), por la configuracion histérica de la disciplina y su
institucionalizaciéon académica (Muller, 2000; Vercellino,
2004; Ventura, 2012b; Giannone y Gomez, 2007; Cardinale y
Cuevas, 2013), porlos desplazamientos conceptuales e instru-
mentales de otros campos disciplinares, por la construccion
de conceptos genuinos y sus grados de rigurosidad (Cohen,

3 Este punto estd publicado en Bertoldi (2018).
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2000; Kazmierczak, 2008; Van den Heuvel, 2016; Bertoldi et
al., 2018), por la definicion —consensuada o no— del objeto
u objetos de estudio y de los objetos de intervencion de la
psicopedagogia, sobre las opciones teérico-epistemologicas
de los profesionales en sus practicas concretas (Bertoldi
etal., 2018).

La ED como “espacio de produccion de conocimiento”

La investigacion epistemologica es un tipo de investigacion
predominantemente teérica (Follari, 2006) que se propone
avanzar en planos de comprension teorica, es decir “de ela-
borar, construir, reconstruir, explorar y analizar criticamente
los cuerpos conceptuales (esto es, tedricos) en que se enmar-
can las distintas areas del saber” (Barahona Quesada, 2013: 7).

Puede desempenar funciones de tipo organizativas (siste-
matizar conocimientos a partir de la elaboracion conceptual),
productivas (generar nuevos conocimientos) y de caracter
critico (examinar rigurosamente conceptos, hipétesis, teo-
rias con el fin de esclarecer y/o valorar los fundamentos de
las practicas vigentes en contextos disciplinares particulares,
generar espacios para la creacién de nuevos sistemas con-
ceptuales, hacer explicitos sesgos ideologicos) (Bunge, 1999,
citado en Barahona Quesada, 2013).

Desde el punto de vista metodolégico y técnico, una carac-
teristica que le es propia es su naturaleza discursiva, la que
puede tener un punto de constataciéon con la realidad —tam-
bién de caracter discursivo— como, por ejemplo, cuando se
confronta la interpretacion del cientifico con los puntos de
vista de los autores de los cuerpos conceptuales.

Este tipo de investigacion le exige al investigador un con-
junto de conocimientos y de pericias especificas para en-
tablar, en relaciéon con nuestro campo, un diadlogo entre
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psicopedagogia y epistemologia: conocer la disciplina, acre-
ditar conocimientos epistemolo6gicos, afinidad con lo teérico,
lectura critica, objetivar “prejuicios” e “ideologias”, mantener
una “vigilancia epistemolégica”, construir realidades argu-
mentales, valorar la produccién escrita de otros.*

La investigacion epistemoldgica no esta presente en la
investigacion psicopedagodgica argentina. Pensamos que la
investigacion tedrica no solo es posible sino totalmente
necesaria en nuestro campo disciplinar, porque como dice
Demo (2009) es el tipo de investigacion que permite culti-
var la formaciéon de marcos teéricos creativos y el espiritu
critico, pues la “buena teoria” es la capaz de hacer avanzar
el conocimiento y despejar sendas oscuras de la ciencia; tan
necesaria en nuestra disciplina.

Compartimos, en este punto, los primeros desarrollos
realizados por nuestro equipo de investigacion® para incur-
sionar e intentar iniciar una cierta tradicion en este tipo de
investigacion.

Un primer desafio fue definir qué caracteristicas debe te-
ner una “pregunta de investigacion epistemologica” en psi-
copedagogia. Definimos, al menos tres elementos que debe
reunir: conceptos del orden filosdfico (ejemplo: una nocién de
sujeto, de verdad, de conocimiento); esos conceptos filosoficos
deben interrogar problemas teoricosy practicos de lo cientifico y/o
profesional de lo psicopedagogico, buscando hacer emerger esos
contenidos problemdticos que se juegan en los limites, que se pre-
sentan en forma oscura, diferentes o insistentes. Aqui adquiere re-
levancia la relacion conocimientos epistemoligicos-conocimientos

4 Para una ampliacion sobre este tema, ver el articulo (en evaluacion) de Bertoldiy Fernndez (2021).

5 Sandra Bertoldi y Liliana Enrico (equipo de direccion). Daniela Sanchez, Maria Lujan Fernandez,
Fernando Lima (integrantes). Alina Tovani, Vanesa Cayuqueo (graduadas). Cintia Lacaze, Romina
Ibafez, Soledad Basse, Rocio Pérez (alumnas). Ana Clara Ventura y Maria del Carmen Porto (cola-
boradoras). Roberto Follari (asesor).
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disciplinares; su formulacion/enunciacion debe reflejar la con-
cepcion epistemologica ala que se adhiere (Bertoldi, 2016).

Desde aqui, nos preguntamos: éexisten conceptos y/o cate-
gorias psicopedagogicas en los cuerpos conceptuales que son
referentes en la disciplina?

Aqui podemos identificar los tres elementos recientemen-
te sefalados: un concepto de orden filosofico (la pregunta
por los conceptos/categorias) que interroga sobre proble-
mas teodricos de la disciplina/profesion (en la psicopedago-
gia) desde los aportes de la epistemologia francesa (la “nocién
de concepto” de Canguilhem, uno de los referentes de esta
escuela).

Desde el punto de vista metodolégico exploramos la pro-
duccioén escrita (libros y articulos cientificos) de psicopeda-
gogas nacionales® para constatar la presencia de conceptos
teoricos e instrumentales genuinos en el campo psicopeda-
gbgico, conocer sus modos de construccion, a través de qué
desplazamientos conceptuales y/o tipo de relaciones entre
teoria y practica, asi como de qué tipo de inferencias 16gi-
cas utilizadas (analégicas y abductivas) e identificar modos
de presentacion de esos productos alcanzados (metaforas,
modelos).”

En la actualidad, estamos desplegando la pregunta: édesde
qué opciones epistemologicas y tedricas definen al “objeto de
la disciplina”y al “objeto de la intervencién psicopedagogica”

6 Ellas son: Alicia Fernandez, Marina Miller, Liliana Gonzalez, Clemencia Baraldi, Silvia Baeza, Norma
Filidoro, Evelyn Leviy Nélida Atrio.

7 Titulo: Produccién de categorias en psicopedagogia y sus sustentos epistemoldgicos. Argentina 2014-
2017.UNCo-CURZA.
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los referentes psicopedagogicos nacionales® y provinciales®
(Rio Negro)?o

Aqui también podemos identificar los tres elementos de
una pregunta epistemologica: un concepto de orden filosé-
fico (la pregunta por el objeto) que interroga problemas te6-
ricos de la disciplina/profesion (objeto disciplinar, objeto de
intervencion psicopedagogico) desde los aportes de la epis-
temologia francesa (la “nocién de objeto” de Bourdieu, uno
de los referentes de esta escuela).

Desde el punto de vista metodologico exploramos sobre
la misma produccion escrita (libros y articulos cientificos) de
psicopedagogas nacionales y sobre los discursos en los casos
de los referentes provinciales (entrevistas).

Transitar estas experiencias de investigacion nos condujo
a un nuevo hallazgo: en nuestra disciplina, tampoco hay tra-
dicion metodolégica para abordar este tipo de estudios. Por
ello, es que nos vimos exigidos a construir un recurso pro-
pio, al que denominamos Herramienta de lectura epistemologi-
ca para analizar textos psicopedagogicos (Bertoldiy Porto, 2015;
2018). Esta técnica diseniada, que cuenta con siete etapas, nos
permitié examinar en detalle las producciones teéricas es-
critas de las profesionales seleccionadas.

Ambas investigaciones teodricas dieron lugar, ademas, a
tesis de grado y de posgrado (de maestria y doctorado) que
amplian sobre el andlisis de cuerpos conceptuales en otros

8 Ademas de las referentes anteriores se incorporaron nuevos: Dora Laino, Silvia Schlemenson, Ha-
ydée Echeverria.

9 Se elige la provincia de Rio Negro porque es el lugar de residencia de los investigadores, pero,
ademas, porque en Viedma es donde se localiza la carrera de Psicopedagogia de la Universidad
Nacional del Comahue, primera universidad pablica que dicta la carrera en forma continua desde
el afio 1972.

10 Titulo: Opciones epistemoldgicas, conceptos tedricos y prdcticas profesionales en relacion con el ob-
Jjeto disciplinar y el objeto de intervencidn de la psicopedagogia. Referentes nacionales y provinciales
Argentina-Rio Negro 2018-2021. UNCo-CURZA.
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referentes nacionales," profundizan el analisis epistemolo-
gico de conceptos psicopedagogicos en vinculacion con las
TIC y abarcan el analisis epistemologico de las practicas
cientificas universitarias en ambitos publico-nacionales que
se desarrollan en las carreras de psicopedagogia.’®

La ED como “espacio curricular”

La ED como materia es una asignatura pendiente en los
planes de estudio de las carreras de psicopedagogia del pais.

En un estudio (Bertoldi, Vercellino y Lima, 2018), pudimos
evidenciar que sobre seis universidades estatales nacionales
que dictan la carrera de ciclo completo (Licenciatura), una
incluye contenidos de epistemologia general, otra incorpora
conocimientos de las denominadas epistemologias naturaliza-
das (Gianella, 2000) —que analizan el conocimiento desde la
psicologia genética—, y solo una cuenta con ED.

Del amplio abanico de universidades privadas (se analiza-
ron 19), hemos encontrado un significativo nivel de inclusion
de los contenidos epistemologicos: unas como epistemologias
generales (6); otras como epistemologiay logica, o teoria del cono-
cimiento (6); otra como epistemologia de las ciencias sociales (1).

11 Tesis de grado: Produccion de categorias/conceptos, encuadre culturaly efectos en la produccion psi-
copedagdgica de Elsa Scanio (Tovani); Condiciones historico-culturales de aparicion del concepto/ca-
tegoria ‘autoria de pensamiento’en la obra de Alicia Ferndndez y que tipos de procedimiento racional
pone en juego la autora para su elaboracion (Cayuqueo); ;Cudl es la opcion tedrico-epistemoldgica
que sostiene el/los objeto(s) de intervencidn de las prdcticas/clinica psicopedagégica de Liliana Bin
desde un Servicio de Clinica Interdisciplinaria de un hospital pablico? (Lacaze).

12 Tesis de maestria: El uso de las TIC en la escuela primaria comdn. Un estudio sobre las modalidades
de aprendizaje en alumnos de Segundo Ciclo (Fernandez).

13 Tesis doctoral: Las prdcticas e investigaciones cientificas en psicopedagogia en dmbitos universitarios
pliblicofestatales. Un andlisis epistemoldgico en torno a los discursos y practicas en la Argentina
actual (Bertoldi).
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Esta evidencia nos desafia a proponer y promover un es-
pacio institucionalizado, en caracter de catedra, para este
“tipo de conocimientos” si es que compartimos el interés por
consolidar una epistemologia disciplinar de la psicopedagogia y
acordamos con las contribuciones de estos conocimientos
sobre la formacion de nuestros estudiantes. En nuestro caso:

.. apostamos a producir efectos sobre la formacion
académica de nuestros alumnos-futuros psicopeda-
gogos, pretendiendo para ellos una formacién que no
se limite a lo estrictamente técnico, que puedan pre-
guntarse sobre qué hacen cuando hacen, para qué y
para quienes lo hacen y que tengan en todo caso, una
estricta vigilancia epistemolégica para que, contribu-
yan al desarrollo y consolidacién de una Epistemolo-
gia Disciplinar (aplicada, singular, situada, especifica).
(Bertoldi y Lima, 2021)

Estamos advertidos, y también lo queremos compartir,
que transmitir este “tipo de conocimientos” —metateoricos
o metacientificos— exige al equipo de catedra,** una capaci-
dad de seleccién de temas y problemas lo suficientemente
clara y abarcativa para mostrar la complejidad de la episte-
mologia, asi como un “estar siempre atento” con respecto
al caracter metadisciplinar de estas cuestiones, para dirimir
todo el tiempo entre dos niveles de analisis: el disciplinary el
epistemolo6gico, muy frecuentemente confundidos, solapa-
dos por los estudiantes al momento de su apropiacion.

El desafio de la practica docente en asignaturas rela-
cionadas con lo epistemoloégico es indicarle al alum-

no que los conceptos filoséficos, asi como el continuo

14 Sandra Bertoldi (PAS). Soledad Vercellino (ASD). Fernando Limay Alina Tovani (AYP). UNCo-CURZA.
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argumentar con ellos, es de vital importancia para
comprender los supuestos que estan a la base de bue-
na parte de los contenidos (tedricos e instrumentales)
de la carrera. Y ahi reside la utilidad de estas mate-
rias: reconocer los supuestos, explicitarlos, y ver como
operan en los distintos temas vistos en la carrera, les
permitira a los alumnos notar como lo metacienti-
fico esta siempre en un dialogo constructivo con los
fundamentos de la disciplina. A este tipo de conoci-
mientos, que consideramos que los alumnos deben
manejar con cierto criterio, es a lo que llamamos “co-
nocimientos epistemologicos”. (Bertoldiy Lima, 2021)

Institucionalizar este “espacio curricular” permite
crear otros. Por ejemplo, en el ano 2016 se generaron los
Encuentros Nacionales de Catedras de Epistemologia en
Psicopedagogia (UNCo) con el propésito de habilitar un “es-
pacio de encuentro y dialogo” entre docentes de asignatu-
ras de epistemologia de las carreras de psicopedagogia para
intercambiar y compartir preocupaciones y experiencias so-
bre la ensefnianza, atendiendo a las diferencias contextuales e
institucionales propias de las asignatura en cada unidad aca-
démica; para construir juntos criterios para ser aplicados en
la ensenanza de lo epistemolégico; para abrir un espacio de
trabajo colectivo que mejore las practicas de ensefanza y la
calidad de la formacion epistemoloégica de los alumnos... en
fin, para reflexionar sobre nuestras practicas docentes.

Y... épor qué reflexionar sobre las practicas docentes?

Porque, justamente la practica docente no es objetiva, ni
neutral, es una puesta en escena de supuestos epistemologi-
cos alos que se adhiere (de manera mas o menos consciente)
y que expone nuestra forma de ver los temas de la materiay
la modalidad adoptada para su dictado.

Psicopedagogia 29



Asi, que sostengamos la necesidad de una catedra de ED
para psicopedagogia es ya el resultado de una concepcion
basada en opciones epistemologicas definidas.

Primero, porque los supuestos epistemologicos estan
en la base de toda eleccion tematica y de metodologia
de ensefianza; de manera que una materia que ver-
se sobre la epistemologia debe interpelar a su plan-
tel docente acerca de cuales son esos supuestos desde
los que parte. Segundo, creemos que la epistemologia
debe tener un importante contenido disciplinar, ya
que, si bien para el estudiante es util conocer los linea-
mientos de la epistemologia en general, también lo es,
y de un modo especial, ser consciente de que existen
reflexiones e investigaciones epistemoldgicas practi-
cadas por psicopedagogos o que tratan acerca de los
fundamentos metateéricos de la psicopedagogia.

Insistamos en esto: la epistemologia sustenta todo tipo
de practicas, y las practicas docentes no pueden ser
excepcion. Por ello, cuando seleccionamos y recorta-
mos los temas, cuando planificamos las clases, cuando
disenamos estrategias de dictado y evaluacién, cuan-
do entramos al aula, estamos revelando cierta posi-
cion epistemologica, consciente o latente, que explica
buena parte de nuestra percepcion de la docencia, del
fenémeno educativo, del caracter cientifico de la psi-
copedagogia, y de la importancia de la epistemologia
disciplinar en la formacién del futuro profesional, in-
vestigador o docente. (Bertoldi y Lima, 2021: 8)

Finalmente, porque nos permite identificar y desple-
gar una serie de interrogantes que retroalimentan nuestras
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propias practicas: iqué puede ensenar quien dicta cono-
cimientos epistemologicos para psicopedagogia?, écomo
pueden los contenidos y la metodologia impactar en los es-
tudiantes y su aprendizaje?, iqué pueden hacer los estudian-
tes —futuros profesionales, investigadores y docentes— con
los conocimientos construidos en estas catedras? En este
sentido, preguntarnos “iqué ensefiamos cuando ensefa-
mos?” adquiere una significaciéon especial, mas cuando esta
se despliega dentro de asignaturas de corte estrictamente
epistemologico. Dar cuenta de estas cuestiones es todo un
desafio en tiempos en que la “utilidad” del conocimiento esta
por encima de la “reflexién” acerca de élL

Alcances y relevancia de la ED

Es muy dificil cerrar sobre un tema que recientemente se
esta abriendo, solo estamos en condiciones de comunicar/
compartir algunas ventajas de dar continuidad al desarrollo
incipiente del campo epistemologico en lo disciplinar, en las
dimensiones que lo hemos planteado.

Su mayor fertilidad esta en que puede realizar interesan-
tisimos aportes en varios aspectos de la disciplina: con re-
lacién a su constitucion epistémica (al preguntarnos sobre
nuestro[s] objeto[s] disciplinar[es], por el uso de teorias cien-
tificas y metodologias de otros campos disciplinares y sus
desplazamientos), a solidificar los conocimientos psicopeda-
gogicos que comienzan a construirse en el campo y a brindar
fundamentos sobre su rigurosidad epistémica, a optimizary
focalizar en la especificidad de nuestras “practicas de conoci-
miento” (Guyot, 2005) (cientificas, profesionales y docentes),
a la legitimacién de nuestra disciplina y profesién en la so-
ciedad y en las comunidades cientificas.
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Sin lugar a dudas, mientras nuestras practicas sean mas ri-
gurosas, mas reflexivas, mas comprometidas, mas vigiladas
epistemol6gicamente, estaremos mas alejados del mero tec-
nicismo y produciremos teorias y practicas mas criticas.
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en la clinica psicopedagogica







Intervenciones psicopedagogicas en tiempos
de migracion masiva hacia la virtualidad

Patricia Enright

Asistimos a la migracion hacia la
virtualidad, pero los chicos no estan en
la virtualidad, estan en las casas.

Flavia Terigi (Ministerio de Educacion, 2020)

Vicisitudes en el espacio virtual

Afirman los estudios que se abocan a los sistemas externos
de representacion que las imdgenes, con la pregnancia de sus
caracteristicas visuales, llevan a suponer que son de interpre-
tacion directa y sencilla por parte de los nifios y nifas. Sin
embargo, advierten, no son medios {ransparentes: nunca son
réplica idéntica del modelo y requieren de una interpreta-
cion que entienda el juego de transformaciones y relaciones
entre ambos (Marti, 2012).

Apelando al Diccionario de la Real Academia Espafiola
(RAE), referirse a virtual es referirse a aquello “que tiene la
virtud de producir un efecto, aunque no lo produce de pre-
sente. Que tiene existencia aparente y no real” (RAE, 2001:
2306).

Ahora bien, {qué pasa cuando lo real corre el riesgo de no
identificarse con una apariencia? ¢Cuando no puede consti-
tuirse alli una imagen con la que el nifio o la nifa se iden-
tifican y se reconocen tanto como reconocen al mundo



circundante? {Cuando irrumpe lo real —lo sin ubicacion—: vo-
ces, ruidos, gritos, destellos visuales imposibles de significar?

Pasa que los nifnos o las ninas intentan, literalmente, me-
terse en la pantalla del celular; pasa que la quieren atravesar
estampando sus ojos contra ella, o traspasarla con sus be-
sOs 0 sus manotazos. Pasa que buscan la materialidad de un
cuerpo o del rostro al que intentan ver, besar o manotear en
cuanto borramiento de los limites entre el espacio real y el
espacio virtual. Y pasa, también, que se les impone sustraerse
de eso, de esa cosa, que no encuentra co6mo ser nombrada...
Pasa, entonces, lo que le pasa a Franco.

Franco es un nifio pequeno de cuatro afios que comenzo a
cursar su Preescolar en un colegio privado. En su proceso de
tratamiento, en tiempos previos al aislamiento social preven-
tivo y obligatorio (ASPO) vigente en Argentina durante casi
todo el afno 2020, sus movimientos en pos de su conexion
con los/as otros/as venian mostrando cambios significativos.
A medida que la intencionalidad en la interaccion con ellos
(adultos/as, pares) venia tomando consistencia, su proceso de
apropiacion del lenguaje, la disponibilidad y la calidad de sus
estrategias cognoscitivas se venian complejizando significa-
tivamente. En ese sentido comenzaba a utilizar los nameros
para contar, pudiendo superar el desencadenamiento de un
recitado de la serie que podia llegar al infinito. Sus trazos se
venian animando a aparecer y a permanecer —a pesar de lo
desgarbados e imperfectos— para mostrar diferencias en su
alusién a distintos referentes configurando dibujos, letras
y numeros. El interés en esas marcas ya no se centraba en
la réplica exacta, sino que se venia abriendo al registro y la
construccion de significaciones. La estructuracion del juego
mostraba una progresiva consolidacién de recursos simboli-
cos que, sin embargo, no lograban desplegarse francamen-
te sin el sostén del otro. En la resolucién de las situaciones
que se le problematizaban, la fijeza en ciertas secuencias de
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acciones venia movilizandose y daba cuenta de un pensa-
miento légico-matematico que, para operar (o preoperar),
requeria de una necesaria apoyatura en lo figurativo.

Apenas vuelto de sus vacaciones, a dos semanas del retor-
no a su Jardin, se trastoca el mundo a expensas de la pande-
mia de covid-19 y empezamos a intentar vérnoslas con ello.
Aparecen las pantallas —antes destinadas a los jueguitos, que
sugeriamos limitar— como recurso para sostener una otra
presencia que hubo que empezar a construir: interpelada la
idea de continuidad, se nos impuso —en el trabajo clinico—
la idea de sostén en un contexto otro.

Se trataba de empezar a construir una otra presencia, por-
que —en rigor— puedo no ser la misma respecto de esa Patri
de cuerpo entero, mano y abrazo disponibles, que, espacios
y objetos tangibles mediante, le aseguraba su ser Fran en la
escena concreta del consultorio. Entendemos que para algu-
nos nifios y ninas la pérdida de la presencia de los cuerposy
objetos en un espacio real, espacio atravesado por un espe-
cifico encuadre temporal/espacial, significo el arrasamiento
de aquello en lo que se reconocian en su jugary su aprender.

Fran, me anticipa su mama, no soporta enfrentar la si-
tuacion que le estoy proponiendo: “No le gusta hablar por
la pantalla, Patri”, me advierte. Mientras lo persigue celular
en mano reclamandole “iSaludala a Patri, Fran!”, el nifio se
va escabullendo de la escenay, cuando logra atraparlo, se es-
conde detras de ellay se escucha en su llanto descarnado que
no, que “Patri no”. No esta alli Patri para él. Y esta demanda
que encarna millamado junto con el pedido de su mama, de-
manda en que lo convoco a situarse en un lugar desde el que
responderme, se le torna de un avasallamiento insoportable.

Aun consternada frente a lo que se me aparece como el
desarme de un nifo a quien venia pensando en otro lugar,
paso, entonces, a contarle que tenia ganas de hablar con él
pero que lo escucho llorar y que lo entiendo, que es raro que
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yo aparezca ahi en el celu. Que solo le voy decir “hola” y que
también los mufnecos que nos conocen lo quieren saludar (los
asomo a la pantalla, lo saludan) y que lo voy a llamar otro dia.
Con este cambio en la demanda, pero, fundamentalmente,
cuando escucha las voces que les voy prestando a los mure-
cos, Fran se va calmando. En esos objetos que torno parlantes
es que, finalmente, puede des-ocultar su mirada y detenerla
frente a la pantalla para decir un “chau” con la mano.

Siguiendo a Marta Beisim, “un personaje es un objeto par-
lante que toma voz y palabra en el interior del juego y per-
mite la realizacién de un deseo de jugando” (2019: 148). Es la
intromisioén de esos munecos en la escena la que neutraliza
el riesgo al que Fran queda expuesto con esta videollamada,
intromision que abre alli una dimension del de jugando.

La lectura de aquello que se me impone fuera de cdlculo
respecto de lo que sucede en este primer contacto con Fran
deja en evidencia que el encuentro que pretendia habili-
tar debia pensarse a construir. Mi primera llamada le resulta
—en rigor— una disrupcién en la que se precipita un trasto-
camiento de tiempos y espacios reales en un nifo en el que
falla su anudamiento con la imagen. Porque se le torna real,
porque vacila su posibilidad de reconocer alli una imagen
que sostenga mi presencia, esto se le impone —siguiendo a
Sami-Ali— como extrafio inquietante:

En lo extrasio inquietante, el juego dialéctico de lo fa-
miliar y de lo extrano por el hecho de que esta con-
centrado en un solo y mismo objeto, se complica
extremadamente. Lo paradéjico estriba en que la
fuente de pavor no es lo extrafno en su oposicion in-
mediata a lo familiar, sino lo que antes era familiar,
que se torna irreconocible y que hace irrupcion.
(1996: 31. El resaltado es mio)
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Se revelan alli las vacilaciones para poder identificarse
y reconocerse en una imagen que sostenga la posibilidad
de reencontrar un mundo conocido y familiar en el espacio
virtual. Lo disruptivo de lo real, en cuanto no-representable,
se le torna incontrolable e imposible de soportar si no es a
pura huida.

Lainestabilidad del Yo que se manifiesta descarnadamente
frente a esta aparicion —que no es para el nino mi aparicion
sino algo asi como una aparicion siniestra— problematiza el
armado de un encuentro con Fran en un sentido genuino: se
hara, entonces, necesario construir esa posibilidad de estabili-
dady permanencia en la imagen desde el juego.

Decido, por tanto, romper la discontinuidad de una a otra
semana enviando breves videos que reproducen ese primer
saludo final o en los que aparecemos, los munecos y yo, ju-
gando para saludarlo o cantando una cancion, en los que le
cuento que estan dormidos y en los que le recordamos que
nos volveremos a ver. Breves videos que —le indico a su
mama— Fran podra ver cuando quieray cuantas veces quiera.

Se trata de mi imagen en el espacio virtual ofrecida como
objeto que pueda manipular bajo su dominio al modo de
aquellas de los jueguitos que suelen fascinarlo mientras dis-
curren por el celular de su mama: aquellas en las que no se
articula demanda dirigida a €1, en las que no se lo interpela,
en las que no se le impone una respuestay que se ofrecen, de
ese modo, al juego de Fran.

La mama me va contando que los ven juntos una y otra
vez, que me empieza a nombrar para pedirselos, que quiso
dibujarme en el espejo del bafio: la palabra hace subsistir en una
cierta permanencia...
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La construccion de un primer encuentro y mds alld

La palabra hace subsistir en una cierta permanencia.
Permanencia que, en ausencia de la materialidad de los cuer-
pos circulando en un espacio compartido, buscara estabili-
zarse en una imagen. Las palabras y lo que ellas dicen con sus
pausas, sus silencios, lo que se muestra, lo que se esconde, lo
que se visibiliza e invisibiliza, tendran que operar en ese sen-
tido: armando textura simbolica y ofreciendo un lugar al otro,
ofreciendo lugar a Fran.

Fran recibe mi nuevo llamado, pegadito a su mama, sen-
tado en el sillon. Esta vez, me saluda, pregunta timidamente
por los muiiecos, se sonrie al verlos cuando se los presento.
Le consulto si lo llamo otro dia para jugar y él acepta con un
callado “si”. Le contamos que va a tener que elegir y preparar
un lugar con sus juguetes para la préxima vez. En esa proxi-
mavez, me encuentro con ellos en el comedory, rapidamen-
te, me llevan a ese espacio elegido: el dormitorio. Fran acepta
quedarse, por un ratito, sin su mama y ella ubica el celular
en una mesita para que yo pueda obtener una suerte de vista
panoramica.

Y sera desde alli y desde entonces, a partir de un primer
acercamiento en el que trae a la mesita algunos animales
para mostrarme, que Fran se abocara a aduenarse del aparato
y de lo que este presenta y representa. Y que tornara a sus
imagenes, sus voces, sus sonidos... nuevamente familiares.

Me refiero aqui al aduenamiento en el sentido del dominio
y la apropiacion en el uso de un objeto cultural que se nos im-
pone en este contexto, entendiendo que “cuando usamos las
herramientas culturales que nos proporciona el contexto so-
cio-cultural en el que funcionamos, habitualmente no ope-
ramos por eleccion. Por el contrario, nos apropiamos de los
recursos, las restricciones y demas caracteristicas asociadas
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con esas herramientas culturales que empleamos” (Wertsch,
1998: 95) y que provocan —necesariamente— algunas for-
mas de resistencia o de friccion.

Sera entonces que, desde alliy en los sucesivos encuentros
con Fran, nos ponemos ajugar.! Me lleva debajo de su cama
con su rostro frente al mio, ocultos: “Es una casita, Patri’, y
alli nos quedamos en silencio o hablando bajito, la mirada
de Fran escrudifiando casi pegadita a la pantalla porque esta-
mos “en secreto” y “No quiero que nos escuchen”; me coloca
en el piso, frente a €l, para ensefiarme “un baile” (“Mira este
baile, Patri”) y despliega una serie de pasos que llamamos
de “hip-hop”, cola en el suelo. O para mostrarme que “Asi es
yoga, que tenés que hacer asi con las piernas”. Estas mostra-
ciones que devienen en clases improvisadas pasan a ser des-
tinadas, luego, a los munecos que me acompanan: “Ahora,
Mickey”, “Ahora, Minion” ordena Fran mientras él —el pro-
fe— chequea que se reproduzcan sus movimientos tal cual
del otro lado de la pantalla. “Perfecto” o “Muy mal” o “Muy
terrible”, sanciona y corrige nuestras reproducciones. Muy
divertido €él, muy divertida yo, me apoya sobre la mesa de
modo tal que quedo observando el techo y, ello, para que no
mire lo que va registrando en la pizarra de su cuarto, pidién-
donos “silencio” para poder “trabajar”, a miy a los munecos...
hasta que isorpresal, reacomoda el aparato para que todos
nos encontremos con que nos ha dibujado alli.

1 Los relatos que se suceden y su enunciacion en primera persona pretenden enfatizar los movimien-
tos de Fran respecto del aduefiamiento del aparato/celular, en el que estoy (soy) desde miimagen
recortada en su pantalla.
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La introduccion de otra demanda: ;si dibujamos?,
isi escribimos...?

El dominio y la apropiacion del objeto tiene que ver con la
posibilidad de hacer juego con él. Hacerlo juguete es despojarlo
de su significado cultural y de su funcién comun profanando
su uso (Agamben, 2015) en la dindmica de una estructura —la
del juego— que, cerrada en si misma, no genera efectos en lo
real: lo que sucede alli, el ritual que se despliega sostenido en
objetos desgajados de su funcion, no genera riesgos por fuera
de la estructura (Enright, 2016).

Fran puso el celular a jugar y, en ese juego, las miradas, las
voces, los silencios, las palabras, las imagenes fueron tornan-
dose pasibles de ser usados segun sus propias intenciones y
acentos y sin riesgo de hacernos desaparecer —a él/a mi— en
ese intento. Fueron tornandose pasibles de alojar una expe-
riencia de aprendizaje.

En lalinea en la que nos lo plantea Arzeno,

Aprender es poder habitar una situacién, subjetivar
una experiencia, realizando alguna operacion —entre
imagenes y fragmentos dispersos— que permita pro-
ducir algun sentido, sentido que los fragmentos, por
si solos, no tienen capacidad de instituir. (2004: 123)

Mientras, sobre la mesa, quedamos observando al techo y
“sin mirar” lo que Fran hace y “en silencio” para que “pueda
trabajar”, él nos dibuja en su pizarra a mi y a algunos mu-
fiecos que vienen participando de los encuentros via celular.
Cuando se nos habilita a la sorpresa de encontrarnos dibu-
jados, se revela en esas notaciones la introduccion de rasgos
que las diferencian en el armado de configuraciones clara-
mente discriminables. Y, en ese mismo sentido, configura-
ciones que pueden reconocerse como propias de Fran: no
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se trata de la reproduccion de un esquema grafico igual a si
mismo sino de re-versiones que articulan diferenciaciones
en las que es posible reconocer a quienes intenta representar:
“Patri, Mickey y Minion”.

“Y ahora... iles podés escribir nuestros nombres?”, intro-
duzco entusiasmada por este movimiento que involucra a la
representacion en el espacio grafico, espacio cuya resistencia
por parte del nifio se remonta a los tiempos en que podia-
mos compartir los trazos en el mismo y real pizarréon. “No.
No los sé”, frena mi entusiasmo. “PATRI, no sé, MICKEY, no
sé... Solo sé FRAN".

“iBuenisimo, entonces escribi tu nombre, que es el nom-
bre del que nos dibujoé!”, le propongo. Este primer registro de
la marca escrita en la pizarra poblada de dibujos que “todos
festejamos” lo anima a intentar producir las de “Mickey” y
las de “Minion”, quienes lo ayudan —desde sus voces de mu-
fiecos— recordandole sus respectivos nombres muy pausa-
damente. “MIE MIO”, se atreve a registrar en la pizarra con
el resguardo de confirmar previamente —entre el asombro
y el entusiasmo— cada letra que va descubriendo desde su
sonido: “iLaM,lal,1aE..””, cerciorandose a cada paso. Su ale-
gria y nuestra alegria se corona con los aplausos de quienes
nos reconocemos en nuestros dibujos y nos leemos en nues-
tros nombres impresos unos y otros con sus propios trazos.

Jugar con el celulary jugar/aprender en la virtualidad

Fran me muestra un nuevo mufeco —de importante ta-
mano, articulado— que le regalaron su mamay su papa para
el dia del nifo, al que llama “Star Wars”. “¢Y qué hace ese “Star
Wars”? interrogo mientras Fran lo zamarrea y acompana

2 Enrigor, se trata del mufieco de Darth Vader, que Fran nombra como “Star Wars".
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sonoramente esos movimientos con un “ipum, pum/pam!”.
“iDa patadas?” le pregunto, prestandoles significacion a esas
acciones. “iSi!”, se entusiasma entrando en juego, haciendo
patear a su robot hacia la pantalla. Las patadas se replican
desaforadas hasta que Mickey (en mis brazos y con mi voz)
grita “iNo, Star Wars, cuidado! iCuidado que me pegas!”. Fran
toma la propuesta con mucho placer y el juego pasa a ser el
intercambio de patadas a través de las pantallas entre Mickey
y Star Wars, quienes terminan recibiendo ese impacto virtual
gritando y volando por el aire ante cada golpe que reciben
del otro. El personaje Mickey rompe, asi, el espejo que separa
lo virtual de lo real con un juego que Fran ubica y reconoce
como tal, constituyendo un espacio en el que no hay imposible.

La escena que se juega en el espacio virtual continia con
Fran reclamandole a Mickey por terminar pegandole a €l
(“iAy! iMe pegaste a mi, Mickey!”) y ese rasgo que introduce
nos sitia a ambos como victimas de esta batalla campal que
generaron nuestros respectivos munecos. “iAy, Patri, te pego
en el ojo mi Star Wars!”, “Te hizo un agujerito blanco y el ojo
esta todo negro!”, denuncia con gesto de preocupacion ante
mi cara golpeada y horrorizada. “iY a vos, Fran, Mickey te
dejo6 todo despeinado! iTenés los pelos parados!”. Y Fran se
peina con su mano y lo reta a Mickey, que le dice que lo hizo
sin querer. “Porque no ve nada, Patri. iPrestale tus lentes!”. Y
Mickey se pone mis anteojos para poder ver quién es Fran'y
quién es Star Wars y, en todo caso, regular la direccion de la
patada para no equivocarse.

La significaciéon que se pone a jugar a partir de lo que Fran
recorta como los equivocos de Mickey que requiere de mis an-
teojos para hacer “las cosas bien” inaugura una serie en la que
se convocara a este raton a responder a distintas propuestas
que el nino calificara de “perfecto” o “terrible” segin su pro-
pio saber y entender. En ellas, le pedira a Mickey reconocer
con qué letra empiezan los nombres de los objetos que le
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muestra del otro lado de la pantalla, o responder a las adivi-
nanzas cuyas pistas enuncia para orientarlo, o le exigira es-
cribir las palabras de las cosas que estan en su patio mientras
se las va dictando...

Y por el Jardin, ;como andamos?

Desde el Jardin, en los inicios de estos tiempos excepcio-
nales de escuelas en contextos virtuales, no hubo pregunta ni
problematizacién respecto de Fran. Paradjicamente, el pro-
blema para el nifio no resultaba resolver las tareas que se le
hacian llegar para completar semana a semana. Acompafiado
por su mama, en la comodidad de su casa, estos ¢rabajitos ini-
ciales no le generaron obstaculos para su resolucion.

La situacién cambié con la propuesta del Zoom grupal,
que, en un inicio, fue fuertemente resistida por su mama
porque —en palabras idénticas a las que me recibieron en el
primer contacto— “A Fran no le gusta hablar por la pantalla”.
Esta inquietud que problematizaba los encuentros con Fran
—vV que atravesaba los dos dispositivos— fue la que pusimos
a trabajar con el Jardin para repensar las intervenciones des-
de la especificidad de cada territorio, poniendo a jugar el
sentido que el rechazo al espacio virtual tenia para el nifio
y que no se explicaba en una conducta caprichosa ni en la
incapacidad familiar de poner limites, representaciones que
han marcado su trayectoria escolar.

Las posibilidades de ir generando encuentros mediados
por los celulares, habilitadas desde las intervenciones clini-
cas, fueron repensandose para entramarlas en el marco de
una demanda escolar que —ahora— se contextualiza en las
pantallas: espacios de ubicaciones frontales, sin proximi-
dad entre quienes participan, de multiplicidad de imagenes
en un ambito de encierro... y que pretendia incluirlo en un
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marco grupal cuando a este nifo se le desarmaba el poder re-
cortarse como uno en la identificacion con el otro. Y, ello, en
tanto la identificacion con esa imagen del yo es atin vacilante.

La introduccién de esta demanda de la escuela requirié de
un recorrido gradual que se inicié con el cara a cara (rostro
a rostro) con su docente y con aquellos pares que Fran ele-
gia para el contacto a través del celular. En ellos se jugaba,
ademas de ese contacto, la anticipacion de lo que iba a venir
respecto del Zoom compartido y la recuperacion en el relato
de lo que habia sucedido en los encuentros previos. La ima-
gen y la palabra armando textura, recubriendo la irrupcion
de un mundo extrafio inquietante (Sami-Ali, 1996) permitié
construir cierta estabilidad y, con ella, la posibilidad de acer-
camiento y del intercambio con los pares en aproximaciones
sucesivas.

Hacia nuevas incertidumbres

Acabo de “matar al monstruo” gracias al plan que ideamos
con Fran. Lo engaié y le ofreci “una comida de hormigas,
queso podrido y algunas Oreo para engafarlo y que la quiera
comer”. Y esto lo pone a festejar, saliendo de la cueva en la
que estaba escondido (en su cama, bajo la manta) para re-
cuperar la cocina y el patio de la casa de su tia, ya libres del
monstruo que nos acechaba, nos asustaba y nos obligaba a
esconder.

“iMatalo en tu casa, Patri, asi no va a poder venir a la casa
de la tia Marina y no hay mas monstruos en todo el mun-
do!”, me habia pedido, y yo no pude sino acceder a resolver
la cuestion. Se trata, ahora, de mi casa, de otra casa y de un
espacio virtual que nos deja encontrarnos a partir de la estabi-
lidad que halogrado construir.
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En un espacio de jugando en este contexto virtual, el ju-
gary el aprender van tomando lugar. Fran ha podido ir con-
quistando las imagenes que surgen en esa pantalla plana del
celular y lo que ellas representan en un proceso en el que se
juegan vicisitudes singulares. Tan distintas a las que se juegan
en otros ninos y otras ninas que nos plantean otros obstacu-
los, que nos generan otras preguntas y nos desafian a otras
estrategias que no pueden pensarse sino en situaciones es-
pecificas. Intervenciones que nos vimos en la necesidad de
crear en este contexto de excepcion y cuyos efectos y conse-
cuencias comenzaran a revelarse en tiempos en que poda-
mos recuperar los encuentros cuerpo a cuerpo, de manos y
abrazos disponibles, objetos tangibles mediante.

Tiempos en los que —siguiendo a Agamben (2008)— la ju-
garemos de contempordneos y en los que tendremos que vér-
noslas con las interpelaciones y las tensiones a las que nos
expondran las nuevas incertidumbres.

Contemporaneo es aquel que percibe la oscuridad de
su tiempo como algo que le corresponde y no deja de
interpelarlo, algo que, mas que otra luz, se dirige di-
recta y especialmente a él. Contemporaneo es aquel
que recibe en pleno rostro el haz de tiniebla que pro-
viene de su tiempo. (Agamben, 2008: 3)
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{Qué es eso de verse las caras en la computadora?
Pandemia: repensando las practicas psicopedagdgicas

Norma Filidoro

Vamos a partir de un recorte. Un recorte no es una anécdota
ni una escena ilustrativa de la teoria. Se trata de un ejemplo
paradigmatico que, como explica Agamben (2006, 2010),
escapa a la antinomia universal/particular; no opera deduc-
tivamente de lo general a lo particular, ni inferencialmente
de lo particular a lo general. El recorte no viene definido por
ninguna propiedad, excepto por la de ser recortado/dicho.
El recorte es una construccion, no esta ahi, lo construimos al
recortarlo. Y lo recortamos con los saberes disciplinares a los
que, a su vez, el recorte interpela. El recorte constituye una
unidad de analisis. Los recortes a los que nos referimos, des-
de la perspectiva de una psicopedagogia relacional orientada
por la perspectiva de la complejidad, es una trama relacional.
Nuestra unidad es una relacién, un estar tejiéndose a partir
del cual producimos inteligibilidad, esto es, conocimientos
especificos acerca de los sujetos que aprenden en contex-
to escolar, acerca de las situaciones de ensenanza escolar vy,
también y simultaneamente, acerca de las practicas profesio-
nales. Se trata mas bien de un recortado, en el que las practicas



profesionales constituyen un momento de las conceptuali-
zaciones. El recorte no aspira a la conclusion, la totalizacion
o la sintesis, pero no reniega de su necesidad. El recorte, al
ser una unidad relacional, nos permite enfocar, sucesivay si-
multineamente, las diversas dimensiones que la componen.
La intervencion profesional forma parte de esa unidad.

En esta oportunidad voy a compartir el recorte de un es-
pacio de intervencion psicopedagogica del tiempo en que el
covid-19, la pandemia y el dispositivo del aislamiento social
preventivo y obligatorio (ASPO) irrumpieron en nuestras vi-
das, nuestros trabajos, nuestros proyectos, nuestras relacio-
nes, nuestras costumbres, nuestros pensamientos, nuestras
creencias.

En primer lugar, comparto este recorte porque tiene la vir-
tud de poner de relevancia el caracter constitutivo del con-
texto social e historico con relacion a la ensefianza escolar y
el proceso de aprendizaje que, a su vez, inciden en la mirada
de la familia sobre la produccién escolar del nino. En este
recorte, el contexto, en funciéon de lo inédito y disruptivo de
su presentacion, se torna irremediablemente visible.

A partir de alli, iremos haciendo lecturas, tejiendo esa
trama en donde las dimensiones van produciendo su signi-
ficacion en el encuentro mismo. Finalmente, ponemos én-
fasis en la especificidad de la intervenciéon psicopedagégica.
Especificidad que no implica limites definidos ni definiti-
vos respecto de otras lecturas posibles desde otras practicas
profesionales. Especificidad refiere, en la perspectiva de una
psicopedagogia relacional orientada por la perspectiva de
la complejidad, a la lectura de un sujeto-nino-alumno con
condiciones particulares, en situaciéon de aprendizaje, en
el contexto de ensefianza escolar, en una escuela determi-
nada (condiciones escolares), con una mama y un papa que
realizan lecturas de ese proceso desde sus propias historias

60 Norma Filidoro



personales, pero también como papa y mama de Leandro,
en el afio 2020 en una Buenos Aires en pandemia.

Vamos a recortar tres frases: la primera, una que compar-
ten la mama y el papa en la primera entrevista; en segundo
lugar, una frase de la escuela con la que dan cuenta de su pre-
ocupacion por Leandro y, por ultimo, una frase de Leandro
frente a la cual interviene su mama. Todas ellas, las frases,
recortadas durante los encuentros virtuales del proceso
diagnostico.

El papa y la mama de Leandro consultan porque 7o se
quiere conectar... No hay modo de que preste atencion.

La escuela se muestra muy preocupada porque se des-
conecta... No estd en la clase. Antes no tenia estos problemas
de atencion.

Leandro: éQué es eso de verse las caras en la computadora?

La mama: 4si estamos, Norma, muy angustiados.

A partir de aqui, les propongo un recorrido para finalizar
con otros dos recortes correspondientes a dos intervencio-
nes psicopedagoégicas, una dirigida directamente al nifio
(pero, indirectamente, también a su mama que esta alli pre-
sente) y otra dirigida a la escuela (con repercusiones obvias y
necesarias sobre el nifio y sobre la mirada de la familia). Dejo
fuera la que seria una intervencion dirigida especificamente
a la familia al solo efecto de ajustarme al espacio de este es-
crito, pero dejando asentado, por un lado, que se trata de uno
de los ejes de la intervencién psicopedagoégica, y por otro,
que los tres ejes de intervencion se encuentran enredados y
que cualquier intervenciéon en uno de ellos produce conse-
cuencias en los otros dos. El recorrido tiene como propoésito
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compartir la lectura construida durante el tejido mismo de la
trama de observables que sostiene eso que vamos a respon-
der, como intervencion, al nino y a la escuela. Eso que (no)
decimos y/o (no) hacemos constituye lo visible de la inter-
vencion porque, claro, la lectura es, en si misma, una inter-
vencion tanto como el recortado! que sirve de soporte a las
lecturas.

La practica profesional incluye: a) aquello que (no) deci-
mos/(no) hacemos; b) el entramado tejido/construido que
sostiene eso que (no) decimos/(no) hacemos; c) la enuncia-
cion? formal de las practicas, que retorna a los fundamentos
teoricos para revolverlos haciendo de ese mismo pensa-
miento teérico una de las formas de las practicas psicopeda-
gogicas, y de las practicas psicopedagdgicas un momento de
la teoria (Guyot, 2011).

Nuestro proposito es mostrar que la intervencion no se en-
cuentra anticipada en, por caso, la desconexion (que no solo
no negamos, sino que consideramos como legitima preocu-
pacion de la familia y la escuela), sino que es un punto al que
llegamos a partir de la significaciéon que emerge de una mira-
day un trabajo especificamente psicopedagogicos.

El sentido no esta en las conductas ni en los enunciados
(ni de Leandro, ni de la mama o el papa, ni de la escuela o
sus docentes), sino que adviene a partir de una operacion
propiamente clinica consistente en la produccion de pre-
guntas y lecturas especificamente psicopedagoégicas (que
implican teorias, metodologias y procedimientos que pro-
vienen de otras disciplinas, otros saberes, y otros conoci-
mientos cientificos).

1 Uso el participio en lugar del nominal “recorte” para dar cuenta de la presencia del sujeto/profesio-
nal que recorta. El recorte no es auténomo respecto del “recortador”.

2 Digo "enunciacion”, y no “enunciado”, para dar cuenta de la presencia del profesional en aquello
que enuncia.
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Hablando de conocimientos cientificos...

Sabemos, a partir de consultas neurolégicas de control que
Leandro realiza desde bebé, que el nifilo muestra un funcio-
namiento peculiar en las interrelaciones entre los circuitos
de la dopamina y noradrenalina. El sistema reticular (de
alerta), asociado alallamada atencion basica (sostenida), se re-
laciona con el circuito de la dopamina, mientras que los sis-
temas de la llamada atencion posterior (focalizada/selectiva) y
de la llamada atencion anterior (que implica procesos reflexi-
vos, voluntarios, flexibles, ordenados por metas) se relacio-
nan con el circuito de la noradrenalina.

Sin embargo, este conocimiento (proveniente de la neuro-
logia) relativo al funcionamiento de las interrelaciones entre
los circuitos de la atencion sostenida y la atencion focalizada,
no habla por si mismo, sino entramado psicopedagogicamente
con las significaciones sociales, escolares y subjetivas que se
producen acerca de los procesos relativos a la atencion deveni-
da, pandemia mediante, conexion. Atencién y conexién que,
en los discursos sociales y escolares son ubicadas en los pares
atencion/desatencion y conexién/desconexion, correspon-
diendo al primer término de cada par la condicién esperable
y esperada (normal/normalizada) y al segundo una condi-
ci6én que es necesario corregir (patologica/patologizada).

Entonces, tenemos la condicién biolégica referida a la fun-
cion de la atencién, pero entramada con su funcionamien-
to y con la lectura social de ese funcionamiento a partir de
contextos y miradas que lo significan con consecuencias no
solo en la subjetividad del sujeto-nino-alumno mirado, leido
y significado, sino aun para el funcionamiento mismo de la
atencion escolar/escolarizada.

Ahora bien, resulta que se trata de una (des)conexion que
tiene sus historias; las del sujeto y su familia, las escolares y
aun las historias de las relaciones entre ellas. Historias que, a
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su vez, se resignifican en ese contexto socio-historico (pan-
demia de covid-19/ASPO/DiSPO/digitalizacion) en tanto las
reglas que hasta marzo 2020 regulaban los modos de sery
estar de ninos y nifas, en la escuela y en casa, se modifica-
ron drasticamente. Entre esas reglas estan las que regulan
la atencién, o mejor, los modos de atenciéon que la escuela
formatea y demanda. Regulaciones que, ademas, los sujetos
(por caso, Leandro) no habitan pasivamente, sino que, antes
bien, interpelan en su caracter universal, en tanto la subjeti-
vidad se rige por la diferencia (Galende, 2020).

La escuela es ese lugar donde la légica de lo comun se arti-
cula con los modos subjetivos de ser y estar. La atencién y la
concentraciéon son operaciones genéricas al estudiante, pero
aquello alo que se (no) atiende y las emociones y afectos con-
comitantes, surgen de su enlace con una historia entretejida
con las historias familiares y las historias de los aprendizajes
escolares.

Aqui es cuando acudimos al constructo de trayectoria es-
colar (Terigi, 2018), en la que se interrelacionan las condi-
ciones escolares y las condiciones del sujeto en un contexto
socio-historico. La verdad, revisable, historica, transitoria
(Castorina, 2017), no se deduce de lo universal, sino que sur-
ge de este entramado.

Tomamos la “desconexion/desatenciéon” que nos traen,
mas no para explicarla en términos de causa(s) suficiente(s),
sino para comprenderla en términos de tramas relaciona-
les de las que adviene su sentido y, también, su funcién. No
buscamos/recolectamos evidencias para demostrar lo que la
verdad universal prescribe, sino que colegimos, interpretamos
(Ferreyra, 2020) acerca de lo que seria bueno para el nifio
en el sentido de aprender todo lo que sea capaz de aprender. Se
trata de un trabajo intelectual que es un modo de lazo con
el otro que no prescinde de la ley, pero si del legalismo que

64 Norma Filidoro



antepone la estricta aplicacion del procedimiento a la posibi-
lidad del encuentro (Musci y Gottheil, 2020).

Advertencia: ese encuentro no es sin el conocimiento que
los enunciados generales/universales anticipan, pero tam-
poco llegamos alli por la busqueda de su confirmacioén, sino
que avanzamos hacia la construccién de una novedad (singu-
lar, no calculada) que constituye otra verdad que no niega lo
universal, pero que es del orden de un conocimiento acerca
de lo singular que es especifico; un conocimiento especifica-
mente psicopedagogico que no esta anticipado en los enun-
ciados universales. Se trata de un saber que adviene, que se
produce en el hacer y que requerira de nuevas operaciones
(ya no clinicas) para devenir teoria psicopedagogica.

A continuacién, vamos a dar unas pinceladas que nos per-
mitan ubicar el contexto para, luego, pasar a la construccion
de observables acerca de la condicién del nifio en su devenir
histérico.

Contexto social e historico

Lo que hizo de la pandemia un acontecimiento fue su fuer-
za para detener el curso de la vida cotidiana. En este caso, lo
que hizo acontecimiento no fue lo sanitario sino la conver-
gencia entre lo sanitario y la digitalizacion (Benasayag, 2019).
Un acontecimiento lo es porque produce una ruptura, algo
se detiene. Y deviene traumatico en tanto no encuentre mo-
dos de ligazén, de simbolizacién. Lo que hace acontecimien-
to, a su vez, produce marcas que resignifican las anteriores:
los modos de ligazén se ven conmovidos (Bleichmar, 2010).
Hay que encontrar nuevos sentidos no solo para lo que esta
sucediendo, sino también para lo anterior. En este sentido,
la escuela es una fuente inagotable de recursos para simbo-
lizar: escrituras, lecturas, nimeros, musica, deporte, plastica,
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experimentos. Recursos simbélicos que amparan a ninos y
ninas frente al sin sentido.

Podemos decir que el acontecimiento pandemia nos reve-
16 nuestra vulnerabilidad: de diversos modos y en distintas
medidas nos confronté con el desamparo. Pero si el trauma-
tismo es aflujo de excitaciéon (universal), nunca determina
un efecto universal, sino que las consecuencias son para el
sujeto (singulares). Esta el estimulo externo y esta lo que pre-
cipita en el sujeto.

En nuestro recorte, se trata de un evento que activa his-
torias y afectos sobre un nifio, Leandro, con una condicion
biolégica, subjetiva, cognitivay social particulares; un evento
que deja a Leandro, a su papa y su mama sin posibilidades
de velar lo que la pantalla de la computadora, funcionando
como espejo (Sibilia, 2009), les devuelve.

Condiciones del nifo

Este nino, que se encontraba cursando su 3°grado, habia
nacido en situacién de prematurez extrema, con riesgo para
la vida. Habia transitado sus primeros cuatro meses en te-
rapia intensiva neonatal, conectado a un respirador. En ese
momento se encontraba medicado por una epilepsia y pre-
sentaba una distonia palpebral. Un nifio que, desde el punto
de vista de su sistema de pensamiento, se encuentra en los
primerisimos tiempos de las operaciones concretas; un nifio
que puede pensar en términos de operaciones sucesivas,
pero no simultaneas; un nifio que aun no articula afirmacio-
nes y negaciones.

Por otro lado, sobre Leandro operé una mirada benevo-
lente, ni condescendiente ni tolerante, que siempre le de-
volvié un “vamos bien”. Pero también un nino que, dice su
padre, “llega hasta donde sabe que puede, nunca arriesga”.
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Un nifio cuya posicion subjetiva le ha permitido trascen-
der (neuroplasticidad mediante) un destino que parecia
trazado en su estructura biolégica. Un nifio que habla tele-
graficamente, omitiendo nexos y preposiciones, pero tam-
bién un nifio que habla con los gestos, los movimientos, la
entonacion, la mirada. Un nifio que se sabe “bien leido” por
los otros, adultos y pares.

Un niflo que, en relaciéon al cuerpo, le cuesta entrar en re-
poso; hay siempre una cierta tension no resuelta, como si
retuviera un movimiento que se resuelve en una permanen-
te inquietud in situ.

Condiciones escolares

Se trata una escuela y unas docentes que ante el imperativo
de la “continuidad pedagogica”? ven desarmarse los disposi-
tivos que les permitian articular una propuesta comun con
los modos singulares de apropiacion (Meirieu, 2020) acordes
a una concepcion de inclusion educativa que, sostenida en
una perspectiva social de aprendizaje colaborativo/coopera-
tivo, no eximia a Leandro del trabajo de resolver qué hacer
con lo que (no) puede/sabe, al tiempo que le ofrecia un espa-
cio de autonomia y reconocimiento.

Mientras la escuela ensaya modos de digitalizar la ense-
fianza, a Leandro, el dispositivo digital le hace tope. La pan-
talla, funcionando como espejo, le devuelve una imagen de
si inédita; una imagen que subraya una diferencia insopor-
table porque, en tanto no se inscribe en lo comun, se revela

3 Era necesario y urgente implementar estrategias que garantizaran —durante un tiempo incierto—
el aprendizaje de los alumnos y las alumnas, més alld de los problemas coyunturales y de las
emergencias que pudieran surgir, pero ello sin experiencias previas, sin preparacion. Algo habia
que hacer. En ese vértigo vivimos [xs docentes en los primeros tiempos de la suspension de clases
presenciales.
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como una diferencia absoluta. O sea, lo insoportable es la
consecuencia de la falta de lo comun en donde se inscribe
la diferencia, antes que una consecuencia de la diferencia en
si misma. Esas caras en la pantalla no hacen una sala de clase.
Al menos, no para Leandro.

La escuela que, desde la sala de tres anos, habia venido
mirando, ensenando y reconociendo a Leandro mas alla de
todo diagnéstico (nunca mas aca), pierde momentaneamen-
te el rumbo y se aferra de eso que llamamos “pedagogia por
defecto” (Terigi, 2018). Perdieron el aprender juntos gracias a
la figura de la maestra que al mismo tiempo que crea algo en
comun, acompana a cada unx en su singularidad: esa dialéc-
tica entre lo que une a los nifios y ninas y lo que especifica a
cadaunoy cadauna, eso que hace escuela, es lo que no logra-
ban recuperar en las reuniones de Zoom, en el Classroom ni,
mucho menos, en las tareas.

El aula instituye un tiempo y un espacio ritualizados en
donde las palabras circulan, se chocan, se enamoran, se en-
trelazan, para hacer nuevas ideas (Cardenas, 2020). En esta
transmizoom unidireccional, casi no hay (al menos no lo hubo
hasta ese momento) construccién colectiva de conocimien-
tos. Y Leandro se quedaba solo, confrontado con su imagen
en la pantalla.

Recorte de intervenciones

Escuchamos las preguntas: “¢Cémo hacer para que
Leandro se conecte?, {Co6mo hacer para que no se desconec-
te?”. Las escuchamos y las tomamos, no para responder con
recomendaciones, sino para ponerlas a trabajar. Ese traba-
jo, que es una operacion especificamente psicopedagogica,
nos lleva a: “éCoémo poner a Leandro en un lugar en el que
le sea posible aprender (construir) sentidos en comun, para
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afrontar (esto es, modificar) la realidad y no quedar a expen-
sas de ella?”.

Como ejemplos, voy a tomar un recorte de intervencién
con Leandro y otro con la escuela. Como ya dijimos, deja-
mos para otro momento el recorte de intervenciéon con la
familia.

Con Leandro, fue poner en juego (Filidoro et al., 2018)
su angustia. Hacer que la pantalla no funcione como
espejo, sino como cuadro. Entonces le digo:

—Si, Lean, eso es cualquier cosa... verse las caras es lo
mas aburrido que hay. Es horroroso, espantoso, piojo-
so. Nos convertimos en zumbis...

—Zombis —me corrige.

—No, zumbis.. —Y comparto una imagen que habia
preparado para una clase.

—Ah... le cambiaste... ah... ya entiendo... como Zoom.

Y vuelve a sonreir.

Modo
Q zoom|p]@
activado
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mi imagen de a 90° con la opcién que la camara del
Zoom me da.

Leandro pregunta cémo hago eso. Mi respuesta es
ayudarlo, guiarlo para que pueda hacerlo con su com-
putadora: en ese punto, la pantalla deja de funcionar
como espejo para devenir un espacio posible de ser
explorado, apropiado. La pongo a funcionar como
cuadro.

Con la escuela: se trata de acompanar para que recu-
peraren la posibilidad de armar una mirada en co-
mun, y para eso debian dejar de mirarse unxs a otrxs.
Acompaiar a inaugurar un espacio-tiempo que recu-
perara algo de esa construccién comun propia del es-
pacio del aula. Asi, la docente propone mirar un video
y escribir en el chat los nombres de los animales que
pudieran ver. O va mostrando imagenes de animales
y les pide que en una hoja escriban los nombres de
los animales carnivoros y en otra la de los herbivoros.
Discuten acerca de los que no saben dénde ubicar: los
sapos, los mosquitos. Muestra dentaduras... y anima a
imaginar/descubrir qué comerian y qué animal po-
dria ser.

Retoman, no sin obstaculos, los trabajos de a pares,
trios.

:Qué hacer cuando un nifio se desconecta?

No es una pregunta que puedan responderse por la via
de un conocimiento tedrico/cientifico general/universal.
Ese conocimiento es imprescindible, mas no es suficiente,
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debe articularse con la légica de la diferencia que introduce
la condicion y la historia de ese nifio y de esa familia en ese
contexto.

No es una pregunta que pueda responderse via estadisti-
cas/baremos/tablas; lo que resulta para la media de la curva
normalizada nos da la medida de la expectativa social, pero
la intervencién psicopedagogica tiene que estar dispuesta a
interpelar esa expectativa antes que convertirse en su guar-
diana, sobre todo cuando esa expectativa produce sufri-
miento en los sujetos y afecta sus posibilidades de aprender.

Para dar una respuesta psicopedagbgica a esa pregunta,
tuvimos que producir un conocimiento novedoso respecto
de un sujeto en situaciéon de aprendizaje escolar. Afirmamos
que ese conocimiento acerca del proceso de aprendizaje es-
colar de un/a niflo/a constituye un conocimiento especifica-
mente psicopedagdgico que no es previo a su construccion,
o sea, no se deduce de un saber universal ni proviene de una
evaluacién de la condiciéon individual del nifio. Sin embargo,
se inscribe en el universal y da cuenta de la condicién parti-
cular del sujeto en el contexto de su trayectoria escolar. Pero,
ademas, se trata de un conocimiento que se prolonga en un
saber hacer con el nifio-alumno, con la escuela y 1xs docen-
tes y con la familia. Saber hacer profesional que constituye,
dijimos, un momento de la conceptualizacion a la que, a su
vez, atraviesa, interpela obligandola a continuas reconstruc-
ciones que van especificando ese saber.
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Intervenciones psicopedagogicas en contextos
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Breve historizacion del devenir del equipo

El Equipo de Educacién y Psicopedagogia fue creado en el
marco del Centro de Innovacion y Desarrollo para la Accion
Comunitaria (CIDAC)-Secretaria de Extension Universitaria
(SEUBE)-Facultad de Filosofia y Letras (FFyL)-Universidad
de Buenos Aires (UBA), en 2015.! Esta creacion fue resulta-
do de un proceso de modulacién de demandas territoria-
les con la finalidad de contribuir en la implementacién de
practicas inclusivas que promovieran el derecho a la edu-
cacion de nifos/as, jovenes y adultos/as. A través de la pre-
sentacion de los proyectos de extensiéon universitaria de
la Universidad de Buenos Aires (UBANEX) denominados

1 Creado en 2015 por docentes de diferentes citedras de la carrera de Ciencias de la Educacion
(FFyL-UBA) e integrantes de Programas de Extension Universitaria y Bienestar Estudiantil, diri-
gido por Norma Filidoro y Silvia Dubrovsky e integrado por Verénica Rusler, Carla Lanza, Susana
Mantegazza, Barbara Pereyra y Patricia Enright, como también por estudiantes y graduados/as.
Actualmente dirigidas por Norma Filidoro, continian como equipo docente Carla Lanza, Susana
Mantegazza y Patricia Enright, como también estudiantes y graduados/as.



“Aprender juntos/as en el barrio y en la escuela”? el equipo ha
dado lugar al despliegue de practicas educativas y psicopeda-
gogicas en el marco de un trabajo interdisciplinario articula-
do con organizaciones de salud y educacion. Organizaciones
que, en su mayoria, reciben nifos, ninas, jévenes y adultos/
as que habitan en la Comuna 4 de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires (CABA), mas especificamente, en la Villa 21-24
y alrededores. Se trata siempre de instituciones que cuentan
entre sus objetivos el de garantizar el derecho prioritario a la
educacion. Ese territorio se ha extendido durante los tltimos
afios, cuando, por ejemplo, el trabajo mediado por espacios
virtuales en tiempos de pandemia dio lugar al encuentro con
organizaciones de la Comuna 7 (barrio de Flores) y Comuna 1
(Villa 31).

Investigar en psicopedagogia

Durante el ano 2019, el equipo fue convocado por la
coordinacién del CIDAC, junto a otros equipos territoria-
les, a participar del disefio de un Proyecto de Investigacion
y Desarrollo en Areas Estratégicas con Impacto Social
(PIDAE).? Dicho proyecto, dirigido por Jorge O. Blanco, se ti-
tula “Desigualdad social y acceso a derechos en la Comuna 4:
hacia la construccién de politicas socio-territoriales integra-
les a partir de demandas ciudadanas”. Aprobado y financiado
por la UBA, este proyecto cuenta con un equipo de trabajo
conformado de modo multidisciplinario y articula distintas
unidades de investigacion de la Facultad de Filosofiay Letras
(Ciencias Antropologicas, Geografia, Ciencias de Educacion,

2 Convocatorias UBANEX7 en el periodo 2015-2016, UBANEXS en 2016-2017, UBANEX9 en 2017-
2018, UNABEX10 en 2018-2019, UBANEX11 2019-2020 y UNABEX12 en evaluacion.

3 (Res. CSN° 544/19; 819/19; 820/19 y 865/19) Programa de Apoyo al Fortalecimiento de la Ciencia y
la Técnica en Universidades Nacionales-SPU.
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Letras, Filosofia, Historia). Su creacion resulta de advertir que
en la Comuna 4 de la CABA converge una situacion estructu-
ral de dificultades en el acceso a derechos junto con procesos
de renovacion urbana que generan nuevas tensiones. Es por
ello que nos propusimos construir colectivamente una agen-
da de demandas sociales que sirviera como orientacién para
la formulacién de politicas publicas integrales.

El objeto de este proyecto puede comprenderse desde la
integralidad de las practicas que desplegamos en dos senti-
dos. Por un lado, pretende relevar las problematicas de las
poblaciones del sur de la CABA con el propésito de colabo-
rar en la enunciacion de la demanda social territorializada, al
mismo tiempo que aportar orientaciones tendientes al dise-
fio de una politica integral en la Comuna 4. Por otro, busca
fortalecer las capacidades de la Facultad de Filosofiay Letras
en su sede del CIDAC Barracas con el fin de adecuar el espa-
cio para constituirse en asiento de proyectos interdisciplina-
rios de relevancia territorial con impacto social positivo. Allj,
el Equipo de Educacién y Psicopedagogia se propone abonar
a la construccion colectiva a partir del despliegue de practi-
cas educativas y psicopedagoégicas que devienen del trabajo
territorial en el CIDAC.

Una posicion psicopedagogica

Configuramos nuestras intervenciones en diferentes am-
bitos y lo que ponemos a jugar alli refiere a una posicion
ética, politica y epistemologica situada en territorios, es de-
cir, en ciertas coordenadas espacio-temporales y también
politico-institucionales. Las intervenciones en los territorios
(comunidad, barrio, escuelas, espacios de salud, espacios
recreativos, organizaciones laborales, contextos de encie-
rro, etcétera) requieren de un abordaje en singular que nos
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plantea ir ubicando las situaciones que se problematizan en
el marco de una lectura clinica.

En ese sentido, las intervenciones del equipo surgen a
partir de un dispositivo de conversacion. No se trata de un
juego intelectual, o un juego significante, sino que el trabajo
de conversacion permite producir un intervalo, una distan-
cia para que algo nuevo resulte, una apertura (Aromi, 20083).
A partir de las lecturas diagnosticas y el analisis en los terri-
torios, situamos una continua interrogacion respecto del
vinculo y las funciones de la universidad publica en la comu-
nidad de la cual forma parte. No somos espectadoras de un
acontecer que nos resulta ajeno, sino que formamos parte de
esos territorios participando de alguna manera en aquellas
escenas en las cuales recortamos situaciones para, a partir de
la contextualizacion, reflexionar junto a otros/as acerca de lo
que alli acontece.

:Como pensamos lo comunitario?

El abordaje que sostenemos se vincula con una posicion
que Rascovan menciona como comunitariay que “supone el
reconocimiento de una comunidad como protagonista en la
definicién de sus propias politicas, tanto las referidas al anali-
sis de sus problemas como a la busqueda de soluciones crea-
tivas” (Rascovan, 2005, p. 131). En este sentido, una posicion
comunitaria asume que los sujetos no participamos situan-
donos desde el exterior, sino que nos implicamos alli. A lo
largo de estos afios, nuestra tarea ha sido fundamentalmente
establecer lazos y nexos para pensar en conjunto, construir
junto con los equipos y las poblaciones del territorio lo que
podriamos denominar “problemas”. Trabajamos con las de-
mandas en un sentido singular. Ubicamos alli la posibilidad
de instalar una pregunta y de generar condiciones para que
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puedan plantearse y construirse diferentes/posibles lecturas
en torno a ellas (Lanza y Mantegazza, 2019).

Para conceptualizar acerca de lo que adjetiva a la psi-
copedagogia como “comunitaria”, nos valemos de cémo
Agamben (1997) caracteriza aquello que hace a lo comun en
una comunidad. La pregunta sobre qué seria lo comun que
une o aquello que une algo comun nos permite ubicar que la
comunidad tiene lugar en la dispersion de la existencia mis-
ma (Agamben, 1997). Es decir, aquello que es comun no es “lo
igual”, ni lo similar. A su vez, la comunidad no esta mediada
por condicién alguna de pertenencia (el ser rojo, italiano, co-
munista) ni por la simple ausencia de condiciones. La comu-
nidad es solo referencia a la pertenencia. Es en este sentido
que nos pensamos como parte de la comunidad en la que in-
tervenimos y trabajamos cotidianamente en los territorios.

A modo de recorte que ejemplifica esta posiciéon que pre-
tendemos poner ajugar, compartimos una pequena situacion
que se plante6 en un encuentro de reflexiéon con integran-
tes de espacios de trabajo con las infancias. En contexto de
pandemia de covid-19, coordinadores y talleristas comuni-
tarios/as se interrogaban acerca de sus intervenciones en un
marco de desiguales condiciones materiales y culturales en
relacion con las familias del barrio y de como podian pen-
sarse a partir de alli para poner tales intervenciones en juego:
“Voy al barrio a proponer una actividad, pero después me voy
ami casa con internet, agua corriente, jabén y comodidades...
no vivo en ese barrio, no estoy como ellos. Decir algo des-
de afuera es facil”. En la conversacion procuramos restituir
la complejidad de los procesos involucrados en el encuentro
con el/la otro/a, reconociéndose como parte de dicha comu-
nidad en el sentido de pensar lo comun, de pensarse desde la
comunidad en los términos en los que anteriormente enun-
ciamos. Esta posicion no entrafa el desconocimiento de dife-
rentes formas de desigualdad (social, econémica, educativa,
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etcétera) ni su omision, sino que, desde aquellas coordena-
das que nos constituyen, procuramos restituir lo comun jun-
to a los diferentes equipos y sujetos con los que trabajamos.

Ahora bien, équé implica pensar las demandas, en clave
comunitaria, en este equipo y en este espacio?

En el recorrido que venimos transitando, en relacién con
la contribucién que se pretende realizar al PIDAE y que bus-
camos compartir en este escrito, podriamos referir a la iden-
tificacion de dos demandas iniciales:

e Aquellas provenientes de los equipos profesionales
del campo de la psicopedagogia que se encontraban
coordinando a maestros/as comunitarios/as de apoyo
escolar y talleristas de programas educativos o socio-
educativos respecto de un espacio de supervisiéon con
el proposito de definir su rol, sus funciones a partir de
como venian desarrollando su tarea.

e Aquellas provenientes de los/as maestros/as comuni-
tarios/asy talleristas mismos/as, que trabajaban en es-
pacios de actividades infantiles, en espacios grupales
de juego y psicomotricidad en diferentes organizacio-
nes y programas. Estas se centraban en que “mirase-
mos” a algunos/as nifios/as identificados/as como “con
problemas” en los procesos de aprendizaje escolar de
los niveles inicial y primario.

El movimiento inicial del equipo fue brindar espacios con-
juntos de escucha en el marco de lo que llamamos “dispo-
sitivo de conversacién”. En el primer caso, las profesionales
de una organizacion a cargo de distintos grupos encontra-
ban que fracasaban al implementar tanto recursos propios
de la clinica psicopedagogica (diagnéstico y tratamiento en
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cualesquiera de sus versiones), como aquellos caracterizados
como propiamente escolares y educativos. En el segundo
caso, las dificultades para la intervencién hacian foco en la
condicion de ninos y ninas.

Fue entonces cuando coincidimos en que comenzaba a
ponerse en juego cierta vacancia en la formacion en relacion
con una perspectiva interdisciplinaria, social y comunitaria.
A su vez, a partir de las conversaciones, identificamos como
necesario reponer las dimensiones que se entraman y jue-
gan en la lectura y construccion de los problemas para los/as
diferentes sujetos involucrados/as desde una mirada desde/
hacia la complejidad rompiendo de este modo cierta logica
de lo hegemonico en cuanto a los modos de pensar la educa-
cion, en este caso, de las infancias y las adolescencias.

De miradas hegemonicas e intervenciones
que las problematizan

En relacion con las demandas planteadas, advertimos que
alli se jugaba una problematica relacionada con los dispo-
sitivos de salud y su articulaciéon con el sistema educativo
formal para la resolucién de aquellas situaciones en las que
el aprendizaje escolar encuentra obstaculos, poniendo en
tension una concepcion hegemonica de la salud mental que
define a las problematicas referidas al aprendizaje escolar
como individuales y, consecuentemente, propone clasificar
a los sujetos portadores de fallas o déficits.

El trabajo que venimos realizando nos permite identifi-
car como problema, que deberia volverse publico, la ausen-
cia de una perspectiva comunitaria e interdisciplinaria que
promueva la formacioén de profesionales, equipos y dispo-
sitivos comunitarios alternativos a la estigmatizacion y la
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exclusion, siguiendo lineamientos marcados por el derecho
ala educacion.

Podriamos situar que diferentes organizaciones educati-
vas y socio-comunitarias (por ejemplo, la escuela en todos
sus niveles y modalidades, maestros/as comunitarios/as, ta-
lleristas, organizaciones sociales —como centros de infancia,
ludotecas, etcétera—) “derivan” los “problemas” que con-
sideran que deben ser atendidos por dispositivos de salud.
Las familias solicitan diagnosticos y tratamiento a las obras
sociales —si las hubiese— o a hospitales publicos y se inscri-
ben en largas, a veces infinitas, listas de espera. Se instala la
idea, en la escuela y en la familia, de que esos/as niflos/as
no pueden aprender porque no tienen diagnéstico y, por lo
tanto, se desconoce el tratamiento para su “recuperacion”.

Los/as profesionales demandan revisar ciertas practicas de
manera de acomodarlas a una poblacion caracterizada por
vinculos familiares que no se ajustan a los patrones conven-
cionales; adultos/as sin trabajo o con trabajos precarizados;
adultos/as con estudios primarios incompletos; adultos/as
desarraigados, sin redes familiares de sostén, provenientes
de diferentes provincias o de paises limitrofes; nifios/as con
problematicas en las que se entraman cuestiones sociales,
bioldgicas y subjetivas que inciden en el aprendizaje y en el
desarrollo. Demandas centradas en aspectos metodolégicos
y procedimentales que no alcanzan a cuestionar la propia
perspectiva sobre la interfaz salud mental-educacién ni la
propia formacién académica ni, mucho menos, interrogar a
las politicas publicas de salud y educacion.

Las familias demandan diagnosticos y tratamientos. Por
un lado, porque en la escuela “los necesitan” y, por otro, por-
que el diagnostico habilitaria el acceso a algun dispositivo,
como Proyectos Pedagogicos de Inclusion (PPI) o Maestra
de Apoyo a la Trayectoria Escolar (MATE), entre otros. Estas
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demandas centradas en lo procedimental e instrumental no
alcanzan tampoco a cuestionar la falta de recursos humanos
y dispositivos propios del sistema escolar que den respuesta
a la pluralidad de formas de ser, estar y aprender en el con-
texto escolar.

Situaciones diversas que tienden a naturalizarse haciendo
obstaculo a la posibilidad de pensar en la necesidad de inter-
venciones especificas, sea en los ambitos de la salud o de la
educacion. Intervenciones que permitan lecturas en contex-
to que lleven, a su vez, a la implementacién de acciones que
promuevan la inclusion social y educativa. En este sentido,
las intervenciones del equipo se proponen desnaturalizar las
interrupciones en las trayectorias escolares para interpelar el
circuito fracaso/abandono/fracaso.

Cabe destacar que las acciones que se desarrollan en el
sentido de interpelar las concepciones hegemonicas de las
relaciones entre salud y educacion se encuentran solo a ni-
vel de lo micro: escuela por escuela, equipo de salud por
equipo de salud, organizaciéon social por organizacién so-
cial, familia por familia, nifilo/a por nifio/a. Desde las inter-
venciones educativas y psicopedagogicas que construimos
conjuntamente con las organizaciones, buscamos generar
condiciones para ciertas transformaciones en la realidad co-
tidiana, y esto es una decision que tiene que ver con que la
problematica que recortamos no forma parte ni de las po-
liticas publicas, ni de las institucionales, ni del sentido co-
mun. Es una posiciéon contraria a lo que enuncian dia a dia
los medios de comunicacién en relaciéon con diagnoésticos,
tratamientos y problemas relacionados con la ensenanzay el
aprendizaje escolar.
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Acerca de la modulacion de las demandas
y la construccion de algunas respuestas

Las demandas se constituyen de manera invertida, esto
es, el otro demanda porque hay uno que se ofrece a ser de-
mandado. Ahi estamos, ofrecemos un modo particular de
escucha, y el otro demanda, pero el contenido de la demanda
nunca coincide con aquello que ofrecemos. Se hace nece-
saria una operacion que consiste en modular esa demanda
produciendo pequefios desplazamientos, los que el otro
pueda soportar, de manera que puedan demandar lo que po-
demos ofrecer; pequefios desplazamientos, los que seamos
capaces de producir, de manera de escuchar, legitimar y sos-
tener esas demandas, aunque nos abstengamos de responder
literalmente.

En tanto las demandas se constituyen de manera invertida,
la oferta de espacios de supervision, reflexién y formaciéon
fue modulando las demandas iniciales.

El trabajo conjunto con quienes inicialmente nos convoca-
ban a formar parte de su trabajo permitié pasar:

 del pedido de revisar el rol a la posibilidad de repen-
sar dispositivos con eje en lo social y comunitario,
dejando entre paréntesis la 16gica problema-solucion,
diagnoéstico-tratamiento;

* del pedido de “mirar nifios/as” a la pregunta por las
propias intervenciones, las propias miradas y su in-
cidencia en aquello que los/as nifios/as producen. A
partir de alli, poder plantearse que la orientacién a las
familias y/o a las escuelas no se limita a derivaciones a
dispositivos de salud.
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El espacio de encuentro entre adultos/as que construimos
desde el equipo (adultos/as involucrados/as en el cuidado de
las infancias y adolescencias —y alli, nosotras incluidas—)
es un espacio de modulacién de la demanda a partir de la
implicaciéon de quienes formulan una pregunta en la misma
situacion que la genera.

Estos espacios de encuentro, de conversacion, hacen visi-
ble la trama relacional y procuran evitar que se recaiga en
miradas reduccionistas que sustancializan y naturalizan los
problemas como aquello que los/as nifios/as tienen, como si
fuese algo de su propiedad. Un espacio que, partiendo de la
légica de quien mira, describe, afirma, comprende, explica,
abre a la pregunta por la propia intervencién (implicacion)
en aquello que, supuestamente, se mira desde afuera. A par-
tir de alli, las posibilidades de pensar los modos de crianza'y
ensefianza son también en términos relacionales.

En este momento, nuestro trabajo esta fuertemente orien-
tado a los espacios de reflexion, de formacion, a acompanar
el recorrido de los/as otros/as adultos/as desde una posicion
de co-construccion cotidiana (Rockwell, 2010), con transmi-
sion de saberes, pero desde esta mirada situada y especifi-
ca con cada una de las instituciones con las que nos fuimos
vinculando. A partir de las intervenciones en estos espacios
de reflexion, espacios de pensamiento con adultos/as que
trabajan con ninos/as y/o jévenes, fuimos y vamos desple-
gando diferentes talleres, encuentros de trabajo, producien-
do con otros a partir de las diversas situaciones por las que
nos consultan. Alli se identifican, colectivamente, tematicas
para profundizar teéricamente en espacios abiertos a la co-
munidad que toman la forma de talleres en los que se han
trabajado diferentes tematicas, como desarrollo del lengua-
je, planificacion, educacién inclusiva, juego, aprendizajes es-
colares, entre otras.

Intervenciones psicopedagdgicas en contextos comunitarios 87



88

A modo de cierre y como invitacion al dialogo

El trabajo desarrollado hasta el momento nos ha permiti-
do consolidarnos como un colectivo de referencia que ofre-
ce espacios de intercambio reflexivo y realiza propuestas en
funcién de las demandas especificas de las organizaciones e
instituciones de la comunidad. Ha posibilitado también: di-
sefar, recrear, desplegar intervenciones en términos concep-
tuales, metodologicos y procedimentales que no son previas
al encuentro con quienes demandan espacios de acompana-
miento parareflexionar o repensar sobre los roles y funciones
que desempeiian en diversos contextos, sino que devienen
de una posicién dialégica que asumimos en tanto parte de
los territorios. Surgen, al mismo tiempo, en la construccion
de un posicionamiento comunitario respecto del aborda-
je de los procesos de ensenanza, aprendizaje y desarrollo.
Acomparfian en la formulacion de preguntas. Colaboran en la
produccion de intervalos como pausas que nos damos entre
las practicas. Son momentos que nos permiten construir una
distancia para que algo nuevo resulte. Son conversaciones en
las que entendemos tiene lugar la construccion colectiva de
conocimientos acerca de lo singular.

Estas conversaciones, en cuanto dispositivos, nos permiten
continuar construyendo, en los territorios, diferentes pro-
puestas que finalmente se abren como espacios publicos de
formacioén a la comunidad alli donde articulamos demandas
ciudadanas y donde promovemos espacios de pensamiento
vinculados a practicas inclusivas en pos del derecho a la edu-
cacion. Espacios con apertura ante la vacancia mencionada,
y que frente a los acontecimientos que estamos transitando
como motivo de la pandemia, nos obligaron a reinventarnos
y reconfigurar los territorios. Situando que “sostener la inte-
gralidad de las practicas y defender el conocimiento produ-
cido en el marco de las tareas de extension como parte del
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conocimiento que circula en la comunidad” (Filidoro et al.,
2020: 92) implica para este equipo “seguir tejiendo redes y
armando nuevas tramas que le permitan al territorio conser-
var mucho de lo bueno que alberga y desechar lo que dana
para reinventarse segun sus propios designios” (Filidoro,
et al., 2020: 92).
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Remolinos de semillas
Reflexiones en torno al aprendizaje como proceso colectivo

Betina Plaza

Elviento

Las rafagas y a brisa

Los apuros y las pausas

Aprender la distancia, los obstaculos y el tiempo...
siempre escaso el tiempo para los trabajadores
En la universidad: pantallas, palabras y textos...
Del campo: gotas de cansancio, barro,

silencios y amaneceres mateando...

Arremolinar

{Qué es la escritura sino una textura que se construye co-
lectivamente con multiples aportes de voces y letras?

Asi como sucede con la siembra al voleo,! la escritura, y la
multiplicidad de voces que la componen, se suelta, despren-
diéndose del papel y abriendo preguntas al viento en remo-
linos de semillas, que resuenan en un cultran.? “La lectura de
la palabra no es solo precedida por la lectura del mundo sino
por cierta forma de ‘escribirlo’ o de ‘re escribirlo’. Es decir, de
transformarlo a través de nuestra practica consciente” (Paulo
Freire, 1984:105).

Este texto propone un didlogo que mantiene su espiri-
tu dinamico, ritmico y colectivo, como cuando el sonido

1 La siembra a voleo es una técnica productiva que consiste en tomar un puiiado de semillas y lan-
zarlas sobre la tierra previamente abonada, para que queden esparcidas uniformemente por el
terreno de cultivo.

2 Tambor ceremonial del pueblo mapuche que se utiliza en rogativas y rituales. Se construye ahue-
cando un tronco hasta darle a la caja resonancia.



de tambores de diferentes tonos, tamafnos y colores ocupa
el aire. Nace del intercambio entre compaferos y compa-
neras de la Maestria en Educacion Popular de Adultos de la
Universidad Nacional de Lujan®y del Programa Movimientos
Populares, Educacion y produccién de Conocimiento del
Departamento de Educacion de la misma institucion con
quienes comparto tareas de investigacion, docencia y exten-
sién universitaria. Como colectivo interdisciplinario com-
puesto por profesionales de ciencias de la educacion, ciencia
politica, psicopedagogia, geografia y cine, ademas de encon-
trarnos en discusiones, lecturas y reflexiones, venimos pro-
duciendo diferentes materiales pedagdgicos en instancias
de dialogo con los y las protagonistas de la experiencia que
tomaremos para la reflexion.*

Espero que la aclaracion sobre el entramado justifique las
idas y vueltas entre plurales y singulares que recorren estas
lineas.

La pregunta que motiva este escrito busca contribuir a los
debates sobre los procesos de construccion de conocimien-
to como parte de la vida de los movimientos populares y a
los espacios de participaciéon como instancias de aprendi-
zaje. Tomaré como referencia el trabajo de sistematizacion
que estamos llevando adelante con productores y produc-
toras horticolas que forman parte de la Rama Rural del
Movimiento de Trabajadores Excluidos (MTE) en la zona
oeste de la provincia de Buenos Aires.

3 Enespecial del seminario “Dialogo, produccion, recuperacion, atesoramiento, apropiacion y circula-
cion de saberes” a cargo de la Dra. Norma Michi. Forma parte también del proceso de elaboracion
del proyecto de tesis de maestria.

4 Agradezco especialmente a Nicolds Arrde, Mercedes Palumbo y Ana Clara de Mingo por la lectura
atenta y los comentarios que fueron enriqueciendo este texto.
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Contextualizacion de la experiencia y caracterizacion
de los sujetos

En el ano 2019, a partir de la demanda del equipo de for-
macion de la Uniéon de Trabajadores de la Economia Popular
(UTEP)® a nuestro grupo de investigacion, se inicia de ma-
nera conjunta un trabajo de sistematizaciéon de experiencias.
Los resultados preliminares de estos proyectos se encuentran
en diversas ponencias presentadas a congresos,’ en articulos
académicos’ y en la produccion de materiales audiovisuales
reunidos en la serie documental “Tierra para quien la traba-
ja, alimentos para el pueblo”? co-producida entre el MTE?
y la Universidad Nacional de Lujan (UNLu) durante 2020.
Todas estas producciones fueron parte de los acuerdos que
se construyeron con el movimiento.

5 Este trabajo se formaliza en el proyecto de investigacion “Procesos de produccion de subjetividades
en la praxis organizativa, politica y pedagdgica de la Confederacion de Trabajadores de la Eco-
nomia Popular (CTEP) 2020-2021", Dir. M. Palumbo y en el proyecto de extension universitaria.
“Sistematizacion de experiencias organizativas y productivas de la CTEP" 2020-2022", Dir.: D. Vila,
Co-Dir. B. Plaza.

6 Fontana, De Mingo, Plaza y Vila (2019); Di Matteo, Palumbo, Flouch, y Almada, (2019).

7 Plaza y De Mingo (2020); Di Matteo y Alainez (2020); Palumbo y Buratovich (2021); Palumbo, Di
Matteo, Plaza, Almada (2021) en prensa.

8 Trailer y capitulos de la serie documental: https://www.youtube.com/channel/UCx2JadjM7MsZyT-
LoDWXDFSw

9 El MTE es una de las organizaciones que se nuclea en la Union de Trabajadores y Trabajadoras
de la Economia Popular (UTEP), un sindicato que agrupa a las y los trabajadores de la economia
popular, y esta conformado por diversas organizaciones. Este sindicato surge luego de una lucha
sostenida durante varios aios y constituye la legitimacion de los derechos laborales del conjunto
de lasy los trabajadores de la economia popular. La heterogeneidad y diversidad de este espacio
politico adquiere unidad en el caracter reivindicativo que las y los convoca, vinculado a la resti-
tucion de derechos de los trabajadores sin reconocimiento, sin capital y sin patron. Destacamos
su valor como experiencia social, econdmica, productiva y educativa en considerable crecimiento
durante los ultimos aos, que articula diversidad de actores, experiencias, saberes y conocimien-
tos. Por este motivo producir investigacion junto con ellos y ellas permite instalar en la agenda
plblica no solo los problemas del sector, sino también las construcciones valiosas que se estan
llevando adelante y que quedan invisibilizadas por el orden hegemanico.
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La Rama Rural nuclea a 30.000 familias agricultoras, cam-
pesinas e indigenas en veinte provincias de nuestro pais que
producen y comercializan hortalizas, construyendo redes de
comercio justo y alternativas solidarias a los mercados con-
centradores, con el propésito de acercar a consumidores y
productores sin intermediarios. Para lograr esto, se organi-
zan en cooperativas o asociaciones, como figuras juridicas
que permiten acceder a distintas vinculaciones de compra,
venta, subsidios con el Estado y otras instituciones. La mayo-
ria de los productores y productoras de la agricultura fami-
liar son inmigrantes bolivianos que trabajan en condiciones
muy precarias, no son duefios de la tierra, pagan costos altisi-
mos por insumos basicos como agua, luz, alquiler y semillas,
y ala vez suelen necesitar de intermediarios para llegar a los
espacios de comercializacion, estos se quedan la mayor parte
de la ganancia. El objetivo de la lucha colectiva que propo-
ne el movimiento, es el acceso a la tierra y la participacién
en todas las instancias vinculadas a la produccién, comer-
cializacion y distribucion de sus productos. En este sentido,
sostenemos que estos modos de produccién y gestion se
construyen a partir de practicas prefigurativas, lo que implica
que los movimientos populares buscan transformar lo co-
tidiano creando nuevas realidades para los sujetos y produ-
ciendo a su vez una transformacion en las condiciones de
viday en la subjetividad. Esto se puede ver en espacios como
cooperativas de trabajo, viviendas, medios de comunicacién
alternativos, escuelas populares, centros de salud, etcétera.

En el caso puntual de Lujan (provincia de Buenos Aires), un
grupo de trabajadores y trabajadoras del movimiento, en el
mes de mayo de 2020, en pleno contexto de aislamiento so-
cial, preventivo y obligatorio por la pandemia de covid-19, se
organizo para construir un mercado donde vender la produc-
cion local de verdura fresca que no tenia modo de salir de las
quintas. Enfrentando obstaculos, desafiando las posibilidades
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y las logicas, se consolidaron como proveedores del Estado
municipal para acercar alimentos frescos a todos los come-
dores de los barrios mas vulnerables de la zona, el hospital
y los centros de aislamiento, y a la vez ofrecer a la poblacién
en general un precio mas justo, en tiempos donde los merca-
dos mayoristas estaban cerrados, lo cual producia el alza des-
medida de precios. A pesar de la potencialidad y capacidad
de respuesta ante la emergencia alimentaria demostrada, es
poco lo que se sabe acerca de estos sujetos y de los conflictos
que atraviesan. Gran parte de la poblacién en general parece
suponer que “la verdura crece en la gondola del supermerca-
do”, y desconoce el proceso productivo y sus conflictos.

En este trabajo nos interesa acercarnos especialmente a los
saberes que se construyen en la practica cotidiana. Inferimos
que en el proceso de construccion de conocimiento de es-
tos sujetos se ponen en juego diferentes saberes; por un lado,
aquellos que son propios de la produccién horticola, aque-
llos propios de la comercializaciéon y también aquellos sa-
beres politico-organizativos, que construyen los sujetos en
los diferentes espacios de participacion y deliberacion pro-
pios del movimiento como la organizacién y la lucha por los
derechos.

Para poder comenzar a responder al interrogante respecto
de quién es el sujeto de los movimientos populares, y qué
transformaciones ocurren a nivel de la subjetividad a me-
dida que llevan adelante su proceso de construccion de al-
ternativas, a modo estrategia de indagacioén, fui realizando
entrevistas, participé de jornadas donde tuve oportunidad de
compartir el trabajo cotidiano durante varios meses, realicé
visitas a las quintas de las y los productores, observaciones y
registros en espacios de asambleas, y en talleres de forma-
ci6n buscando acercarme a conocer tanto las condiciones de
vida de las y los productores, como su vision del mundo, sus
historias, sus trabajos, sus proyectos y sus saberes.
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Desde los aportes de la antropologia, Geertz (2008) pro-
pone la etnografia en tanto acto interpretativo que posibili-
ta la lectura del quehacer humano como texto, acercindose
desde una mirada de extranamiento que toma como pun-
to de partida hechos pequefios. En mi caso, la posibilidad
de participar de un trabajo concreto junto a los trabajado-
res y trabajadoras, en sus multiples facetas, desde una acti-
tud respetuosa abrié multiplicidad de preguntas y permitioé
desnaturalizar las practicas mas sencillas. Observar, estar,
compartir y escuchar se volvieron parte de mi propio pro-
ceso de aprendizaje. En este sentido la escucha atenta y el
entrenamiento en las entrevistas clinicas, eje fundamental
de mi formacién como psicopedagoga, ha constituido una de
las principales herramientas.

Acerca de aprender a decir y a decidir. La asamblea como
espacio donde empezar a formar parte de un colectivo

El grupo que forma la cooperativa esta integrado por diez
trabajadores y trabajadoras, que asumen la distribucion de
diferentes tareas cotidianas. De manera peri6dica, se llevan
adelante asambleas como espacios de participacion, deli-
beracion y toma de decisiones que permiten ajustar el fun-
cionamiento y planificar las tareas por venir. En este sentido
Michi, Di Matteo y Vila (2012, 2019) enfatizan en los distintos
espacios-momentos de formacién que poseen los movi-
mientos populares. Plantean que se llevan adelante dife-
rentes acciones con el objetivo de la formacién, y que estas
acciones se desarrollan en distintos momentos; como acti-
vidad especifica dentro de un movimiento, como actividad
compartida con otras organizaciones populares, dentro de
espacios de deliberacién y decisién, en el marco de accio-
nes de protesta y como parte de iniciativas de acercamiento
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a personas y comunidades. En estos espacios se construyen
conocimientos y saberes, y fundamentalmente los sujetos
aprenden de manera colectiva.

Los protagonistas de esta experiencia se definen como su-
jetos autéonomos de hacer y saber, es decir que a partir de
leer colectivamente la realidad que los desafia, son capaces
de reconocer, definir y decidir sobre qué aspectos de la rea-
lidad actuar, llevando adelante opciones politicas!® y eco-
noémicas. Nos interesa plantear al sujeto en contexto, como
constructor de saberes a partir de su practica, estableciendo
una relacién entre su hacer y su saber, desde la perspectiva
de Paulo Freire:

La lectura del mundo precede a la lectura de la pala-
bra, de ahi que la posterior lectura de esta no pueda
prescindir de la continuidad de la lectura de aquél.
Lenguaje y realidad se vinculan dinamicamente. La
comprension del texto a ser alcanzada por su lectu-
ra critica implica la percepcion de relaciones entre el
texto y el contexto. [...] Primero, la “lectura” del mun-
do, del pequefio mundo el que me movia; después, la
lectura de la palabra que no siempre, a lo largo de mi
escolarizacion, fue la lectura de la “palabramundo”.
(Freire, 1984: 94-95)

A modo de ejemplo de esta afirmacién de autonomia que
se propone al leer la realidad, tomamos una frase de un traba-
jador de la Rama de Construcciéon del mismo movimiento,
que se acerco a la asamblea!! del mercado que referiremos

10 Vale la pena reforzar una vez més la perspectiva desde (a cual nos referimos al término politica a
lo largo de todo el texto. Lejos de referirse a la politica partidaria, hace alusion al compromiso por
los cambios sociales y a la consolidacion de una estrategia politica a corto, mediano y largo plazo.

11 Es frecuente que en determinadas asambleas se invite a algunas personas que pueden ayudar a
tratar temas especificos. En este caso se buscaba fortalecer el colectivo ante el desgaste produ-
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a continuacion, a fines de compartir su propia experiencia 'y
colaborar en la busqueda de soluciones a los diferentes pro-
blemas que se presentan en lo cotidiano.

Nosotros podemos hacer lo que queramos [..] este
proyecto va a tomar el rumbo que ustedes le den, va
a salir como ustedes quieran que salga. Lo importan-
te es poder construir una grupalidad que tenga con-
fianza, que sea un freno a lo individual. Unirte a la
organizacion es un proceso transformador, pero si no
charlamos, no decimos, no funciona (referente de la
cooperativa de construccion).

En las asambleas, la disposicion de los sujetos siempre es
en ronda, sentados en los cajones vacios de la verdura. Se
plantean como objetivos del encuentro compartir informa-
cion, planificar acciones a corto plazo y tomar decisiones
sobre el funcionamiento del mercado, la organizacién finan-
ciera y las estrategias de comercializacion. Generalmente
quien asume el rol de coordinacion es una militante del mo-
vimiento, quien suele pegar afiches en una de las paredes
hacia el frente de la ronda y comenzar escribiendo algunas
preguntas para orientar el intercambio:

;Hacia donde vamos? ;Qué problemas tenemos? Propuestas
De estas preguntas generales se van desprendiendo cues-

tiones que hacen al nudo del proyecto, a modo de ejemplo
podemos citar:

cido por la conflictividad del trabajo y se convocd a un referente de otro grupo (construccion de
viviendas) que pueda compartir y comprender el proceso por el cual se transita. Vale aclarar esta
instancia como instancia donde algo del orden del aprendizaje se pone en juego.
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{Como se componen los precios considerando que sea
un precio justo y que a la vez permita un salario justo
para los productores y productoras y los trabajadores
y trabajadoras del mercado?

{En qué medida y de qué manera participan los tra-
bajadores y trabajadoras de este tipo de analisis y de
decisiones?

La dinamica resulta fluida, la palabra circula, y si bien
desde la coordinacién se asume la voz por mayor parte del
tiempo, este rol busca también favorecer la participacion
de los diferentes trabajadores. Resulta evidente como algu-
nas de las personas que inicialmente se mantenian como
espectadoras poco a poco se van animando a intervenir.
Inicialmente, hace falta que se habilite esa palabra de forma
personal con intervenciones tales como “Vos, iqué pensas?”
o “Ustedes, écomo lo ven?”. Reflexionar sobre el lugar que
ocupan las preguntas en este tipo de encuentros resulta cen-
tral. Pensemos qué tipo de preguntas favorecen esta parti-
cipacién y qué diferencias tienen con las preguntas que se
realizan en el entorno escolar a las que estamos acostumbra-
dos, preguntas para las cuales el/la que las hace concentra la
potestad del saber, ya conoce las respuestas de antemano, y
a su vez esas respuestas suelen ser las esperadas, las Gnicas
posibles (Valdez, 2009; Rogoff, 1993).

Vamos adetenernos en el analisis de ladinamicadelaasam-
blea y algunos fragmentos de discursos de los participantes.

En un primer momento de la asamblea se vuelve a expli-
citar y, en ese mismo acto, a acordar el proyecto colectivo, el
rumbo de la tarea compartida.

Los recursos mejoran la calidad del trabajo, pero hay
algo que los recursos no van a solucionar y es como
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cuidemos nosotros nuestra fuente de trabajo. Si no
funciona bien lo que uno hace, estas sobrecargando
a los comparfieros. Esta en juego la fuente de trabajo
de muchas familias. (Encargada de la administracién)

En un segundo momento, se plantean y analizan los pro-
blemas, donde tiene lugar lo que sucede, lo que preocupa, los
obstaculos para alcanzar los objetivos propuestos. En varias
oportunidades se viene discutiendo el desgaste que genera
que algunas tareas especificas como la logistica, los pedidos,
el stock, la caja queden a cargo de un unico responsable. La
asamblea se convierte en un espacio para explicitar el males-
tar y dimensionar la complejidad. Por el otro lado, existe un
recambio sostenido de trabajadores y ante la llegada de los
nuevos se evidencia la necesidad de ensefiar esas tareas. Una
primera cuestion que aparece es el reclamo por lo que no se
hace, y luego se alcanza a comprender la necesidad de expli-
citar paralas y los nuevos primero en qué consisten las tareas
para que puedan asumir la complejidad y superposiciéon que
se presenta en el cotidiano. Poder discutir sobre esto permite
construir alternativas. En este sentido, la cajera plantea:

Cuando hago las cosas apurada por la sobrecarga de
tareas me equivoco. Estoy muy cansada. Me enfoco
en otros quilombos y siento que los demas compare-
ros me miran buscando respuestas y no las tengo. Hay
que tomar decisiones todo el tiempo y no me siento
segura. Es mucho. (Encargada de la caja)

No es mucho, nos complicamos nosotros. No es dificil.
Somos seis para organizar este pedacito. El problema
es si cada uno lo hace por separado y no lo hacemos
todos juntos tirando para el mismo lado para mejorar
este lugar. Yo me siento muy mal, estamos trabajando
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muy individual. Me siento muy sobrecargada. Siento
que se mejora en algunas cosas y se cae en otras. Por
ejemplo, mejora la venta y tenemos problemas de lim-
pieza. (Coordinadora)

Me mandan a hacer muchas cosas. Es algo nuevo, te
demanda mucha cabeza. No le encuentro la vuelta.
Tenemos muchos problemas por muchos lados y ne-
cesitamos tiempo.

No sé si el mercado tiene ese tiempo antes de derrum-
barse. (Encargado de la logistica)

Finalmente, en un tercer momento de la asamblea, se
piensan y discuten propuestas donde se pone en movimien-
to la capacidad de inventar, y construir alternativas para
transformar eso que se quiere cambiar. Las propuestas dan
lugar a nuevos acuerdos, en este caso son estrategias para ti-
rary perder menos verdura:

Hay que ponerle cara a verdura, ponerle pinta.

Se puede maridar en ofertas los viernes que ya te que-
da lo que no se vendi6 y tiene que salir sino el lunes
se tira.

Podemos hacer bandejitas con verdura picada para
ensalada o para sopa.

Podemos hacer conservas.

Si bien se presentan ciertas variaciones esta dinamica, y
los tres puntos se entrelazan a lo largo de la conversacion,
siempre se concluye con propuestas que buscan establecer
nuevos acuerdos, porque es a través de los procesos organi-
zativos que crean, inventan y resuelven problematicas que se
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les presentan en la realidad. La asamblea se vuelve un espacio
de formacion, donde se producen discusiones que permiten
la comprension critica del contexto y de las condiciones de
vida y donde se plantea un nuevo tipo de sujeto y de traba-
jador. Desde una mirada pedagogica de la instancia asam-
blearia podemos decir que, si bien es una instancia donde los
sujetos aprenden, sistematizan saberes y generan otros, no es
un espacio que surge especificamente para esa tarea.

Un companero adolescente, nuevo en el grupo, con expe-
riencia de quinta y en otros mercados interpela la propuesta
de la asamblea respecto de que ellos como productores pue-
dan tomar decisiones respecto de la definicion de precios,
algo que tradicionalmente hacen los intermediarios que re-
colectan la verdura de las quintas y lallevan a los mercados, o
bien los mismos duefios de los mercados:

{Quién invento esto? Los quinteros nunca pusieron el
precio de la verdura. (Encargado de carga y descarga
de la verdura)

Poder participar de la toma de decisiones implica una
novedad. Desde una mirada del proceso de aprendizaje en
marcha podemos preguntarnos icomo se aprende en este
espacio? {Qué lugar le otorga al sujeto? {Qué tipo de pensa-
miento se propone?

Alo largo de la asamblea, el intercambio avanza y se con-
sideran multiplicidad de variables en el analisis de los pro-
blemas; se compara con el funcionamiento otros mercados
tradicionales, se identifican problemas concretos como, por
ejemplo, que el precio de la verdura sube y baja todos los dias
y que el costo de la verdura deberia contemplar también lo
que se descarta, ya que al productor se le paga todo lo que
acerca al mercado. Se aprende a analizar una realidad, a to-
mar la palabra y expresar una opinién, se hace evidente la
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cuestion de las logicas en tension como parte del dinamis-
mo y la complejidad del proyecto. Las palabras de uno de
los trabajadores que tomamos a continuacién, muestran un
ejemplo del didlogo que buscamos recuperar:

En una cooperativa de trabajo la organizacion del tra-
bajo es diferente. En un mercado comun el empleado
no puede ni hablar, no puede opinar, solo los socios
hablan entre ellos. Aca tienen en cuenta nuestra pala-
bra, nuestra opinién aca nos escuchan. (Encargado de
la carga y descarga de verduras y productor)

Eso hace mas lentas todas las decisiones, se pueden
hacer mas cosas, pero se tarda mucho siempre hay
que ponerse de acuerdo. (Coordinadora)

Si tomamos como referencia estos fragmentos, podemos
advertir que el proceso de produccion de verdura y su co-
mercializacion, no se centra solo en la gananciay el beneficio
individual, sino que intervienen saberes relacionados con
la solidaridad, la lucha y la organizacion, es decir que en el
trabajo hay una dimensién ética y politica que no se puede
invisibilizar. En este marco, surgen nuevas tareas como la
asistencia a asambleas y movilizaciones vinculadas a accio-
nes politicas en el marco del movimiento, que antes no eran
consideradas parte del trabajo.

Yo soy contrario a la politica,'? porque uno esta traba-
jando, pero desde que llegué al MTE

12 Entendemos, en el contexto de esta afirmacion, que su autor si se refiere al rechazo a la politica
partidaria.
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empecé a entender un poco, a conocer nuestros de-
rechos también, antes no sabiamos. (Delegado y pro-
ductor)

Desde una perspectiva intercultural, Fornet-Betancourt
(2009) sostiene que es importante conectar la subjetividad y
lo contextual, para encontrar perspectivas pedagogicas que
recuperen el proceso educacional, formativo, como una for-
ma de recuperar el mundo para biografias que comparten
subjetividades y ensefan a leer el mundo.

Entender la realidad desde la perspectiva critica nos lleva
directamente al concepto de praxis (Freire, 1985; Castoriadis,
1999; Michi 2010; Michi, Di Matteo, Vila, 2012), concepto
que nos permite salir de una mirada contemplativa de la rea-
lidad para asumir la transformacion. Segun Paulo Freire:

... los hombres son seres de praxis [...]. Si los hombres
son seres del quehacer esto se debe a que su hacer es
accion y reflexion. Es praxis. Es transformacion del
mundo. Y, por ello mismo, todo hacer del quehacer
debe tener, necesariamente, una teoria que lo ilumine.
El quehacer es teoria y practica. Es reflexion y accion.
[...] por lo tanto, ésta (la revolucién) solo es posible a
través de la reflexion y la accién que incide sobre las
estructuras que deben transformarse. (1985: 157-158)

Desde esta mirada amplia, la produccion de conocimiento
es concebida como una construcciéon social que se basa en
la practica y la reflexioén sobre la misma. Alli confluyen sa-
beres y conocimientos construidos por distintos sujetos so-
ciales a partir de la recuperacion de la memoria, la oralidad
y la experiencia vivenciada en diversos espacios (producti-
vos, formativos y organizativos). Tal como desarrollamos, la
pertenencia al movimiento como espacio colectivo amplia
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las posibilidades de reflexioén sobre la practica a partir de la
propuesta de instancias dispuestas para estos fines que trac-
cionan la produccién de conocimiento y motorizan intensos
procesos de aprendizaje.

Acerca del entramado de aprendizajes y saberes”

Retomamos en este punto las siguientes preguntas:
{Quiénes son los sujetos que llevan adelante el mercado y
qué tareas tienen? {Como se organizan y distribuyen las ta-
reas? {Qué saberes se ponen en juego y qué conocimientos
se construyen en la experiencia de organizacion y funciona-
miento? {Es posible ensefiar, transmitir ese hacer a nuevos
compareros y companeras?

Encontramos algunas claves en los aportes de Rogoff
(1997), quien analiza al aprendizaje y desarrollo en términos
de procesos de participacion, planteando para su analisis tres
planos de la actividad sociocultural que estan entrelazados y
se implican mutuamente:

Segun esta autora, el plano del aprendizaje se enfoca en una
comunidad de practicas que puede tener diferentes escalas.
En este caso podemos referirnos a los trabajadores y tra-
bajadoras del mercado, la unidad productiva de las quintas
o bien una unidad mas amplia, como seria el MTE de una
ciudad hasta la escala nacional. Esta comunidad de practicas
comparte determinadas reglas, modo y usos de artefactos de
mediacion, posiciones subjetivas, division del poder. En esta
escala de analisis podemos construir preguntas sobre como
se organiza ese grupo, quiénes toman la palabra, qué saberes

13 No profundizaré en este texto en la diferenciacion entre los conceptos de saberes, conocimientos
y aprendizajes. Si bien dentro del equipo de investigacion lo asumimos como un debate vigente,
estaria impedida de poder desarrollarlo en este espacio.
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son aceptados y habilitados, qué lugar se le da a los errores
y a la palabra de cada sujeto. También pueden ser relevan-
tes preguntas por el sentido de la actividad, y respecto de si
las metas del proyecto son co-construidas o impuestas, si se
plantean de modo explicito o implicito. Esta perspectiva per-
mite comprender que todas las propuestas de actividad ofre-
cen un tipo de participacion que incide en lo que se aprende.

En un segundo plano, Rogoff (1997) plantea la participa-
cion guiada, esta alude a la intersubjetividad, es decir en qué
forma se establecen situaciones de interaccion entre sujetos.
Podemos pensar como ejemplo los diferentes didlogos entre
quinteros y quinteras que se producen en los espacios de for-
macion en agroecologia, donde se propone un intercambio
con otras organizaciones.

A modo de ejemplo, retomo una situacion de taller donde
el técnico que coordina, no parte de la simple exposicion del
saber teérico, sino primero invita a las y los productores a
recordar como trabajaban la tierra sus abuelos, y ante esta
invitacion se evocan recuerdos significativos y la palabra de
cada uno/a trae y convoca la palabra de las y los otros.

Cuando trabajaba la quinta con mi papa nunca usa-
bamos veneno, ahora no se si hay mas bichos o ya no
sabemos como trabajar la tierra sin ponerle veneno y
gastamos mucho dinero en veneno y también nos en-
fermamos por usarlo. (Productora de Lujan)

En el tercer plano, Rogoff (1997) propone la apropiacién
participativa que alude a los procesos a través de los cuales
los sujetos construyen su propio psiquismo (afectividad,
cognicion, etcétera) en funcion de su participacion. Se refie-
re al plano intrasubjetivo. En este caso, podemos recuperar
situaciones donde los sujetos asumen nuevas tareas que les
permiten modificar su posicionamiento subjetivo. A modo
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de ejemplo, podemos citar como la coordinadora del mer-
cado, siendo productora con mucha experiencia en comer-
cializacion, progresivamente asume su rol ante el colectivo,
mediatizado en la tarea de escritura que permite comunicar
las resoluciones de la asamblea.

A partir de su afirmacién en la tarea y de la reflexion siste-
matica los sujetos producen saberes y conocimientos a través
de la recuperacion de sus experiencias. (Michi, Di Matteo y
Vila, 2019) plantean que los saberes a los que aludimos, ade-
mas de ocupar un lugar central en los procesos educativos
de los movimientos y organizaciones populares, son el basa-
mento de la produccion de los nuevos conocimientos.

... es en el proceso de la propia producciéon de los mo-
vimientos y de su cultura, donde se va construyendo
sintesis de saberes de muy diverso origen, los que
siguen en permanente construcciéon en la praxis co-
tidiana y son objeto de recuperacion, transmision y
recreacion constantes. Ese conocimiento abarca, ade-
mas, multiples dimensiones de lo humano. No puede
escindirse, reiteramos, el sentir del pensar y del hacer;
la teoria de la practica; lo material de lo simbdlico; el
cuerpo de la mente. (Michi, 2019, p. 77)

Si la vida se convierte en un hecho educativo, los contex-
tos de aprendizaje se amplian recuperando su caracter inte-
gral, superando la escision y fragmentacién entre la teoria
y la practica. El hecho educativo no tiene otro modo de su-
ceder que afirmar, potenciar, expandir, es decir poner en
movimiento los “saberes” que ya existen en la vida cotidia-
na de los sectores populares. Para Gohn (2011), una de las
premisas basicas respecto de los procesos de construccion
de conocimiento en los movimientos sociales se vincula a
las matrices generadoras de saberes, en tanto articulaciones
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con la practica cotidiana y en tanto proceso de caracter po-
litico-social. Afirma que dentro de un movimiento social los
aprendizajes, durante y después de un proceso de lucha, son
multiples y articulados, tanto para el grupo como para los
individuos. Entre ellos se refiere a los aprendizajes practi-
cos, tedricos, técnico-instrumentales, politicos, culturales,
linglisticos, econémicos, simbdlicos, sociales, cognitivos y
éticos.

Nos interesa profundizar la mirada y la escucha de los su-
jetos en su propio contexto, como constructores de saberes a
partir de sus propias practicas, como hacedores del mundo,
y es en este sentido que el proceso de sistematizacién contri-
buye a establecer una relacion entre el hacery el saber.

Lo colectivo como construccion donde se autoafirma
el sujeto

Durante el tiempo transcurrido fue posible recuperar di-
ferentes formas de nombrarse y de comenzar a nombrar el
proyecto colectivo. “El mercado” o “la cooperativa” por mo-
mentos se nombra como si fuera otro sujeto, y aparece la
tension entre “nosotros” y “ellos”.

Estas expresiones dan cuenta del proceso mediante el cual
Ixs sujetxs se hacen parte de un proyecto que va de lo in-
dividual a lo cooperativo en el cual se presentan tensiones
y contradicciones ineludibles, y los significantes construyen
sentido a partir de las practicas, las experiencias compartidas
y las instancias de dialogo.

Uno de los delegados comenta al grupo una afirmacion
que se vuelve pregunta reflexiva y que da cuenta del proceso
de transformacion por el cual transita a partir de su expe-
riencia en el movimiento:
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La verdad es que nunca antes habia visto que pasara
esto aca en el medio de las quintas, los productores,
que se puedan juntar. (Productor)

Desde esta perspectiva teorica, la apropiacion se entiende
en términos sociales porque no se centra en el proceso cog-
noscitivo de aprendizaje que define la actividad individual
del sujeto, sino en las relaciones y practicas sociales cotidia-
nas, a través de las cuales los sujetos se encuentran con otros
y construyen conocimientos (Rogoff, 1993, 1997).

La pregunta por las subjetividades colectivas y los movi-
mientos sociales (Retamozo, 2006) se refiere a la necesidad
de asumir el desafio de construir tanto marcos teéricos y
epistemologicos, como un posicionamiento politico explici-
to en la producciéon de conocimiento y la busqueda de alter-
nativas sociales. La nocién de subjetividad colectiva puede
permitirnos construir formas de investigacion de ese cam-
po fundamental para la accién colectiva que se vincula a la
producciéon de identidades colectivas, demandas sociales,
proyectos historicos y formas de accion.

Los movimientos sociales pueden ser concebidos como
uno de los espacios de produccion de saberes y sentidos des-
de su experiencia concreta de pobreza, de lucha social y de
experiencias productivas autogestionadas. En todos estos
procesos se parte de los saberes de los sujetos, valorandolos
y problematizandolos, para construir desde alli nuevos sa-
beres y generar con ellos una nueva cultura que, ademas, es
practicay transformadora (Guelman y Palumbo, 2015).

Cuando los productores y productoras organizados afir-
man: “iNuestro trabajo es el alimento del pueblo!”, se ha
transformado una realidad.
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Contribuciones al debate disciplinar

Llegada esta instancia, el trabajo que presento se ve inter-
pelado por el sentido de este libro en términos del debate
vigente respecto de la especificidad del campo psicopedago-
gicoy se propone hacer contribuciones en ese sentido, con el
propésito de invitar a las y los lectores a desnaturalizar ideas
recurrentes en los espacios de formacion universitaria, don-
de predomina la representacion acerca de que psicopeda-
gogos y psicopedagogas que nos dedicamos exclusivamente
(o excluyentemente) a los aprendizajes que acontecen en la
infancia y que se vinculan por un lado con la acreditacion de
los contenidos en el aula, éxito o fracaso escolar (Perrenoud,
1993) siempre mas con el fracaso que con el éxito; y por otro
con la interaccion de los alumnos* con los docentes, en es-
pecial cuando hay problemas con/de/en el aprendizaje. Nos
presentamos como especialistas en problemas que atanen a su-
jetos individuales y el aula escolar resulta descontextualizada
y tratada como un espacio circunscrito, separado los ambi-
tos donde se desarrollan los sujetos y las diversas opresiones
que atraviesan las relaciones de poder en espacios como la
familia, el trabajo y el barrio, o en actividades como la vida
politica, econémica y la participaciéon en la cultura popular.
Solemos dejar por fuera de nuestras intervenciones las rela-
ciones de género y de clase, los territorios que transitamos
y los tiempos de historia, los usos del lenguaje y tanto mas.
Los problemas que nos requieren se clasifican, diagnostican e
interpretan como el resultado del error de los docentes y/o
del alumnado, es decir, mala ensefianza y/o malos alumnos
(Elichiry, 2018).

14 Intencionalmente se usa la palabra alumno como sujeto del aprendizaje en el dispositivo escolar
(Varela y Alvarez Uria, 1991; Pineau, 2001). El género masculino, también hace alusion al borra-
miento de las diferencias.

110 Betina Plaza



En el camino de interrogar y complejizar estos supuestos,
me pregunto cuantas veces ain continuamos considerando
a la escuela como Unico contexto posible y natural donde
aprender, a la infancia como Unico tiempo privilegiado para
estatareay ala psicopedagogia como disciplina que intervie-
ne Unicamente en dicho contexto y con dichos sujetos. {Por
qué, entonces, resulta diverso el contexto de la experiencia
que recortamos? {Qué nos moviliza acerca de lo diverso, del
contexto diverso? éQué sucede cuando salimos del contexto
habitual, para transitar otros espacios interdisciplinarios?

Pensar en los contextos socioculturales no como una serie
de estimulos que rodean a los sujetos, sino como entrama-
dos de relaciones que permiten dar forma a una estructura
de significado (Cole, 2000; Rogoff, 1987) y en la diversidad
de contextos donde ocurre algo del orden del aprendizaje,
habilita la posibilidad de avanzar sobre los espacios cerrados
paraimaginar redes, articulaciones y pensar como y para qué
nos incluimos en ellos los psicopedagogos y psicopedagogas.

Desde hace unos cuantos afnos ya, en la diversidad de
contextos donde me desempeifio ya no busco ni intervenir
ni diagnosticar problemas vinculados al aprendizaje, sino
acompaiar procesos donde colectivamente se construye
conocimiento en practicas situadas, a través de acciones co-
laborativas y mediante la participacién activa. Si todos los
contextos historicos son mediados por un entramado de re-
laciones de dominacién y subordinacién se impone una nue-
va pregunta: {En qué medida la légica de la dominacién ha
sido extendida en nuestra vida cotidiana? Me refiero también
a la dominacién ejercida desde un rol profesional formado
en el modelo médico hegemonico que legitima la patologia
individual y reproduce la exclusién (Chardon, 2000; Mehan,
1996; Guillain, 1990).

Es desde la perspectiva critica (Giroux, 1992) donde se
aprecia la lucha por la emancipacién como caracteristica
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constitutiva, y donde se encuentran elementos para analizar
c6mo se construye la subjetividad y de qué manera las esfe-
ras de la cultura y de la vida cotidiana representan un nuevo
terreno de dominacién, donde es posible reconocer el con-
flicto como parte constitutiva y no como algo a revertir.

Segun Castorina (2017) es preciso recurrir a marcos teo-
ricos que permitan repensar la propia practica a fines de
romper con los obstaculos epistemologicos, y esta ruptura
deberia estar a cargo de los mismos psicopedagogos y psi-
copedagogas. Para Castorina algunos de aquellos obstaculos
epistemologicos, provienen “del marco epistémico de la es-
cisién”, de una peculiar concepcion del mundo, que se puede
precisary subyace a las practicas psicopedagogicas.

El marco epistémico supone un conjunto interconectado
de principios que subyacen a la investigacion cientifica y a
la propia practica profesional, que propone las condiciones
en que se formulan los problemas, se elaboran los conceptos
teoricos y los procedimientos que se emplean.

Segin Hugo Zemelman la centralidad del pensamien-
to epistémico reside en las preguntas, colocandose ante la
complejidad de la realidad sin anticipar las propiedades,
sin que esta quede encerrada en un conjunto de atributos.
El autor advierte sobre la necesidad de construir un pensa-
miento sobre la realidad que tenemos por delante, en lugar
de aproximarnos a la realidad desde marcos conceptuales
preestablecidos (Zemelman, 2001). Sostiene que al intentar
atrapar y definir la realidad con categorias conceptuales pre-
vias, las mismas podrian no tener pertinencia para el mo-
mento historico, y de este modo estariamos organizando, no
solo el pensamiento, sino el conocimiento dentro de marcos
que no son los propios de esa realidad que se quiere conocer.
Asumir esta perspectiva condujo a despojarme de muchas
cuestiones de la psicopedagogia como formacién disciplinar
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para buscar que la teoria logre ser resignificada, revisada a la
luz de las exigencias de las realidades historicas, emergentes,
nuevas, inusitadas, imprevistas.

Reflexiones finales

Dolorosamente comprobé y compruebo a cada rato
que no sé lo que el otro si necesita saber,

y a pesar de eso me quedo, me quedo tratando

no ya de ensedar sino de aprender ...)

mi forma de aprender no es mas que

“una de las formas” posibles.

Marta Tomé, psicopedagoga.”®

éSera necesario des-aprender para poder aprender que el
modo de ejercer la profesion conocido hasta ahora es solo
uno de los modos posibles? A lo largo de este trabajo hemos
recorrido una experiencia donde la tarea psicopedagogica
deja de ocurrir en los espacios frecuentes. Sale del aula como
espacio publico y del consultorio como espacio privado, para
compartir ambitos colectivos donde circulan y se construyen
conocimientos en procesos de organizacion politica y en el
trabajo. La invitacién que atravesé estas paginas se propuso
generar preguntas sobre el campo disciplinar tradicional y
sobre cuales podrian ser aportes posibles de la psicopedago-
gia al campo de los movimientos sociales y la educacion.

15 Marta Tomé es maestra, psicopedagoga y profesora en Psicopedagogia (Universidad del Salvador).
Referente en los temas de educacion intercultural. Recomiendo profundamente estas dos en-
trevistas a esta psicopedagoga https://alfarcolectivo.wordpress.com/2013/02/19/entrevista-a-
la-lic-marta-tome-los-problemas-de-aprendizaje-provienen-de-una-escuela-que-margina/ http://
antropologia.institutos.filo.uba.ar/sites/antropologia.institutos.filo.uba.ar/files/08_bae_n11.pdf
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La tarea de co-producciéon que asumimos como equipo
busca detenerse en aquellos aspectos de la practica que per-
miten un espacio de reflexion, donde se identifican noveda-
des que se vuelven contenidos pedagogicos. En un complejo
proceso de dialogo, los materiales que se generan van y vuel-
ven, se transforman, hasta llegar a ser capaces de transmitir
eso que realmente queremos decir juntos y juntas acerca de
larealidad y de los cambios necesarios para lograr un mundo
donde haya lugar para todos y todas. Producir junto con los
y las protagonistas, materiales pedagogicos que les permi-
tan revalorizar sus saberes, reconocer que aprenden y que
ensenan, debatir hacia el interior del movimiento y hacia la
agenda publica, cobra nuevo sentido cuando se trata de su-
jetos oprimidos por un sistema que los expulsa, negandoles
derechos basicos como un trabajo formal, una vivienda dig-
na, educacion, salud y la mayoria de las cosas que quienes es-
cribimos y leemos textos académicos tenemos garantizadas.
Tal vez sea por eso que podemos escribir y podemos leer.

Ha quedado expresado que nuestra concepcion de apren-
dizaje sera también nuestra definiciéon del campo disciplinar
donde intervenir. La posibilidad de romper con la tradiciéon
que circunscribe la psicopedagogia al problema del éxito o
del fracaso escolar desde una unidad de analisis individual
como Unica alternativa, va de la mano de permitirse asumir
los obstaculos, dejarse interpelar por la complejidad de la
realidad que no suele llegar al aula de la universidad.

Pensar nuestro campo, como un campo en construccion
posible de enriquecerse con los intercambios, nos permi-
te corrernos de la disputa, donde los recortes posibles para
abordar el objeto de investigacion se parezcan a disecciones
quirargicas parciales que fragmentan.

éSera que lo especifico requiere propiedad? {Existe una pro-
piedad privada del recorte disciplinar, donde la psicopedago-
gia se posiciona definiendo un campo y un objeto que le son
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propios? O bien lo especifico resulta ser, necesariamente, un
compromiso de participaciéon activa en la formulacién de
preguntas que abonen la discusién acerca de cémo se cons-
truye el conocimiento y cuales son las voces de los sujetos en
ese proceso.

éSera posible encontrar dimensiones de analisis que entra-
men la complejidad de los sujetos, sus practicas y sus contex-
tos? La actividad humana constituye un entramado en el que
estan situados, distribuidos y entretejidos el aprendizaje y la
construccion subjetiva. Entendemos la participacion como
un proceso inherente a la subjetividad que se desarrolla a lo
largo de toda la vida en los diferentes contextos donde lleva-
mos adelante la construccion colectiva de la cultura y de la
historia. iDénde aprendemos a participar? Podria ser la si-
guiente pregunta.

Confiamos en los equipos interdisciplinarios como espa-
cios de participacién donde la psicopedagogia pueda ejer-
cerse desde una perspectiva critica, reflexiva de su propio
hacer, que permita construir enfoques integrales y recuperar
la perspectiva del sujeto frente a su aniquilacién en visiones
deterministas que reproducen la exclusiéon. Avanzar en este
aspecto seria asumir la tarea de construccion de lugares y for-
mas para investigar donde también podamos reconocernos
como colectivo atravesado por procesos socio-historicos.
Hemos planteado que concebir la realidad en movimiento
y en multiplicidad de temporalidades requiere de un esfuer-
zo de pensamiento y una tarea epistemologica acorde a esa
totalidad.

La experiencia presentada fue buscando demostrar que,
para aproximarse a las subjetividades colectivas, los sujetos
y los movimientos sociales fue necesario despojarse de cate-
gorias teoricas previas para poder formular nuevos interro-
gantes desde una perspectiva abierta a la complejidad y a las
contradicciones.
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Lo que en mi ha perdurado a lo largo del camino, es la
escucha atenta donde ocurre aquello que resulta auténtica-
mente humano: la ronda, el mate, el encuentro, la palabra
compartida y lo que se produce al calor del fuego cuando
suenan los tambores y se arremolinan las semillas listas para
sembrar.
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Entre la universidad y el hospital
Practicas psicopedagogicas en contexto

Mabel Virginia James, Carla Lanza

A modo de introduccion

El presente escrito! pretende dar cuenta de la expe-
riencia de trabajo de la catedra Analisis Sistematico de las
Dificultades de Aprendizaje,? en la que procuramos poner
en juego la integralidad de las practicas a través de su pro-
yecto “Practicas psicopedagoégicas en contextos hospitala-
rios”. Dicho proyecto se sitia en el marco de un convenio
de transferencia® entre la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires y el Hospital Interzonal de
Agudos “Evita” de Lanus, provincia de Buenos Aires.

1 Reconoce su origen en un escrito previo titulado “Intervenciones educativas y psicopedagagicas
para promover el desarrollo en la primera infancia” y presentado por James, M. V., Biscia, M. J y
Lanza, C. en la | Jornada de la Red Interinstitucional de Investigaciones en Psicopedagogia rea-
lizada en 2020.

2 La cdtedra Analisis Sistematico de las Dificultades de Aprendizaje (plan de estudios de la carrera de
Ciencias de la Educacion, 1985), Neuropsicologia del Aprendizaje (plan de estudios de la carrera
de Ciencias de la Educacion, 2016) se encuentra integrada por Mabel Virginia Edith James (Prof.
Adjunta), Maria José Biscia (Jefa de Trabajos Précticos), Carla Lanza (Ayudante de Primera), Ve-
ronica Serdiuk (Adscripta).

3 Res. CD1561/19 Exp. 31025/2019.



Desde un enfoque etnografico, nuestro trabajo de inves-
tigacion tiene como objetivo general describir y analizar las
intervenciones educativas y psicopedagogicas desarrolladas
en las salas de espera y en la sala de internacion del hospital
Evita de Lanus. Sus objetivos especificos son:

 Identificar y describir los dispositivos de intervencion
psicopedagogica que se desarrollan en el contexto
hospitalario

* Dar cuenta de las intervenciones psicopedagogicas
que favorecen la promocion y la atencion primaria de
la salud de la poblacién que asiste al hospital

« Analizar las intervenciones psicopedagogicas ponien-
do en dialogo la formacion psicopedagogica de es-
tudiantes y graduados de la carrera de Ciencias de la
Educacién con las demandas surgidas en el diagnosti-
co situacional vinculadas a los procesos de aprendiza-
je y desarrollo de la primera infancia

Introduccion

Compartiremos una experiencia de investigaciéon que in-
daga practicas de trabajo en red que desarrollan los agentes
de salud, educacién y psicopedagogia, las que resultan cen-
trales a la hora de acompanar los procesos de crianza, apren-
dizaje y desarrollo en la primera infancia.

La investigacion se asocia a las actividades de docencia y
extension que realiza la catedra y reconoce el principio de
integralidad de las practicas que sustenta a la universidad pu-
blica. Esto nos permite, a su vez, formar durante la cursada
a las y los estudiantes en practicas de investigacion a través
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del aprendizaje situado (Elichiry, 2018) en contextos sociales
complejos. El tipo de investigacion etnografica presenta con-
diciones particularmente favorables para resolver la brecha
entre la practica psicopedagogica institucional y la investiga-
cion, articulando la reflexion sobre la practica con los saberes
profesionales.

Metodologia

La investigacion se inserta en el paradigma de investiga-
cion cualitativa (Maxwell, 1996) y tiene lugar en el Hospital
Interzonal de Agudos “Evita” de Lanus, provincia de Buenos
Aires.

Los métodos cualitativos, como un tipo de investigacion,
constituyen un modo particular de acercamiento a la inda-
gacion: una forma de ver y una manera de conceptualizar
(Morse, 2005), una cosmovision unida a una particular pers-
pectiva tedrica para comunicar e interpretar la realidad.

Dentro de este paradigma, seleccionamos el estudio de
caso etnografico (Neiman y Quaranta, 2006) en funcioén
de la pregunta de investigacion “{Cudles son las practicas edu-
cativas y psicopedagobgicas que promueven el aprendizaje y
el desarrollo en la primera infancia?”, para de este modo in-
dagar la articulacion de los dispositivos de intervencion psi-
copedagogica y las acciones del servicio favorecedoras de la
promocion primaria de la salud. Resulta de interés dar cuen-
ta del entramado tedrico/discursivo que sustentan dichas
practicas sociales, asi como también co-construir nuevos
dispositivos, acciones alternativas, atendiendo a las deman-
das del contexto. Se trabaja con una muestra intencional o
tedrica y se utilizan fuentes primarias y secundarias. Desde
una perspectiva interpretativa, Pérez Serrano (1994: 81) afir-
ma que “su objetivo basico es comprender el significado de
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una experiencia’, dado que permite el conocimiento de lo
particular, de lo idiosincrasico, sin olvidar su contexto. Por su
parte, los estudios de corte etnografico posibilitan un trabajo
reflexivo que permite describir y transformar la realidad so-
cial (Rockwell, 2009).

El foco esta puesto en el estudio de las practicas centrando
la mirada en los procesos interindividuales en el marco mas
amplio de los contextos interpersonales, sociales y culturales
en los que se inscriben (Elichiry, 2010).

Desde un enfoque de trabajo etnografico, sostenemos que
lo fecundo de esta experiencia radica en documentar lo no
documentado de la realidad social (Rockwell, 2009), y para
ello se requiere prestar especial atencion a los significados
producidos por los sujetos ya que, en buena medida, se con-
densan en ciertas categorias que emplean cotidianamente.

Finalmente, nos enfocamos en la triangulaciéon, ya que esta
estrategia ofrece la alternativa de poder visualizar un proble-
ma desde diferentes angulos (sea cual sea el tipo de triangu-
lacién) y, de esta manera, aumentar la validez y consistencia
de los hallazgos.

El contexto de las practicas de investigacion

Desde sus inicios, en 1952, el Hospital Interzonal de Agudos
“Evita” de Lanus se convirtié en centro de salud de referen-
cia debido a las actividades académicas y cientificas que alli
se llevaban a cabo. Histéricamente, se caracterizé por reali-
zar un trabajo interdisciplinario que atendia las demandas
sociales.

El hospital se encuentra ubicado en el partido de Lans,
que forma parte de un importante conglomerado urbano
en el corddon del territorio que rodea a la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires, conocido como “Gran Buenos Aires”.
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Limita con los municipios de Lomas de Zamora, Quilmes,
Avellaneda y la Ciudad de Buenos Aires, de la cual esta sepa-
rado por una barrera geografica: el Riachuelo.

Por su localizacion, el hospital Evita se encuentra en una
ubicacién estratégica y recibe tanto poblacién del primer
cordon del Conurbano de la Provincia de Buenos Aires (fun-
damentalmente, Lanus, Banfield y Lomas de Zamora) como
del sur de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, dos de las
zonas en las que habitan poblaciones con derechos vulnera-
dos. Entendemos que esta vulnerabilidad tiene dos dimen-
siones: una econdomica, en la que los lazos con el mercado de
trabajo se ven amenazados, debilitados; y otra social, carac-
terizada por la fragilidad de la integracién en redes sociales
familiares, comunitarias y el acceso a los servicios publicos.

El diagnoéstico situacional que el equipo ha elaborado re-
levo las caracteristicas de la poblacion que asiste al hospital,
asi como también las condiciones socioambientales en las
que habitan. Condiciones habitacionales criticas, de hacina-
miento, falta de acceso al agua potable, falta de suministro
de gas y agua corriente a través de servicios publicos, vivien-
das cercanas a basurales o zonas inundables. Familias que,
en ocasiones, tienen trabajo informal no registrado o se en-
cuentran en la busqueda de alguna ocupacion, que cuentan
con cobertura del sistema publico de salud, la que resulta
insuficiente en ciertas épocas criticas del ano para atender
a las necesidades de toda su poblacion. Las autoridades del
Servicio de Pediatria del hospital expresan que, frecuente-
mente, concurren a la consulta externa y a los servicios de
internacién nifios y nifas acompanados de madres y padres
adolescentes que enfrentan situaciones de consumo proble-
matico o problemas psiquicos, sin redes de sostén que los
asistan en su funcién de cuidado respecto de sus hijos e hijas.
Instituciones educativas, como agentes del Estado, acompa-
nan desafiando la escasez de recursos humanos, materiales
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y defendiendo el derecho a la educacién. Dicho diagnéstico
nos ha permitido inferir que, en ocasiones, son estas mismas
condiciones las que se constituyen en un obstaculo para los
aprendizajes tempranos en la infancia y ocasionan proble-
mas en la apropiacion del lenguaje, en la constitucion subje-
tivay en el desarrollo psicomotor.

A pocas cuadras del hospital Evita, se encuentra la Escuela
de Educaciéon Domiciliaria y Hospitalaria N° 502, que atien-
de en paralelo a la poblacién de dicho centro de salud y del
Hospital “Narciso Lopez” de Lanus. La educaciéon hospita-
laria trabaja en este contexto para recuperar los procesos
de ensefianza y aprendizaje interrumpidos, y opera como
un sostén en el desarrollo de los/as ninos/as en situacion de
enfermedad contribuyendo a revertir y prevenir las conse-
cuencias de la hospitalizacion.

El trabajo desarrollado hasta el momento en el Servicio de
Pediatria del hospital nos ha permitido construir lazos entre
los ambitos de salud, psicopedagogia y educacién para abor-
dar la promocion de la salud en el desarrollo de la primera
infancia desde una perspectiva epistemologica que articula
las miradas de los distintos agentes sociales.

El paradigma sanitario de prevencion (Czeresnia, 2008)
y de fortalecimiento de la salud integral fue amenazado en
los ultimos anos por el predominio de politicas neoliberales.
Esto se tradujo en un progresivo retiro de la principalidad
del Estado, que impacta contundentemente en los procesos
de desarrollo temprano y que vacian las intervenciones en
salud de una mirada social y la aislan respecto de otros sabe-
res. En oposicidn, surgen posturas que entienden la realidad
sanitaria como compleja, atravesada por la ciencia, la politi-
ca, la ética, y hacen visibles la injusticia social y la vulneracion
de derechos.
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Conceptualizaciones acerca del lenguaje

Entendemos que el lenguaje juega un rol importante tanto
en el aprendizaje como en el desarrollo, debido a que nos
permite tres funciones esenciales: la expresion, que enfati-
za en la traduccion de emociones y necesidades del nifio; la
cognicion, modo de vinculo y aprehension de la realidad; y
la conacion, que remite a la accién sobre el otro (Feld, 2008).
Asi, la palabra actia en la organizacion de la accion y la per-
cepcion; a su vez, modifica el comportamiento y nos permite
explorar el mundo. Tal como afirma Levin (2002), el len-
guaje se construye creativamente con otro, por otro y para
otro. Si consideramos la importancia del discurso del otro
en el desarrollo del lenguaje, es oportuno reflexionar sobre
los procesos de socializacion, ya que lo que favorece la apro-
piacion del lenguaje en los/as ninos/as son las interacciones
en las que participan con otros miembros de la sociedad que
dominan el lenguaje.

Es preciso que, desde los ambitos educativos y de salud,
se planteen acciones estructuradas —diferenciadas de las in-
teracciones espontaneas— que contribuyan a la apropiacion
del lenguaje. Sibien se espera que el desarrollo oral primario
se adquiera a partir de interacciones informales, los ambitos
de salud y educaciéon podran potenciar su apropiacion es-
pecialmente en aquellos/as ninos/as que han participado en
interacciones sociales escasas o poco elaboradas. Los adultos,
a través de establecer formatos de interaccion oral, en térmi-
nos de Jerome Bruner (1991), pueden promover la amplia-
cion del vocabulario y la organizacion discursiva expresa,
que, para que aprendan los/as nifios/as, son necesarias accio-
nes altamente estructuradas a las que el autor llama formatos.

La nocién de formato estd basada en el concepto de
Vygotsky (1987) de zona de desarrollo proximo, que presupo-
ne que todo aprendizaje humano se da por la mediacién de
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otros en una relacion asimétrica: el adulto, con su habilidad
para formatear —a partir de reformulaciones, ampliacio-
nes— del discurso oral, entra en relacién y establece acciones
linglisticas reciprocas que se adapten a lo que el nifio ya co-
nocey alo que aun desconoce.

De esta manera, resulta fundamental el papel de familias,
cuidadores, docentes que estan en contacto con los/as nifios/
as que estan internados/as en el hospital y que asisten al con-
sultorio externo para establecer un lazo significativo en la
apropiacion del lenguaje.

Sobre la integralidad de las practicas

Las practicas educativas y psicopedagogicas que aqui se
estudian son parte de un proyecto diseniado para la inter-
vencion en el contexto hospitalario que parte de la premisa
de considerar a los/as niflos/as juridicamente como ciuda-
danos/as, y en este sentido, como sujetos con derecho a la
salud y ala educacion. Se asienta sobre la idea de que la inter-
disciplina surge ante la demanda social, frente a situaciones
de problemas cada vez mas complejos. Se reconoce que esta
orientacioén interdisciplinaria puede favorecer la integracion
y la producciéon de conocimientos. El proyecto se orien-
ta hacia un trabajo que implica interaccion, cooperaciéon y
circularidad a través de la reciprocidad (Elichiry, 1987, 2009)
entre salud, psicopedagogiay educacion, con intercambio de
instrumentos, conceptos, métodos, estrategias de abordaje
respecto del trabajo comunitario.

Laintegracion, a través de los miembros del equipo de tra-
bajo, en grupos heterogéneos permitié abonar a la construc-
cion de practicas convergentes. La estrategia de intervencion
consistio en la insercion territorial en el Servicio de Pediatria
para —en funcion del diagnéstico situacional, participativo
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y su actualizaciéon permanente— atender a las demandas
que se identifican como prioritarias. Para ello, el equipo asis-
ti6 semanalmente al hospital. Alli los/as docentes, gradua-
dos/as y estudiantes nos distribuimos en dos equipos: sala de
espera e internacion. En estos espacios se realizaron diversas
actividades y talleres para nifios/as y familias, charlas para
madres, padres y cuidadores, difusion de material grafico
sobre la promocién y prevencion, con el objetivo de favore-
cer la comunicacion, la apropiacion del lenguaje, la lectura,
el dibujo, la escritura y el juego vinculados a los procesos de
aprendizaje y desarrollo en la primera infancia.

Este taller busco atraer la atencién mediante las represen-
taciones de escenas cotidianas que permitieran reflexionar
sobre las situaciones comunicativas habituales y la impor-
tancia de los adultos en la constitucion de la subjetividad de
los/as nifios/as y en el proceso de apropiacion del lenguaje.

La propuesta enmarcada en un escenario ludico posibilitd
a las familias compartir sus experiencias, y plantear sus in-
quietudes, ya que se abri6 un espacio de dialogo y reflexion
sin pontificar ni juzgar los formatos de comunicaciéon coti-
dianos. Los adultos reflexionaron sobre formas de comu-
nicaciéon predominantes en el ambito familiar, muchas de
ellas mediadas por el uso de las tecnologias digitales; algunos
recuperaron el rol de los abuelos como narradores y el pla-
cer que generaba en los/as nifios/as el relato que representa
la continuidad histérica de la familia, de la comunidad que
crea lazos y sentido de pertenencia.

Al cierre de cada encuentro, el equipo realizaba una super-
vision y se evaluaba junto a los/as estudiantes la tarea reali-
zada. Asistimos, ademas, a una reuniéon mensual de todo el
equipo en la que se evaluaba la marcha del proyecto, se dis-
cutian conceptualizacionesy se reflexionaba sobre las practi-
cas llevadas a cabo. De esta forma, observamos y analizamos
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como se desarrollaban los distintos dispositivos de interven-
ci6on como miembros de los equipos.

El grupo de trabajo se organizé semanal y mensualmente
para llevar a cabo las siguientes actividades que nos permi-
tian realizar las intervenciones con una actitud reflexiva:

» Diseno, elaboracién e implementacién de entrevistas
semiestructuradas a personal de salud, educacion y
familias que asisten al hospital

» Analisis de entrevistas y realizaciéon de conversatorios
con actores institucionales

* Reuniones semanales en pequefos grupos y mensua-
les del grupo ampliado en las que se propiciaba la re-
flexion tedrico-practica sobre tematicas tales como la
apropiacion del lenguaje, el aprendizaje de la lectura,
el dibujo, la escritura y el juego, para disenar los dis-
positivos de intervencion.

Cabe destacar que, desde el mes de marzo de 2020, de-
bido al Decreto 297/2020 que determiné el aislamiento so-
cial, preventivo y obligatorio, esta experiencia no ha podido
tener continuidad de modo presencial. Ante ello, el equipo
se propuso reorganizar su actividad de manera de poder de-
sarrollarla virtualmente, ofreciendo al Servicio de Pediatria
la elaboraciéon de recursos digitales para promover la salud
y la educacién que pudieran distribuirse entre las familias.
Sin embargo, debido ala situacién sanitaria, el Servicio se re-
configuro para poder dar respuesta a las demandas sanitarias
urgentes. Al momento de elaboracion de este articulo, y ante
el agravamiento de la situacion de nuestro pais en medio de
la pandemia de covid-19, nos encontramos en nuevas con-
versaciones para evaluar conjuntamente el modo de retomar
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y sostener el trabajo colaborativo enmarcado en el convenio
de transferencia.

Elimpacto de las intervenciones

Alo largo del desarrollo del proyecto, hemos identificado
que las intervenciones educativas y psicopedagogicas lleva-
das a cabo inciden favorablemente en los vinculos entre ma-
dres/padres/cuidadores de los ninos que asisten al hospital.

En muchos casos, las practicas desarrolladas por el equipo
han acercado a la lectura a nifos y nifias para quienes esta
practica no resultaba habitual mas alla de las experiencias
escolares.

Las familias han valorado positivamente las actividades
desarrolladas en cada encuentro e, incluso, han sugerido al-
gunas tematicas para abordar en diferentes talleres. Al mis-
mo tiempo, reconocieron el valor que la experiencia tiene
especialmente en relacion con los tiempos de espera en los
consultorios externos, en donde la demora en la atencion
suele ser extensa por la demanda que tiene diariamente el
hospital.

Por otro lado, los médicos del Servicio de Pediatria han
mencionado que el trabajo realizado en el servicio de inter-
nacién ha mejorado la calidad de la estadia de nifios, nifas
y sus cuidadores en tanto el periodo de internacién resulta
critico porque los aleja de sus hogares, de sus juegos y ru-
tinas habituales. Por ello, resulta central que a partir de su
condicion de pacientes no pierdan su condicién de nifas/
os y alumnos/as. En este sentido, han colaborado los talleres
de juego que se realizaban al pie de cama y se adaptaron en
funcion de las posibilidades de movilidad de cada una/o de
ellas/os.

Las propuestas del equipo intentaron promover la parti-
cipacioén de todas/os e invitaron a las familias a jugar, leer
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o cantar con las/os nifias/os a partir diversas actividades y
materiales.

Por ultimo, las/os estudiantes de la Licenciatura en
Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras
de la Universidad de Buenos Aires han mencionado lo valio-
so de la formacién en contexto y la riqueza del aprendizaje
situado, que les permitio articular dialécticamente las rela-
ciones entre las teorias, las practicas y las demandas sociales.

Cierre

Las practicas de investigacion y de extension universita-
ria que se desarrollan constituyen un espacio de formacion
psicopedagdgica y produccion de saberes a partir de las de-
mandas de la organizacion con la que articula el proyecto. Se
apuesta a que el aprendizaje situado interpele los modos de
construccion de conocimientos y saberes para dar respuesta
a las necesidades de la poblacion, especialmente aquellas re-
feridas al aprendizaje y desarrollo.

La entrada al campo y la realizacion del diagnoéstico par-
ticipativo y situacional permite actualizar y resignificar las
demandas alavez que posibilita el armado de unared de tra-
bajo entre los ambitos comunitarios, de salud, psicopedago-
gia'y educacion. Se espera que esta red posibilite la toma de
conciencia y la practica de los derechos humanos y sociales
vinculados al desarrollo en la primera infancia.

El equipo docente asume con responsabilidad los princi-
pios de la extension y la investigacién universitaria, acompa
fnando a graduados/as y estudiantes en su formacion, pro-
moviendo el trabajo interdisciplinario en la interfaz salud-
educacion-comunidad y fortaleciendo el desarrollo de un
pensamiento critico y la construcciéon de conocimiento para
abordar la solucion de los problemas del territorio.
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Los/as nifios/as participan en dispositivos tomando con-
tacto con espacios educativos en los que ejercen su derecho al
juego, y en practicas que promueven aprendizajes que con-
tribuyen al desarrollo del lenguaje, 1a lectura y la escritura.

Asimismo, las familias forman parte, junto a estudiantes,
graduados/as y docentes, de una red de trabajo colaborativo
en la que pueden poner en valor sus saberes y recuperar su
voZz.

Desde un enfoque que prioriza los derechos de la infancia,
resulta relevante para nuestro equipo de trabajo involucrarse
en el modo en que se llevan a cabo distintas intervenciones
psicopedagdgicas que sostienen y acompanan el desarrolloy
las diversas trayectorias escolares de los/as nifios/as hospita-
lizados/as y de aquellos que asisten a la consulta en el Servicio
de Pediatria. El proyecto de investigacion nos permite enri-
quecer la practica psicopedagdgica institucional a través de
la reflexién sobre la practica y la construccién en territorio
de un espacio dialégico de entramado de saberes para re-
plantearnos la relacién entre el conocimiento académico y
el saber de las poblaciones, y, asi, avanzar en una construc-
cién conjunta para ampliar el horizonte de derechos de la
salud y la educacion de la poblacion que asiste al Servicio de
Pediatria del Hospital Interzonal “Evita” de Lanus.
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La construccion de la especificidad del campo
psicopedagagico

Acerca de una experiencia desde el area de Psicopedagogia
en el Hospital Zonal Especializado “Dr. Noel H. Sbarra” de
La Plata

Pilar Cardinal y Melisa Pérez

La sala es blanca, aséptica, los azulejos con
0sitos impresos nos hacen pensar que en su
construccion ese espacio habia sido ideado con
cierta ligazon a lo infantil. De fondo, como en otra
dimension, el sonido de la radio con los temas
de moda, se mezcla a las voces de profesionales
y técnicos. Cunas metalicas, bombas de leche,
sillas de postura, el pitido de las maquinas,
respiraciones speras, recortan una escena.
Fernando esta internado hace 8 afios en la sala
de cuidados intermedios (Cl), no recibe visitas de
su familia por lo que ya han decretado su estado
de adoptabilidad. Solo puede mover sus 0jos

y busca mas alla de los limites de su vision una
figura que se mueve. Otros, solo miran al vacio.

¢Es posible sostener un abordaje desde la psicopedagogia
en situaciones de vida tan dificiles? iQué lecturas podriamos
hacer, desde una perspectiva clinica, para pensar interven-
ciones en este contexto?

El origen de un proyecto

Este texto tiene la intencién de transmitir la experien-
cia transitada a través del proyecto de lectura de cuentos,
que sostenemos desde 2016 en el area de Psicopedagogia,



en las salas de Cuidados Intermedios (CI) y Especiales (CE)
del Hospital Zonal Especializado “Dr. Noel H. Sbarra”.
Institucién que en sus origenes funcioné como casa cuna y
que actualmente es un hospital con una caracteristica par-
ticular, alojar nifixs que, por diversas razones, no reciben el
cuidado de sus familias, internados a causa de una situacion
de vulneracion de derechos, que presentan problemas en su
salud. Se encuentra situada en la ciudad de La Plata, provin-
cia de Buenos Aires.

Alli viven nifixs, de O a 8 afios de edad, albergados bajo me-
didas de abrigo, por el Sistema de Promocién y Proteccion
de los Derechos del Nifio, Ninas y Adolescentes, en el mar-
co de la Ley 13.298. Lxs pequefixs que integran las salas a
las que hacemos referencia, presentan problematicas de
salud croénica, recibiendo muchos de ellxs cuidados paliati-
vos. Algunos padecen diferentes afecciones que implican la
imposibilidad de desplazarse por sus propios medios, usan
sillas de postura, son alimentados por sonda, dependen de
oxigeno, etcétera. Cuerpos sometidos a controles e interven-
ciones médicas permanentes, sin las cuales no vivirian. En
este contexto, la mayoria no recibe visitas de familiares ni
mantiene vinculaciéon con personas ajenas a la institucion.
Esta particular situacion de vida hace que los tiempos, luga-
res y actividades propias de la infancia que suelen transitar
el comun de Ixs ninxs en nuestra sociedad, se encuentren
restringidas. No circulan por el hospital, ni realizan salidas,
excepto por una cuestion médica; tampoco participan de
festejos y paseos recreativos que introducen una diferencia
en las rutinas diarias.

Se encuentran hospitalizadxs para poder sobrevivir, por lo
que quedan por fuera de las dos instituciones mas importan-
tes al momento de la transmisién cultural y de la constitu-
cion subjetiva: la familia y la escuela.
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Es desde alli que nos preguntamos: iqué experiencia de in-
fancia transitan? {Qué posibilidades tienen de establecer la-
zos con otros y recibir valores y saberes propios de la cultura?

Primeras lecturas. Tomando una direccion

Ingresar a las salas de CI y CE no fue sencillo, la gravedad
de Ixs nifixs, las constantes practicas médicas que requerian,
la falta de palabra, el cuestionamiento en relacion a la posible
intervencién psicopedagégica, marcaron los acercamientos
iniciales. Luego de esas primeras “visitas” logramos abrir un
espacio para pensar, discutir y poner en juego ideas y sabe-
res, que nos permitieran trazar un camino propio, un cami-
no situado.

Al momento de la construcciéon de esta propuesta, nos
sostuvimos en conceptualizaciones tedricas en torno a tres
dimensiones que se interrelacionan e interdefinen, y que se
volvieron fundamentales para pensar la situaciéon de Cly CE:

Tiempo de infancias

Entendemos que la infancia no es una sola, el tiempo de
ser ninx esta constituido por dimensiones histéricas, eco-
némicas, sociales, culturales e ideologicas que marcan esa
experiencia y la diversifican. Elegimos pensarla como un
campo (Bustelo, 2005) en el que diferentes enfoques, practi-
cas y actores se ponen en juego, y en el que coexisten distin-
tas lecturas acerca de su conceptualizacion, con conflictos y
tensiones que evidencian su complejidad.

Partimos de la idea de que no nacemos humanos, hu-
manos nos constituimos. {Cé6mo sucede esto? De la mano
de otrx, mama, papa, cuidador, institucion. Otro, “tesoro de
los significantes”, dira el psicoanalisis. Otro, portador de la
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cultura, podriamos agregar, capaz de donarla en nombre
propio.

Basta con observar, al modo de un espectador, cualquier
escena cotidiana en la que suele ser la persona adulta quien
“orienta” al ninx desde su posicion de hablante contandole
quién es, qué se espera de €l o de ella, los aspectos valora-
dos en su contexto, los que debera evitar. Por supuesto que si
para ese nifnx, todo va bien, ira trazando su camino, tomando
y dejando lo que ese otrx brindé. Esto es lo que suele suceder
en la mayoria de los casos en los que la figura adulta sostiene
su funcién de transmision.

Sabemos que, en el caso de las infancias institucionaliza-
das, que carecen del cuidado que brinda una familia, ese otro,
en el mejor de los casos, es encarnado por las personas que
forman parte del hospital: auxiliares, enfermerxs, psicologxs,
psicopedagogxs, médicxs, voluntarixs, que en su quehacer
diario prestan su mirada, su escucha, su cuerpo, nombran,
llaman, preguntan, invitan, interviniendo en la constitucion
de su singularidad, de subjetividad.

{Qué sucede cuando, desde lo institucional, la gravedad en
la salud de estos ninxs, complica la posibilidad de acceder al
mundo simbdlico que nos hace humanos? Cuerpos lesiona-
dos, con dificultad para expresarse, que distan mucho de lo
“esperable”, con un riesgo acechante de muerte, nos mueven
a producir en diferentes direcciones a fin de poder hacer algo
con la impotencia que nos genera. Resguardarnos al amparo
de la “ciencia” o las rutinas diarias, puede ser uno de los ca-
minos; para ser ninx, ¢basta con sobrevivir?

Nifxs de la ciencia
Si pensamos por un momento en 1xs nifixs de las salas, en

los sonidos y el lenguaje que escuchan, los olores que hue-
len y las experiencias de encuentro que atraviesan, situamos
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un tiempo hospitalario, no en el sentido de hospitalidad, sino
entendido desde la perspectiva del transito por una “maqui-
naria institucional”. Diariamente, son sometidos a multiples
intervenciones desde diversas disciplinas, que suponen dis-
poner del conocimiento acerca de las practicas “adecuadas”
para la nifiez. En el discurso médico-cientifico, este otrx,
“enfermzx, rotx”, aparece como una alteridad a ser reparada,
transformada, modificada. Sus cuerpos necesitan ser gober-
nados por la ciencia para sostener la vida y poder acercarse a
lo que, desde alli, se considera “normal’.

Somos conscientes de que son estas intervenciones, sus-
tentadas en avances cientificos, las que los mantienen con
vida, pero también y al mismo tiempo, al margen del mundo
humanizado. Esta interrupcién (Skliar, 2016) de sus cuerpos
fragmentados, desorganizados, pasivos, que no se amoldan a
lo que se espera, que invaden los constructos de normalidad
y amenazan con su fragilidad, evidencian el borramiento de
la infancia. Complicando en todas sus dimensiones el en-
cuentro con otrxs que puedan pensarlxs como sujetos, capa-
ces de sentir, hablar, mirar, jugar.

Los aportes del psicoanalisis nos permiten ubicar que or-
ganismo y cuerpo no son la misma cosa. Entendemos que el
organismo es un punto de partida, la “carga bioldgica”, que
en el encuentro con otro —representante de la cultura— se
constituira en cuerpo. Para que esto suceda sera necesario
que alguien les suponga un hacer, un decir.

Entonces aqui la cuestion comienza a ser: icbmo son los
encuentros con otrxs dentro de la institucién para estos ni-
fixs? {Qué palabras y silencios se les dirigen? iLes hablamos?
{Lxs suponemos capaces de decir?

Valiéndonos de los aportes de Ansermet y Magistretti
(2008), pensamos que mas alla de las dificultades de sa-
lud, de su realidad neurobiolégica, la experiencia transita-
da, reconfigura lo anterior, construyendo nuevos sentidos.
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Revelandose, de este modo, cada individuo en sus experien-
cias singulares, como un ser inico.

La transmision cultural, haciendo habitable el mundo

Para constituirse en “seres humanos” quienes llegan al
mundo, tienen que poder inscribirse al tejido social, como
mencionamos anteriormente esta operacion instituyente de
subjetividad, supone la presentacién del mundo a través
de las generaciones. Es en el encuentro con otrxs, mediado
con objetos culturales, donde se construye lo que Bourdieu
(1979) llama capital cultural. Este autor plantea que su incor-
poracion supone tiempo, un tiempo que invierten las perso-
nas y se encuentra ligado a la singularidad de cada una. En el
inicio de una vida esta tarea estara reservada a quien cumple
la funcién adulta (Zelmanovich, 2007), dentro de ambien-
tes familiares, para posteriormente ampliarse a otras insti-
tuciones donde se encontrara con pares y adultxs referentes
en espacios plurales que se amplian mas alla de lo familiar.
Plantea Petit al respecto:

El sentido de nuestros gestos, cuando les contamos his-
torias a los nifios, cuando les proponemos libros ilus-
trados, cuando les leemos en voz alta, tal vez es ante
todo esto: te presento el mundo que otros me pasaron
y del que yo me apropie, o te presento el mundo que
descubri, construi, amé. Te presento lo que nos rodea
y que tu miras, asombrado, al mostrarme un paja-
ro, un avién, una estrella. De este modo tan simple
y casi de una manera inadvertida para la vida fami-
liar, el adulto a través de sus relatos, gestos, miradas
y acciones transforma lo inexplicable del mundo en
un ambito humano, en un lugar seguro. Asi el espa-
cio se torna habitable y comienza a tener un “espesor
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simbolico”, que no se encuentra expresado de un
modo explicito, pero del que —les nifies— comenza-
ran a formar parte y a compartir con otros, enlazan-
dose a la cultura de la que forman parte. (2015: 21)

Esta es la transmision cultural, no ser un extranjero del
mundo. Como expresa Barcena (2012: 16), quiza solo pode-
mos inventar, a través del arte, formas plurales y diferentes
que traduzcan la extraneza del mundo: transformar el azar
del mundo (y su idioma y su lengua) en una voz propia. Esto
se aprende, pero nadie lo ensena.

En esta linea, plantea que el orden del mundo se complica
conlallegada de cada ser humanoy que es en este punto don-
de surge la transmision de la cultura, en una especie de “pac-
to generacional”, donde existe un orden simboélico que liga
las generaciones unas con otras a través de las transmisiones.

Si volvemos la mirada a Ixs nifnixs que habitan la sala, écual
es su lugar de inscripcién en relacién al tejido social? iqué
lugar ocupan en estos “pactos generacionales” Sostenemos
la hipétesis de que en reiteradas ocasiones este lugar suele
ser el de la exclusion.

El armado de un proyecto: el taller de lectura de cuentos

Si es desde la experiencia, en el encuentro con otrxs y con
los objetos del mundo que un nifnix se subjetiva y aprende,
{como inventar un espacio en ese contexto de vida, para que
puedan transitar un tiempo de infancia?

Las preguntas que fueron surgiendo en las visitas a la sala,
nos llevaron a pensar en la direccion de las intervenciones.
Consideramos que, en el encuentro con otrxs, la lectura
como mediadora, seria un modo de posibilitar esta construc-
cion. Asi fuimos delineando las primeras formas de la puesta
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en marcha del taller: dos veces por semana, una dupla de psi-
copedagogas, nos acercabamos a la sala de CI y CE a leer
cuentos.

Lectura de cuentos en la sala de C. 1., en contexto de pandemia.

En ese recorrido en el que pensamiento y acciéon se van
tejiendo mutuamente, el proyecto fue tomando diversas de-
rivas. Entendiendo que el contexto es constitutivo y que la
subjetividad se produce en relacién, empezamos a pensar

144 Pilar Cardinaly Melisa Pérez



que era indispensable descentrarnos del ninx e introducir a
las personas adultas en la escena. Asi, mas alla de compar-
tir los momentos de encuentro con Ixs nifnxs, las lecturas de
cuentos y la musica, comenzamos a conversar con el perso-
nal que todos los dias trabajaba alli. A convocarlxs para en-
tender por qué lloraban, como habian pasado la noche y en
qué posicion estaban mas comodos. Transmitiendo el sen-
tido de nuestras intervenciones, se habilité un lugar para el
dialogo, que resonoé en las miradas dirigidas a Ixs nifixs.

En este punto es que propusimos salir de las salas, mas alla
de las resistencias iniciales y de que no todos Ixs nifixs po-
dian movilizarse, generamos un espacio de lectura contiguo,
en el que incorporamos musica, colchonetas y otros objetos
mediadores de juego. En un trabajo conjunto con el servicio
de enfermeria, residentes de pediatria y con el equipo de re-
habilitacion, se adecuo una sala a las necesidades médicas y
ladicas que posibilitaba un corte no solo temporal sino tam-
bién espacial en las rutinas establecidas.

Lectura de cuentos con nifix de Cl.
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En esta misma direccion, situando los limites en nuestra
intervencion, propusimos la inscripcion de Ixs nifixs en la
escuela Hospitalaria Namero 509. Esto permitio el atrave-
samiento del discurso médico por el discurso escolar, dando
lugar a nuevas experiencias que no estaban ligadas solamen-
te alavida en el hospital.

La articulacion con alumnxs de las Practicas
Profesionalizantes de la Tecnicatura en Psicopedagogia per-
mitié acompanar la salida de la sala y una atencién mas sin-
gularizada a Ixs ninxs. Las inquietudes de 1xs estudiantxs con
sus preguntas, renové nuestro interés de llevar adelante el
proyecto, que por momentos era transitado con angustia o
preocupacion. Sostener diversos espacios de supervision y
circulacion junto a colegas y profesionales, también contri-
buy6 a revisar lo pensado, posibilitando la continuidad del
trabajo.

En y desde los lazos con el propio equipo de psicopeda-
gogia, con otros profesionales e instituciones, fuimos en-
tendiendo otras légicas, aprendiendo de otras practicas,
sosteniendo diferencias, produciendo acuerdos. Los obs-
taculos transformados en preguntas, dirigidas hacia otros
campos de saber (Maciel, 2001) nos permitieron sostener un
taller de lectura de cuentos “posible”, un taller a la medida de
Fernando, Lujan, Barbara y Uriel.

La especificidad de las practicas psicopedagogicas
Algunas conclusiones

Las intervenciones realizadas en diversas dimensiones,
permitieron abrir una grieta para que circulara en la sala el
aire de las infancias. Asi, los sonidos de la musica infantil co-
menzaron a mezclarse con la voz de las lecturas, las miradas
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atentas de Ixs ninxs, el desorden de los juguetes y las palabras
que comenzaban a nombrarlos mas alla de sus afecciones.

Sostenidas en un marco conceptual que intenta pensar en
términos de relaciones (Castorina, 2017), y que hace eje en la
lectura de lo singular, la proyecciéon de posibles intervencio-
nes lejos estaba de los aportes del discurso cientifico o uni-
versitario que despliega lo “recomendable” o preestablecido
para determinado diagnéstico médico, edad cronolégica o
contexto de vida. De este modo, lanzadas al mar, nuestras
preguntas no fueron a la deriva. Disenamos un proyecto “a
medida”, con intervenciones que no son sin malestar, que se
anticipan imaginariamente pero nunca se repiten, nunca son
iguales, dando lugar a lo inesperado.

En este contexto, la especificidad de la intervencién psico-
pedagdgica entendida como “cortes en lo establecido, como
modos de interpelacién” (Filidoro, 2016: 129), nos permiti6é
producir desde una légica diferente a la instituida. Nos en-
contramos que los mismos actores comenzaron a introducir
nuevas lecturas en relacion a I1xs ninxs de la sala, permitiendo
que la intervencion trascienda nuestro trabajo.

—iFernando las esta esperando, esta preparado desde
temprano, parece que hoy tiene ganas de ir a jugar!

La voz de la enfermera rompe con la quietud que ge-
nera la musica infantil que suena de fondo selecciona-
da para el grupo de inicial por la escuela hospitalaria.
El cajon con los juguetes y los méviles que prepararon
las docentes son parte del nuevo escenario. Una foto
con el nombre de cada ninx sobre las camas ortopé-
dicas hace propio ese pequefio lugar en el mundo, al
cual volveran luego de la lectura de cuentos, de un pa-
seo por el jardin, un festejo institucional o la consulta
de un turno médico.
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Entrar a las salas de CI y CE sacudi6é nuestras categorias y
nos puso en juego en relacion a los supuestos establecidos
respecto a las practicas psicopedagogicas. Ciertos espacios
“seguros” por donde nos moviamos no se acomodaban a este
contexto. Hacer encajar, forzar para ajustarlas a lo ya esta-
blecido, reduciéndolas a intervenciones aplicacionistas, o a
modelos mas convencionales, era una opcién posible. Hubo
que tomar posicion, elegimos dar espacio a las preguntas, re-
cortando un campo de intervencion, dando lugar a un pro-
yecto que se sostiene en determinadas conceptualizaciones
y en una ética profesional, pero que lo desbordan cada vez,
invitandonos a una revisiéon constante y una firme apuesta al
trabajo colectivo.
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Quinta parte

Contribuciones desde las
intervenciones psicopedagogicas en
contextos educativos y escolares







Intervenciones institucionales: el trabajo
psicopedagagico en el cruce de caminos,
fronteras y espacios de la experiencia
educativa

Maria Beatriz Greco

Alas palabras, devolverles acto, al alma bella,
devolverle cuerpo: reencontrar lo sensible.
Conocemos la salida de la paradoja: ensayar la
hospitalidad recibiendo. Y es en las fronteras que
eso ocurre, Actos de humanidad necesarios. [...] El
sentido de la hospitalidad es encarnado, actuante,
concreto y pensante, a la vez. [...] Extrema, 0
infima, de lo ordinario hace algo extraordinario [...]
Universal, inscripta en ningln lado, ella es gesto.

Laurence Cornu (2011: 143)

Este texto invita a una lectura de actuales y posibles lazos
en torno a las intervenciones institucionales en las que el tra-
bajo psicopedagogico es requerido cuando se piensay orga-
niza, en didlogo con otros/as, como parte del “hacer escuela”.

En tiempos de transformaciones de las subjetividades y de
las instituciones, de los modos de habitarlas y narrarlas, la
tarea psicopedagogica se articula, cada vez mas, en cruces de
caminos, fronteras y espacios multiples y complejos donde
las redes interdisciplinarias e interinstitucionales se entrela-
zan y emergen como desafio de sostén.

Asi, el campo psicopedagoégico despliega su especificidad,
como punto de encuentro, a la vez que se abre, multiplican-
dose, en sus tramas discursivas y en sus practicas, en rela-
cion a los aprendizajes y las trayectorias educativas. Familias,
escuelas, docentes, directivos/as, estudiantes nifos, nifas y



adolescentes, profesionales de la salud y la educacion, todos/
as convergen con una mirada particular, en un interés es-
pecifico y un interrogante acuciante: {qué implica aprender
hoy, en nuestro contexto y en las instituciones que se “van
haciendo” en el camino y en sus cruces, en las fronteras, no
solo por la excepcionalidad de la pandemia por covid-19,
pero también en ella?

La pregunta por el alcance del trabajo contemporaneo
de ensenar y aprender en nuestras instituciones educativas
no solo se formula a partir de la excepcionalidad de la pan-
demia, sino porque desde hace tiempo conmueve nuestras
practicas pedagodgicas y psicopedagodgicas: “hacer escuela”
es cada vez mas visible como una cuestion institucional y
colectiva, demandante de perspectivas interdisciplinarias
para reconfigurar ensefianzas y aprendizajes. Otros forma-
tos escolares, modos de organizacion, vinculos y propuestas
de ensefianza articuladas, proyectos integrados, acompana-
mientos a las trayectorias mas diversas, tiempos y espacios
presenciales y virtuales, aprendizajes con temporalidades di-
ferenciadas, etcétera. Todo ello nos convoca decididamente
avolver a mirar practicas y discursos psicopedagogicos en su
especificidad y en el didlogo con otros campos, sus teorias y
practicas.

En este sentido, nuestro trabajo demanda un pensamiento
complejo (no dicotémico) en torno a las instituciones y las
subjetividades, asumiendo algunos “ejes de tensiones” que
atraviesan la tarea psicopedagoégica y que se actualizan, una
y otra vez, cuando los/as psicopedagogos/as, conforman-
do equipos de trabajo, son convocados/as a la intervencion
en marcos institucionales educativos, sea por la demanda
que emerge de las escuelas o por participar de programas
y proyectos disefiados para abordar diferentes lineas politi-
co pedagogicas y sus objetos: inclusion, integracion, nuevos
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formatos escolares, diversificacion de trayectorias educati-
vas, articulacion interdisciplinar en la ensefianza o resolu-
cion de situaciones singulares problematicas, generalmente
vinculadas con el aprendizaje.

Instituciones o lugares del habitar/narrar

Todas las penas pueden soportarse si las ponemos
en una historia 0 contamos una historia con ellas.

Isak Dinesen (citado en Arendt, 1998: 199)

La institucion, dicen algunos/as autores/as, es lo que ofre-
ce continuidad a nuestras trayectorias de vida, “dan forma”,
sostienen y tienen en pie a lo largo del tiempo (Légendre,
2008), en su duraciéony en el recorrido de una historia que es
la nuestra, la de cada cual, la de las generaciones pasadas y las
que recién llegaron o ain estan por llegar.

“Hacer” instituciones es entonces, sostener tejiendo, en-
tramar esos hilos que nos vinculan y a la vez, nos rodean
(singular y colectivamente) en un lugar que nos constituye,
habitable, hecho de narraciones comunes. Pero como todo
tejido, solo dura si lo recreamos y volvemos a entrelazar,
cuando se rasga.

Nacemos en un mundo mas viejo que nosotros y este
mundo nos sobrevivira. Lejos de que debamos con-
servarlo tal cual es, nuestra tarea es renovarlo para
preservarlo del desgaste y asegurar su permanencia.
[..] 1a duracién publica no es una continuidad sustan-
cial: procede por rupturas y disimetrias e incluso en
forma indirecta. [...] la misma huella que inscribe lo
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inmemorial en el presente es la promesa —sin garan-
tia- de una experiencia a inventar. Somos a la vez, e
indisolublemente, recién llegados y ultimos en llegar.
(Revault d’Allones, 2008: 253-254)

Podriamos pensar junto con la filésofa que para conservar
las instituciones hace falta renovarlas y que para preservarlas
hay que poder (re)inventarlas. Sila institucion fuera, mas que
un monumento, un barco que navega y esta en movimien-
to constante, para hacerlo requiere de una estructura que lo
sostenga y, a la vez, de aquello que le permite moverse, del
trabajo de muchos/as, de conocimientos muy diversos que
se articulan y se ponen en juego para ensefiar y aprender, de
objetos necesarios para trabajar, espacios y tiempos, vinculos
y palabras, gestos hospitalarios, también normas que regulan
qué ensenar, qué aprender, como hacerlo y como convivir
en esa comunidad que ensefia y aprende.

{Cuantos significados se despliegan en nuestro trabajo psi-
copedagogico en las tramas institucionales?, icomo los pen-
samos y compartimos con otros/as, qué efectos tienen en
cada uno/a, en nuestras trayectorias profesionales y en las de
los/as docentes y estudiantes?

Habitar las instituciones educativas nos incluyen en histo-
rias que nos sostienen, nos hospedan, nos subjetivan, nos ha-
cen ser quienes somos en el marco de una subjetividad que
siempre se esta haciendo, como obra incompleta. Esa cons-
truccion requiere referencias, cartografias, marcos flexibles
que nos hagan reconocibles y nos “sujeten” en el hacer, pen-
sary narrar.
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¢Podriamos decir hoy que las instituciones escolares estan
en busca de nuevos sentidos?

La educacion es la institucion que nos reune intergene-
racionalmente y la escuela una forma posible de hacer que
tenga lugar y se sostenga en el tiempo. Una forma de orga-
nizaciéon necesaria pero no Unica que reclama revisiones,
reconfiguraciones portadoras del movimiento de ensefiar y
aprender por diferentes caminos, aperturas a un mundo co-
mun por vias conocidas o desconocidas.

En la escuela se retine la novedad y la tradicion, lo comun
y compartido junto a lo que hace a la singularidad de cada
uno/a. Es el lugar de la transmision, sin la cual las sociedades
perderian su historia y, a la vez, su futuro. Cuando decimos
transmision hablamos de un pasaje no automatico de proce-
sos de la cultura, de modos de hacer, pensar y sentir, analizar
y abordar problemas comunes. Recibimos, y a 1a vez damos
cuando nos hacemos cargo de la transmisién. Es el lugar de
la responsabilidad adulta por un mundo en comun alo largo
del tiempo. Nos incluye, nos trasciende.

Dice Larrosa (2018) que los seres humanos no solo vivimos
en la tierra, sino que lo hacemos en el mundo y transmitien-
do acerca de él; no las formas mercantilizadas de consumir
sus objetos, ni los modos de uso en un sentido instrumental.
Se trata de transmitir (en educacion, en la escuela) una mira-
da, formas posibles de

convertir las cosas en maravillas, en materias de es-
tudio, en cosas a las que vale la pena atender, en las
que vale la pena demorarse, en materialidades pues-
tas, compuestas y dispuestas para que los niflos y los
jovenes puedan (aprender a) mirar, a hablar, ajuzgary
a pensar. (2018: 264)
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Ese pasaje no lineal de maneras de mirar, hacer, pensar y
sentir se realiza a través de la organizacion de tiempos, es-
pacios, relaciones, tareas, conocimientos, objetos, etcéte-
ra. Materializa la transmisién, la hace posible y no la agota
en un solo formato. Es asi que nos va a interesar vincular la
transmisién como trabajo de la escuela en su conjunto, con
la ensefianza en el marco de proyectos educativos y el traba-
jo psicopedagogico institucional reuniendo sus sentidos en
gestos de hospitalidad.

Los aprendizajes escolares y el trabajo psicopedagogico
demandan entonces, una mirada que articula multiples di-
mensiones, ademas de la singular, lo que hace a cada sujeto
con sus rasgos particulares, sus diferencias, sus posibilidades
subjetivas actuales y futuras.

Dice Teresa Punta, directora de escuela y escritora:

Muchos chicos, muchos adultos, muchas, muchas, di-
ferencias. El “sisterna”, el edificio los nombramientos,
los horarios, el curriculum, las dietas, las normativas,
las licencias, los asuetos, las partidas, la documenta-
cion, las reuniones, todo nos era dado, habia una for-
ma predeterminada. [..] Pensar desde cada escuela,
desde cada chico, desde cada maestro es una via muy
fértil para intentar develar lo que se nos presenta bajo
la forma de “obvio” [...]. Esta deshechura también nos
resguardaba de quedar atrapados en nuestro ser maes-
tros como constitucion final y acabada, y resguardaba
alos chicos -y sus familias- de una identidad sustancial
determinada e inamovible [...]. (2013: 29)

Desde este posicionamiento, relata su experiencia como
directora de una escuela primaria en la que “cada situa-
cién va encontrando su propia resolucion” pero solo si se
“leen” los signos de las infancias, de los/as adultos/as que las
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acompanan, de las singularidades en juego (de estudiantes,
docentes, familias) y se imaginan posibilidades de “hacer es-
cuela” juntos/as. La escuela primaria, para Teresa Punta, es
en comunidad, con la comunidad, “familia con familia”, sin
diagnosticos cerrados o déficits calculados segtin escalas pre-
fijadas, dejandose afectar por lo que acontece y sostenidos
por lo que la institucién ofrece, a la vez.

En un sentido similar, Patricia Redondo, pedagoga y pen-
sadora de las infancias, afirma:

La “escuela especial” se dispone cada dia a habitar un
tiempo y un espacio singulares y propios. Un tiempo
que estructura cada jornada en base a una propues-
ta acordada por el equipo institucional, que ordena
y organiza la tarea y las actividades diarias pero que,
desde su apertura, muestra una disposicion a la crea-
cién, a la invencién y a que cada dia acontezca algo
diferente. [..] En su apariencia, la escuela presenta una
forma escolar semejante a las demas, pero compone
una partitura original que alo largo de los afios afirma
suidentidad propia, ya reconocida por los padres y los
propios docentes, asi como por otras instituciones del
distrito e incluso fuera de él. (2018: 150)

Podemos afirmar, entonces, que el trabajo psicopedagogi-
co institucional interviene en una cartografia escolar orien-
tando esa forma de habitar el espacio y el tiempo del ensenar
y aprender, de los aprendizajes que promueven ensenanzas
compartidas, de los territorios que se habitan en la escue-
la y mas alla de sus fronteras. En esa “cartografia sensible”
(Rolnik, 2008) hay demarcaciones previas, senales, carteles,
rutas, sitios claves donde detenerse, regulaciones a respe-
tar, lugares prefijados por donde pasar primero y otros por
donde hacerlo mas adelante; esos recorridos se transitan en
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“territorios” situados (cada escuela, cada barrio) y desde la
singularidad de cada estudiante, docente, directivo cuyas tra-
yectorias se van creando en el camino, en el andar en comun.

“Hacer escuela”

El trabajo psicopedagogico institucional puede pensarse
en este “hacer escuela” delimitar sus bordes y sostenerlos, en
contra de lo que no la deja ser o fundarse a si misma, unay
otra vez. Establecer la espacialidad y la temporalidad de una
institucion: en escenas de igualdad que a veces demandan
rupturas.

Dicen Simons y Masschelein:

Para nosotros, el acto principal y mas importante
que “hace escuela” tiene que ver con la suspension
de un presunto orden natural desigual. [..] lo que la
escuela hizo fue establecer un tiempo y un espacio
desvinculado en cierto sentido del tiempo y del es-
pacio tanto de la sociedad (en griego: polis) como del
hogar (en griego: oikos). También fue un tiempo igua-
litario y, por lo tanto, la invencién de la escuela puede
describirse como la democratizacion del tiempo libre.
(2014: 28)

El trabajo psicopedagogico atento a las formas en que ac-
tualizamos esa igualdad, incide en lo institucional alejandose
de la l6gica deficitaria, de “lo que no hay”, “lo que falta”, lo
que no se aprende o no se ensefia. A contramano de esta po-
sicion, insiste con la pregunta: équé puede la escuela hoy?,
{de qué modos se hace a si misma y “hace” sujetos, los sos-
tiene a lo largo del tiempo y con ello, habilita transmisiones
hechas de ensenanzas y aprendizajes?
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Para Ulloa (2005), las instituciones son el lugar de la ter-
ceridad, donde la empatia y el miramiento pueden tener lu-
gar. Una infancia que es mirada y pensada como tal, no como
etapa a superar sino como experiencia actual, a futuro podra
mirar y pensar a otros/as. Ulloa recuerda que nacemos in-
maduros, inacabados como seres humanos (tanto biolégica
como psicolégicamente) y que para convertirnos en sujetos
necesitamos de otros/as que habiliten pasajes. Nos hace fal-
ta un escenario cultural (institucional, agregamos) donde “el
cachorro humano se constituya en sujeto”.

La ternura supone tres suministros basicos: el abri-
go, el alimento y el “buen trato”. Después de pensar
mucho acerca de como nombrar el afecto de ternu-
ra, terminé definiéndolo como buen trato, como trato
pertinente. Pero fundamentalmente un trato que alu-
de a la donacién simbdlica de la madre hacia el nifo.
Enla medida que la madre, y demas dadores de la ter-
nura, desde la empatia y el miramiento, decodifican
las necesidades traduciéndolas en satisfaccion merced
a los suministros adecuados, estas necesidades satis-
fechas, iran organizando un cédigo comunicacional
presidido por la palabra. El infante ira tomando pala-
bra, construyendo una lengua. Por supuesto que buen
trato alude al sentido generalizado de la ternura como
referente al amor. Un buen trato del que derivan todos
los “tratamientos” que el sujeto recibe a lo largo de la
vida. (2005: 2)

¢Como se despliega ese “buen trato” en la escuela, qué for-
mas de miramiento y empatia habilitamos, qué gestos po-
liticos hospitalarios ofrecemos? Con frecuencia, el trabajo
psicopedagdgico institucional acompana, asesoray da direc-
cionalidad a procesos de subjetivacion que implican un lugar
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de responsabilidad en este sentido. El escenario de la ternura
y el buen trato se oponen al de la crueldad y sus dispositi-
vos, en palabras de Ulloa, el que hace de las instituciones, a
veces, lugares mortiferos donde prevalece la anomia, el no-
pensamiento, la indiferenciacién, lo indiscriminado que no
reconoce subjetividades.

Por esto es que el trabajo psicopedagogico en didlogo con
otros puede trazar esas fronteras que habilitan, en cada te-
rreno de practica, subjetividades capaces de emanciparse
(maestros/as, estudiantes) aprendiendo, no de una vez para
siempre, sino con interrupciones, discontinuidades, con sus
facetas inquietantes y polémicas. Es el trabajo de tensar con-
tinuamente lo dado con lo que puede darse bajo un presu-
puesto igualitario (Ranciere, 2003).

Fronteras y tensiones para pensar en psicopedagogia
institucional

En textos anteriores (Greco et al., 2014; Greco, 2015, 2016,
2017) senialamos que la dimension institucional de la inter-
vencion implica la posibilidad de entrelazar tiempos, espa-
cios, vinculos y tareas en contextos escolares, no exentos de
tensiones entre formas de hacer y pensar desde diferentes
campos de practicas. Estos ejes de tensiones se sostienen con
frecuencia en esa frontera poco delimitada entre la demanda
y la intervencion, y atafien a la tarea tanto de psicopedago-
gos/as como de docentes o equipos directivos que solicitan
el trabajo psicopedagoégico. Podemos focalizar al menos tres:

» Las concepciones de sujeto y subjetividad que se constru-
yen tanto en las prdcticas de ensefianza como en aquellas que
lo hacen en las prdcticas de intervencion psicopedagogica:
sus acuerdos y sus desacuerdos internos y entre si, asi
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como sus consecuencias en las trayectorias escolares
y de vida. Se trata de las disidencias que emergen con
frecuencia entre una manera de pensar la subjetivi-
dad en un sentido esencialista, fatalista y cristalizado,
solo en términos de pérdida de ideales de sujetos nor-
malizados, en contraposiciéon con concepciones que
piensan a los sujetos desde sus posibilidades actuales y
potenciales, habilitadas a partir de formas institucio-
nales que las promueven.

Los modos de concebir la temporalidad de lo escolar
frente a una temporalidad subjetiva, propia de la cons-
titucion psiquica y del establecimiento de lazos. Di-
cho de otro modo: se establece a menudo una tension
entre el tiempo de la subjetividad en construcciéon y
el de los aprendizajes escolares y sus secuencias, que
el sistema educativo dispone —histéricamente- como
tiempo homogéneo. Asi también, se trata de la hete-
rogeneidad entre los tiempos de los procesos que las
intervenciones generan y los tiempos de los procesos
escolares cuando continian pensandose en un senti-
do tnico y universal.

Las expectativas de resolucion de conflictos y de proble-
maticas propias de la escuela y su dispositivo moder-
no, generalmente centradas en las individualidades y
en sus diferencias leidas como déficits, frente a la inten-
cionalidad de transformacion institucional que las inter-
venciones y los dispositivos diversificados promueven.
Estos Gltimos formulan estrategias que democratizan
la escolarizacién cuando incluyen a los sujetos y sus
conflictos, oposiciones, diferencias y opacidades, tan-
to como a las formas de organizacion de tiempos, es-
pacios, tareas, etcétera.
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Toda intervencion psicopedagogica institucional implica,
entonces, un modo de concebir, explicita o implicitamente,
alas subjetividades, las temporalidades y las conflictividades.
Las diferentes formas de concepcion de estos tres compo-
nentes generan esas “paradojas de la intervencion” por las
cuales, con frecuencia, la intencionalidad inicial de la inter-
vencion queda inhabilitada o apenas esbozada.

Esta articulacién paradojal entre equipos profesionales
que trabajan desde la psicopedagogia y equipos docentes de
las escuelas, que se expresa en aceptaciones y rechazos, en
el “hacer juntos” y “hacer separados” a la vez, no diluye las
tensiones mencionadas ni las resuelve en alguna especie de
consenso. Por el contrario, ofrece multiples oportunidades
de intervencién y pone al trabajo un conjunto de perspecti-
vas que, a menudo, entran en contradicciéon. No obstante, es
alli donde se abre el campo para la intervencion institucio-
nal en un sentido democratizador, en apertura de voces, con
tiempos disimiles y ritmos variados, con acuerdos y disiden-
cias. Es alli donde se sostiene la pregunta que solo encuentra
respuesta en cada caso o situacion.

{Cuales intervenciones pedagogicas y psicopedagogicas
promueven un pasaje de los sujetos a las instituciones, de la
preocupacion por transformar “esencias subjetivas” a la pre-
ocupacion por generar condiciones institucionales habili-
tantes para cada sujeto?

Daniel Korinfeld sefiala:

La intervencién apunta a conmover la certeza con que
se presenta el sintoma de un nino o un adolescente,
convertirlo en situacién-problema, y esto supone una
redefiniciéon de los términos en que viene planteado
el caso. Es un modo de abordaje que no excluye ne-
cesariamente la presencia de dificultades subjetivas
en el “alumno sefialado”. Se plantea una estrategia de
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trabajo que presupone y supone que la mayoria de los
problemas y conflictos que aparecen en las escuelas
podrian ser abordados desde los lugares en que se
producen y generan, evitando la derivaciéon-deposita-
cién en el “gabinete”. (2013: 231)

En un sentido similar, con otras claves teéricas, afirma
Baquero (2002), que la accion del agente psicoeducativo en
la escuela suele asumir un sesgo clinico individual haciendo
foco en el nifio en dificultad y su déficit en un marco de nor-
malizacién de los ritmos o condiciones de aprendizaje o en
su desarrollo psicolégico. Esta focalizacion exclusiva sobre el
sujeto, recorta un “objeto” sesgado ya que deja en la invisibi-
lidad las dimensiones educativas del problemay al problema
de las diferencias de tipo cultural, social, lingiiistico, etcétera,
de los/as estudiantes.

Cierto uso de las teorias psicolégicas y psicopedagogi-
cas convalidaron, también historicamente, esta perspectiva
individualizadora de problemas y patologizante de las di-
ferencias. Se trata de un uso reduccionista y aplicacionista
(Baquero, 2006) que desconoce contextos y situaciones es-
colares propias del dispositivo moderno como inherentes a
la configuracion subjetiva de los/as estudiantes, sus “capaci-
dades” e “incapacidades” para aprender.

Es asi que la intervencién institucional en psicopedagogia
trabaja “entre” sujetos e instituciones, se compone de plura-
lidad de tiempos, espacios y subjetividades, relaciones, sa-
beres, procedimientos, posicionamientos, discursos, actos,
gestos, pensamientos y encuentros entre diferencias. No
siempre visible, esta pluralidad se pone en juego y en acto
cada vez que en la escuela se ensefia y se aprende, se orienta
y se lleva a cabo una intervencién institucional “entre varios”.

Uno de los aspectos centrales de los desplazamientos hacia
la intervencion institucional reside en este “entre varios”, alli
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donde los campos de practica se vuelven objeto de proble-
matizacion y el trabajo psicopedagogico abre el dialogo con
otros/as (docentes, directivos/as, psic6logos/as, profesiona-
les de la salud) a través de:

» Larevision de posiciones institucionales, tramas y ob-
jetos de trabajo

« La reconfiguracion de las demandas y construcciéon
de problemas de intervencion

« El establecimiento de criterios (con otros/as) para las
intervenciones institucionales y el armado de dispo-
sitivos

Es a partir de la consideracién de estos aspectos que el tra-
bajo psicopedagoégico hace una lectura de condiciones insti-
tucionales, contemporaneas, recuperando y proponiendo el
tejido de una trama amplia y compleja de procesos politicos,
histérico-sociales, institucionales, subjetivos, propios del en-
sefar y aprender. Invita a pensarse formando parte de esa
trama, desde una posicion particular, la de psicopedagogos/
as, no asimilable a otras: directivos/as, docentes, superviso-
res/as, portadores de saberes especificos que tendran que
ponerse en dialogo con los saberes de esos otros actores de
las escuelas.

En este marco de didlogo es posible abrir el debate en
torno al recorte de “objetos de trabajo” y la construcciéon de
dispositivos de intervencion institucional favorables al soste-
nimiento de toda trayectoria. Una construccién que no per-
manece en la demanda por “el sujeto con problemas”, sino
que aborda “problemas de intervencion institucional” mul-
tiplicando perspectivas, voces e interpretaciones sobre una
situacion, para luego disefiar una articulaciéon de acciones,
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responsables de las mismas, espacios de seguimiento y eva-
luacion de los procesos en juego.

Podemos afirmar, como lo hicimos en trabajos anteriores
que:

los problemas de intervencién no “son” los sujetos en
si mismos, sino el modo en que estos se hallan impli-
cados en esa trama institucional, relacional. Por eso,
muchas cuestiones que se dan por ciertas en las es-
cuelas requieren ser problematizadas, revisadas, pre-
guntadas. [...] La intervencién desde la posicién de los
equipos de orientacién la entendemos como un pro-
ceso que parte de la (re)construccién de un problema,
desde un lugar de terceridad —el “venir entre” de Ar-
doino (1981)—, una forma de presencia que colabora
parainterrogar lo cotidiano, plantea condiciones para
hacer un trabajo con otros, sostiene una escucha y mi-
radas nuevas o renovadas sobre lo cotidiano. (Greco
et al., 2014: 59)

En este sentido, el trabajo psicopedagdégico institucional
propone revisar el modo en que se generan las vinculaciones
entre teoria y practica a la hora de concebir intervenciones,
dispositivos y acciones concertadas entre varios. Se trata de
poner en movimiento un modo que “des-jerarquice” las teo-
rias sobre las practicas y que genere vinculos horizontalmen-
te sin coincidencias, manteniendo su heterogeneidad. Esto
implica volver a mirar un “uso” de las teorias en términos de
resistir a las rapidas aplicaciones “explicadoras” de las situa-
ciones. A la vez, generar dispositivos que garanticen que las
situaciones no dejen de ser pensadas en términos concep-
tuales, es decir, problematizadas, interrogadas por modos de
pensar ajenos al automatismo del “hacer” cotidiano.
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En este ultimo punto es posible retomar los tres ejes con-
ceptuales mencionados: subjetividad, temporalidad, conflic-
tividad y sus tensiones, de manera de indagar, investigar y
proponer practicas que logren darles un lugar a trabajar en
la vida institucional, mediante dispositivos y organizaciones
propicias.

Una primera cuestion la constituye el modo en que pen-
samos sujetos y subjetividades, los referentes teéricos que
producen y sostienen pensamiento y el tipo de relaciones
que establecemos o colaboramos en establecer, por ejemplo,
entre quienes aprenden y quienes ensefian, entre quienes di-
rigen una institucién y quienes forman parte de ella, entre
quienes toman decisiones y quienes se supone no pueden
hacerlo o entre quienes orientan y quienes son orientados.
Hay alli una “divisién de lo sensible” en términos ranceria-
nos (Ranciére, 2014) que involucra un reparto y una distri-
bucién de partes, un uso de la palabra y del pensamiento,
ciertos lugares asignados (Ranciére, 2008, 2014). Las posibles
preguntas que el trabajo psicopedagodgico institucional pro-
pone (en acto o en palabras) permiten abrir el debate: iqué
tipo de division de lo sensible construye o reconstruye el
abordaje institucional?, {reafirma unas identidades prefija-
das o las conmueve?, éiproblematiza los “hechos” para poder
hacer lugar a lo que no tiene lugar?, ise trata de un abordaje
técnico o sobre todo politico, en términos de transformaciéon
de relaciones en tanto democraticas e igualitarias?, ireafirma
una jerarquia de sujetos (quienes pueden y quienes no pue-
den, quienes saben y quienes no saben) o desarticula érdenes
de desigualdad?

El trabajo psicopedagogico requiere, a su vez, de una
perspectiva y un posicionamiento teérico especifico al
que pueden acudir las conceptualizaciones que provienen
del psicoanalisis, de la mano de Silvia Bleichmar (2008),
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cuando tematiza la “construcciéon de legalidades” por oposi-
cién auna simple “puesta de limites” propia de un paradigma
disciplinario y penalizador. Asi también, tomar como apoya-
tura tedrica un pensamiento filos6fico que permita pensar
las condiciones igualitarias requeridas para “hacerse escu-
char”, “ser parte” por medio de una subjetivacion politica, en
el pasaje “de una pedagogia de las causas a una pedagogia de
las condiciones” (Meirieu, 1998). Esta ultima no trata de fijar
esencias, ya sea en los sujetos o en los espacios institucionales
de los que participan ni de establecer las causas ultimas de
los problemas, sino de “acompanar un acto nunca acabado
que consiste en hacer sitio al que llega y ofrecerle los medios
para ocuparlo” (1998: 81).

Otros marcos tedricos que ofrecen un andamiaje a la in-
tervencion institucional, se vinculan con los enfoques psico-
légicos que constituyen un “giro contextualista” (Baquero,
2002, 2006) y que sostienen los abordajes institucionales di-
ferenciados de perspectivas individualistas, centradas en la
definicion de déficits, patologizantes y medicalizantes. Los
enfoques socioculturales, cuyo giro reconstruye “unidades
de analisis” (Baquero y Terigi, 1996), también permiten ge-
nerar “unidades de intervencion contextuales” haciendo vi-
sible lo que la instituciéon genera como propuesta para cada
sujeto y en términos de una subjetividad colectiva. Estas des-
plazan la mirada del sujeto individual a los modos en que
una organizacion (desde la escuela en su conjunto hasta los
dispositivos focalizados de acompaniamiento de trayectorias
especificas) les hace lugar a los sujetos, produce sus diferen-
cias y configura, en ese sentido, una subjetividad colectiva y
singular a la vez.

Es interesante considerar que, a menudo, se piensa al
abordaje institucional como una intervencién que re-
para o recupera un orden supuestamente vulnerado y al
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psicopedagogo/a como un “experto en inclusién”, en pala-
bras de Nicholas Rose (1999). Una figura que, contradicto-
riamente, se posiciona desde una jerarquia de saber en las
instituciones educativas inhabilitando, en el mismo mo-
mento, las condiciones mismas de la inclusion, es decir: el
cambio de un paradigma de experticiay el trabajo “entre va-
rios” (no solo asunto de expertos). Esto supone trabajar por la
inclusion manteniendo un orden inmutable (el mismo que
produjo la exclusion) generando una ayuda especial tempo-
raria al individuo o grupo a ser “incluido” desde el trabajo
puntual de un experto poseedor de un saber, que ortopédi-
camente acta sobre los excluidos en una “sociedad del con-
senso despolitizada” (Rose, 1999: 34). Se crean asi “programas
de inclusion” o “de trayectorias” que ocultan una exclusion
encubierta.

En estas disputas de sentidos, la psicopedagogia institucio-
nal halla su especificidad. Intervenir es una tarea que conlle-
va disidencias, tensiones e interrupciones en un modo que
viene siendo para girar a otras formas de hacer y de pensar.
Se trata de un trabajo paradojal que convoca antagonismos.
Segun esta perspectiva politica, lo que esta en juego es “sos-
tener la paradoja” y, por tanto, las diferencias, no pensadas
en términos personales sino de proyectos educativos y psi-
coeducativos, pedagogicos y psicopedagogicos. Podriamos
asi concebir la intervenciéon institucional psicopedagoégica
como una creacion de escenas del aprender y ensenar en-
tre varios/as, potencialidades de apertura y posibilidad. Alli
donde se articulan un pensamiento y una practica del lazo
igualitario donde las instituciones educativas habilitan, ge-
neran, trazando fronteras para impedir lo que no hace lugar
alos sujetos.
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Compartir el pan
Acompanamiento en el nivel superior desde el espacio
de orientacion

Mariana Pereyra,’ Verénica Rusler, Julieta De Gori, Susana
Mantegazza, Ariela Daiksel

En este articulo nos proponemos compartir la labor del
Programa de Orientacion de la Facultad de Filosofiay Letras
de la Universidad de Buenos Aires haciendo foco en las in-
tervenciones de acompanamiento que contribuyen a garan-
tizar el derecho a la educacion superior.

Se trata de una experiencia institucional con mas de dos
décadas de recorrido que, no obstante, demanda permanen-
temente una legitimidad en la tensién que se produce entre
esta perspectiva de derechos y formas instaladas de concebir
y hacer universidad.

El derecho alauniversidad se compone y es la apertura ha-
cia otros derechos. Involucra el derecho ala informacién, ala
accesibilidad, a ensefiar y aprender. Es aqui donde la orienta-
cion se despliega como una posicion ética, pedagogica y una
politica educativa inclusiva a través de intervenciones que se
enmarcan en diversas propuestas que han surgido de emer-
gentes institucionales, involucran trabajo colaborativo con

1 Coordinadora del Programa de Orientacion-SEUBE-FFyL-UBA.
2 Integrante docente del equipo del Programa de Orientacion-SEUBE-FFyL-UBA.
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diferentes espacios de la Facultad y tienen la mirada puesta
en les estudiantes sin perder de vista la propia organizacion
institucional y la institucién de la educacion en general.

El término acompaniamiento nos remite al verbo acompa-
fiar que, de acuerdo con el Diccionario de la lengua de la Real
Academia Espanola (RAE, 2011: 33), significa “estar en com-
paiia’, “participar de los sentimientos de alguien” y “ocupar-
se junto con otres de algo”. Y algo o mucho de esto sucede
en los dispositivos del Programa de Orientacién con carac-
teristicas especificas y atinentes a una institucion de estudios
universitarios.

Sinos trasladamos por un momento a otra palabra herma-
nada con estas, compafiera, encontramos que proviene de la
voz latina compania que incluye el vocablo panis, “pan”™: “co-
mer del mismo pan” (Corominas, 1987: 162).

Este escrito procura compartir algunas de estas expe-
riencias en las que el derecho al acompanamiento para ha-
cer efectivo el derecho a la universidad se materializa en el

dia a dia.

El Programa de Orientacion de Filo

La Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires cuenta con un Programa de Orientacion,
dependiente de la Secretaria de Extension y Bienestar
Estudiantil, que, desde el afio 2000, desarrolla acciones vin-
culadas a estudiantes, docentes de las nueve carreras de la
facultad, departamentos y diferentes areas institucionales,
como también a propuestas comunitarias de promocién de
la educacion superior.

La creacion e institucionalizaciéon del programa tiene
como antecedente el trabajo del equipo docente del Servicio
de Orientacion de la Carrera de Ciencias de la Educacion,
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que habia iniciado sus actividades en el ano 1997, dirigido
por Graciela Canessa, y que avanzoé en su proceso de institu-
cionalizacién a partir de la demanda emergente vinculada a
las dificultades que encontraban en su recorrido universita-
rio algunes estudiantes. Estos obstaculos que se expresaban
en bajo rendimiento académico, fracasos reiterados en las
instancias de evaluacién o inconvenientes en la organizacion
del estudio empiezan a trabajarse en un espacio que entrama
los procesos de ensefianza y de aprendizaje, con la intencién
de ofrecer una contribucion especifica para la permanenciay
posterior graduacién de estudiantes en sus estudios de nivel
superior (Pereyra et al., 2017).

Asi, las acciones del Programa de Orientacién se fueron
delineando a partir de demandas emergentes procurando el
acercamiento y el encuentro, lo que implica alojar, “mirar”,
escuchar, brindar sostén tanto desde lo real y concreto como
desde lo simbolico (Pereyra et al., 2017).

La universidad como derecho

Eduardo Rinesi destaca que el derecho a la educacién su-
perior se encuentra ya en nuestra Constitucién nacional por
lo cual no es novedoso, pero reconoce que histéricamente ha
habido condiciones que hicieron posible que ciudadanes para
quienes la universidad no era una opcion, pudieran pensarla

3 El restablecimiento de dicho Servicio a fines de los noventa se propone como la continuidad de
dos experiencias previas: en 1963, a poco de producirse la primera promocion de graduados de
la carreray en 1985, en el contexto de los cambios ocurridos en la Universidad de Buenos Aires
desde el retorno a la democracia. En ambos casos se tratd de experiencias acotadas en el tiempo
hasta que en 1997 se reinicia y sostiene sus actividades de manera ininterrumpiday, mas tarde, da
origen a la creacion del Programa de Orientacion. En todos los casos, el espacio fue creado y coor-
dinado por la Lic. Prof. Graciela Canessa. El servicio previsto por el plan de estudios de la carrera
de Ciencias de la Educacion, estaba destinado a la orientacion de sus estudiantes y graduados.
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como escenario viable (Rinesi, 2015). Entre esas condiciones
destaca tres de mayor centralidad: la obligatoriedad del nivel
medio a través de la Ley de Educaciéon Nacional N° 26.206
de 2006, que permite acreditar un nivel educativo que es re-
quisito para el siguiente, en este caso el superior; la creacion
de instituciones universitarias en otros territorios ademas de
los principales nucleos urbanos haciendo asi mas préoximo
el acceso y la existencia de un conjunto de politicas publicas
como las becas del Ministerio de Educacion, la Asignacion
Universal por Hijo (AUH) o el Programa Conectar Igualdad.

La Ley de Educaciéon Nacional N° 26.206 establece, en su
articulo 2°: “La educacion y el conocimiento son un bien
publico y un derecho personal y social, garantizados por el
Estado”.

Es en la Conferencia Regional de Educacion Superior de
Cartagena de Indias realizada en el ano 2008, donde se pro-
clama que la educacion superior es un bien publico social,
un derecho humano y universal y su garantia, un deber de
los Estados: “El caracter de bien publico y social se enfrenta
a concepciones que promueven la mercantilizaciéon y priva-
tizacion de la educacion superior” (Ozollo y Paparini, 2016:
36). Esta es la conviccion y base para el papel estratégico que
debe jugar en los procesos de desarrollo sustentable de los
paises de la region. El caracter de bien publico social de la
Educacion Superior se reafirma en la medida en que el acce-
so a ella sea un derecho real de todes les ciudadanes.

Asi como la educacién superior es considerada como un
derecho, lo es también la orientacion. En el inciso g del ar-
ticulo 126 de la Ley de Educacion Nacional N°26.206, se
estipula que les estudiantes tienen derecho a: “g) Recibir
orientaciéon vocacional, académica y profesional-ocupacio-
nal que posibilite su insercion en el mundo laboral y la pro-
secucion de otros estudios”.
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Ozollo y Paparini (2016) destacan que los derechos, en
cuanto reconocimiento normativo, encuentran su resultan-
te en las declaraciones y sus correspondientes definiciones,
pero, al mismo tiempo, son el resultado de una realidad
compleja y contradictoria, de un campo de conquista, de
lucha de intereses en pugna tanto desde las diferentes co-
rrientes ideolégico politicas, los diversos sectores cultura-
les y sociales, como de los aportes culturales. El texto de la
norma, a la par que explicita derechos, estipula obligaciones
para que dichos derechos sean efectivos. No obstante, no se
trata de relaciones causales.

Estas autoras destacan que la nocién de politicas con en-
foque de derechos humanos aparece en las Gltimas décadas,
con el propésito de superar el evidente fracaso de las poli-
ticas focalizadas de las décadas del ochenta y del noventa,
que fueron promovidas particularmente por los organismos
de asistencia crediticia (Ozollo y Paparini, 2016). Al respec-
to también Nuria Pérez de Lara plantea que, si bien algunas
transformaciones orientadas a la ampliacion de derechos
en educacion no dependen de la aplicacion de una norma-
tiva, esta “.. puede ser un fundamento de algo imprescindi-
ble, previo y condicion sine qua non de tal objetivo” (Pérez de
Lara, 1998: 152).

La orientacion en la universidad como garante
de derechos

Se concibe a la orientacién como un conjunto de estrate-
gias y dispositivos tendientes a promover la inclusiéon educa-
tiva “sostenidos en el principio ético politico de contribuir a
hacer efectivo el derecho de los/as ciudadanos/as a alcanzar
el mayor nivel educativo” (Pereyra et al., 2017). Estrategias y
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dispositivos que encuentran su principal fundamento en la
importancia del acceso a la informacién y multiples varian-
tes del acompanamiento.

En este sentido, Dubet (2005) le asigna un papel relevante
alainformacién como vector del fortalecimiento de la igual-
dad de oportunidades en tanto contribuye a la toma de de-
cisiones en distintos tramos del trayecto. Conocer reglas y
pautas de funcionamiento institucional que con frecuencia
resultan “ilegibles” para algunes estudiantes.

El acompanamiento en diferentes instancias de la vida uni-
versitaria, en este caso, implica el despliegue de diferentes
dimensiones de la orientacion en el ambito de la educacion
superior: pedagbgica, académica, vocacional, ocupacional,
entre otras, que se materializan en diferentes dispositivos y
que constituyen practicas situadas en el contexto de deman-
das emergentes. Estas dimensiones tienen como fundamen-
to comun el derecho al acompafiamiento para colaborar en
hacer efectivo el derecho a la universidad.

Acerca del acompanar

El trabajo del programa se apoya, fundamentalmente, en
dos grandes enfoques; el enfoque de derechos y el enfoque
clinico. El enfoque clinico propone como objetivo central
la comprension de la persona total en situacion y en inte-
raccién (Blanchard, 1995). Esto implica el analisis desde una
dinamica temporal con les sujetes involucrades, del devenir.
Por ello se trata de un proceso dinamico que pone en juego
un encuentro a través de la entrevista clinica, el analisis y la
lectura de lo singular en contexto.

Las diferentes estrategias de abordaje suponen que el es-
pacio “de trabajo” que se configura, se convierta en espacio
“de mediaciéon” que se instala y se constituye a su vez en
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“terceridad” para hacer posible que transcurra el pensamien-
to, el analisis propio y colectivo en el espacio institucional
(Pereyraet al., 2017). Tomamos el término mediacion de Ferry,
en el sentido en que él caracteriza la formacién: “como la
dinamica de un desarrollo personal” en busca de “las propias
formas”. Ese proceso, estima, no se produce en soledad, se
produce Unicamente por mediaciéon. “Las mediaciones son
variadas, diversas. Los formadores son mediadores huma-
nos, lo son también las lecturas, las circunstancias, los acci-
dentes de la vida, la relacion con los otros...” (Ferry, 1997: 55)
En el mismo sentido, el espacio de la orientacién también lo
es, posibilitando las condiciones para la reflexiéon y propio
analisis desde la operacién de un “tercero”, que entra en la
relacion de une o varies sujetes con su realidad.

Alo largo de la trayectoria que constituye una carrera uni-
versitaria encontramos sujetes con sus vivencias, sentidos,
creencias. La conceptualizacion de “trayectoria escolar” nos
permite poner en relacién las condiciones de ensefianza y
los aprendizajes de les estudiantes. Se destacan tres nive-
les de analisis (Terigi, 2017): las condiciones denominadas
estructurales, condiciones socioeconomicas de las familias,
nivel educativo alcanzado por responsables de la crianza de
les nifies y jovenes; las condiciones llamadas subjetivas, en las
que encontramos la motivacién y condiciones para el estu-
dio; y las condiciones del sistema institucional (del sistema
escolar, organizaciones educativas de los diferentes niveles
del sistema) que configuran practicas de determinada ma-
nera. El espacio de la orientaciéon asume el compromiso y
la responsabilidad de que la institucion les aloje con todo
ese equipaje y les acomparie a lo largo de todo el recorrido
en lo que requieran, poniendo en tension a la organizacion
Facultad.

Pensar en los itinerarios de estes estudiantes —aspirantes,
alumnes graduades— en términos de formacién nos conduce
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a tomar en cuenta a las otras partes (partenaires), ubicarles en
relacion con otres, como algo constitutivo. Concebir a les es-
tudiantes en términos de “camino-caminante”, es decir en el
proyecto de formacioén en su conjunto —docentes, estudian-
tes, orientadores, etcétera— supone un proceso que requiere
acompanamiento y ser acompanado (Ardoino, 2005).

La universidad en sus inicios se crea para la formacién de
las elites dirigentes con un fuerte componente individualista
y meritocratico. Pasaron muchos afios para que este espacio
“privilegiado” empezara a abrir sus puertas a otros sectores
de la poblacion. Este componente, que pone el foco en el su-
jete, promueve una tendencia, muy comun en la universi-
dad a la hora de analizar los obstaculos en estas trayectorias:
ubicarlas en les estudiantes. Esto conlleva el riesgo de “ligar”
el acompanamiento exclusivamente a supuestas falencias in-
dividuales o condiciones personales actuales y de la historia
de las personas (Pereyra et al., 2017) y no ahondar en condi-
ciones institucionales sobre las que es necesario reflexionar
e intervenir. Como se expresé al inicio de este capitulo, la
universidad como derecho se efectiviza a través de politicas
publicas concretas e implica no solo apertura, sino también
transformacion.

Las organizaciones (fabricas, escuelas, etcétera) son conce-
bidas como lugares de produccion de la sociedad, podemos
pensar que en ellas es posible aplicar las estrategias necesa-
rias para introducir cambios que lleven a les integrantes de
los distintos estamentos a tomar conciencia de que pueden
hacer historia al defender sus derechos, al lograr la canti-
dad de poder que les corresponde; y participar en la pro-
duccién del objeto, en este caso la educacion, el aprendizaje
(Butelman, 1988). Ida Butelman nos propuso un analisis insti-
tucional desde la psicopedagogia institucional, que contribu-
ye al cuestionamiento de normas burocraticas rigidamente
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instituidas y la transformacion de las estructuras (Butelman,
1988), a partir de comprender al sujeto en el contexto y dina-
mica de cada organizacion.

Entendemos que brindar un acompanamiento como inter-
vencion desde la orientacion supone, siguiendo a Fernando
Ulloa, una tarea inscripta en el paradigma de la ternura como
fundamento de los derechos humanos. “La ternura [...] hace
posible, desde el suministro y la garantia de autonomia gra-
dual, organizar un sujeto esperanzadamente deseante, al
tiempo que sienta las bases constitutivas de lo ético” (1995:
183). “La ternura siendo de hecho una instancia ética [...] ge-
nera dos condiciones, dos habilidades: la empatia [...] y el mi-
ramiento. Tener miramiento es mirar con amoroso interés a
quien se reconoce como sujeto ajeno y distinto de uno mis-
mo” (1995: 139).

Un acompafnamiento al estudiante universitario que pro-
mueva autonomia, que brinde herramientas para dicho ejer-
cicio, que ubique la existencia de condiciones institucionales
que atraviesan a sujetes y propuestas de formacién en direc-
cion de intervenciones que tiendan a promover el ingreso, la
permanenciay el egreso.

Acompanar, un verbo que nos advierte que

se acompana a alguien que no se quiere dejar solo, o
porque uno mismo no se quiere quedar sin compaiia,
y ese alguien eventualmente nos acompanara. [..] La
reciprocidad aqui esta claramente presente, en la ida
y vuelta, como en el caminar juntes, y en la conver-
sacion que se engendra ahi. Acompafar es entonces:
caminar con, conversando. Es también tocar un ins-
trumento a la par de una voz, y sostenerla para que se
escuche mejor, asi como permitir la escucha del dia-
logo musical. (Cornu, 2018: 102)
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No se trata de una “ayuda”, sino de sostener una interven-
cién que permita estar atentes a la fragilidad de las situacio-
nes, lo que siempre (siguiendo a Cornu) conllevala invencion
de dispositivos y el sostén de dinamicas de subjetivacion. El
acompanamiento implica vinculo, red. Se ponen asi en jue-
go dispositivos y acciones que procuran promover la demo-
cratizacion del nivel superior, poniendo a disposicién a otre
que acomparfie y tienda ciertos lazos que permitan ligar al
proyecto tanto personal como colectivo de la carrera.

Acompaiiamientos desde el Espacio de Orientacion
Pedagogica

Compartimos a continuacion la labor que el equipo lleva
a cabo en uno de los dispositivos para dar cuenta de cémo
se materializa esta perspectiva acerca de la orientacion, el
derecho a la universidad y al acompanamiento: el Espacio
de Orientacién Pedagdgica (EOP) acoge a estudiantes de la
Facultad de Filosofia y Letras que identifican dificultades
vinculadas con el proceso de estudio/aprendizaje y el ren-
dimiento académico. Participar en este espacio implica para
les estudiantes, legitimar y aceptar la vicisitud critica, la ne-
cesidad de apoyo e introducirse en una reflexién sobre el
propio aprendizaje. A través de un proceso metacognitivo
de reflexion, de escuchar y ser escuchades posible identificar
dimensiones intervinientes en el proceso de aprendizaje, las
dificultades e identificar posibles estrategias tanto facilitado-
ras como obstaculizadoras acordes al modo personal con el
que cada une se relaciona con el conocimiento. Relacién que
no es sin las otras partes, partenaires.

Este dispositivo es uno de los mas “antiguos” del Programa
de Orientacién y su creacion deviene de un pedido inicial
vinculado a docentes y autoridades de una de las carreras
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de la facultad frente a la dificultad de graduacion de sus es-
tudiantes. En ese espacio de trabajo conjunto, se fue iden-
tificando como en una carrera con fuerte componente
practico, de un hacer concreto vinculado al campo de su
desarrollo, las instancias de preparacion de examenes fina-
les, la presentacion y posterior aprobacién eran instancias
sumamente postergadas y temidas. Frente a ello, a la par de
sostener el trabajo con docentes y autoridades, se dio lugar
al Dispositivo de Orientacion Pedagogica, hace ya veinti-
trés anos, para ofrecer un acompanamiento a estudiantes de
modo grupal y/o individual, ofreciendo ese espacio de escu-
cha hoy vigente para todes les estudiantes de las nueve ca-
rreras de la facultad. Las ideas que sostienen este trabajo son
la dificultad como una vicisitud, que anuda en un momento
particular de un cierto modo diferentes condiciones en la
trayectoria escolar, y no como un rasgo personal; la confian-
za en la capacidad de las personas para modificar habitos y
modalidades de hacer muy instaladas, el aprendizaje como
un proceso de construccion y apropiacion, y el derecho de
todes a contar con apoyo a lo largo de toda la vida. Siempre
desde la perspectiva clinica, se trata de un acompanamiento
no directivo que procura un analisis profundo y multicausal
de las circunstancias que atraviesan les estudiantes y se con-
figuran como criticas, asi como también la construccién de
estrategias, recursos y herramientas concretas.

Las dificultades académicas en la organizacion del estu-
dio, disponer de poco tiempo y no administrarlo de manera
eficiente, en las instancias de evaluacion, en la comprension
lectora de textos académicos, en tareas como subrayado y
elaboraciéon de resimenes, en exposiciones orales y escritas,
incluso la autoexigencia o tensiones relativas a sostener un
alto promedio en la carrera, generan malestar y sufrimiento.
En el decir de Kaés et al. (1996), podemos pensar lo institucio-
nal como campo de problematicas y fuente de sufrimiento.
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No sufren las instituciones pero si las personas en su relacion
con ellas. Con frecuencia observamos como este sufrimiento
promueve la busqueda de soluciones magicas, recetas gene-
rales que garanticen el éxito.

Necesito ayuda porque la bibliografia es mucha y
me cuesta memorizarla, quisiera conocer formas de
aumentar mi rendimiento. (Entrevista inicial con
estudiante)

No tengo tiempo de estudiar porque trabajo todo el
dia y necesitaria que me ayuden a optimizar mi tiem-
po para poder aprobar las materias que estoy cur-
sando y rendir los finales que tengo pendientes. Este
cuatrimestre me anote en 3 materias y en el llamado
de Julio quisiera rendir 2 finales. (Entrevista inicial
con estudiante)

El movimiento de apertura del espacio esta dado por un
contacto inicial por parte del estudiante:

Hola, queria saber si se puede solicitar entrevista para
este espacio ya que me gustaria contar algunos pro-
blemas que tengo para rendir materias Gracias. (Co-
rreo electrénico de una estudiante)

Estimado/a: Pedi prérroga para entregar un semi-
nario que cursé hace 4 anos. El tema es que me esta
costando mucho organizarme en las lecturas y en la
redaccion del trabajo: tengo que elegir entre presen-
tar un ensayo, una ponencia, un articulo o una mo-
nografia. En este momento me encuentro trabajando
como maestra doble jornada, y me esta sacando mu-
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cho tiempo para dedicarle ala facultad. Solicito orien-
tacion para poder organizarme y presentar el trabajo
del seminario como asimismo para rendir otros fina-
les que debo. Por ultimo quisiera saber mas sobre el
programa de tutorias de alumnos avanzados tutelan-
do a los alumnos ingresantes. Saludos. (Correo elec-
tronico de estudiante)

... les escribo porque quisiera averiguar mas sobre el
acompafiamiento que hacen para estudiantes. Hace
tiempo que no logro rendir un examen final por mas
que lo preparo una y otra vez. Desde que me fue mal
en un oral tengo terror a presentarme, incluso estoy
en tratamiento psicologico por este tema. (Correo
electronico de estudiante)

... siempre me han dado “miedo” los examenes fina-
les, pero estoy notando que cada vez mas y me esta
costando mucho controlarlo y concentrarme en el
estudio. Les escribo porque no quisiera volver a no
presentarse a los finales que estoy preparando {una
docena de veces? No sé como manejar esto que me
pasa frente a finales que ademas aclaro, me gustan las
materias y los profesores son gente sumamente ama-
ble. (Correo electrénico de estudiante)

. escribo porque necesito si es posible me des una
mano, estoy muy angustiado porque tengo que ren-
dir un final y me pone en una situacién muy triste
no estar pudiendo prepararlo, por eso les pido ayuda
para poder arrancar a prepararlo, tengo varias mu-
chas dudas y estoy preocupado. (Correo electrénico
de estudiante).
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Me comunico con Uds. porque una amiga me comen-
t6 del espacio y me pareci6 interesante la propuesta.

Estoy cerca de terminar, me quedan 4 finales y por
distintos motivos me esta costando darlos. Me gusta-
ria que me ayuden a organizarme cé6mo empezar a
rendirlos porque me quiero recibir. (Correo electr6-
nico de estudiante)

Les estudiantes en ocasiones llegan al espacio por sugeren-
cia de otre compaiere que luego de haber participado lo re-
comienda, por encontrar informacién en la pagina web, por
participar en otro dispositivo del programa a partir del cual
se le brinda informacién acerca del funcionamiento y modo
de contacto para que pueda tomar la decisién y solicitar el
espacio de encuentro. En ocasiones, son les docentes quienes
se contactan con el equipo y/o invitan al estudiante a acercar-
se al espacio. Invitacion mediante, siempre es le estudiante
quien debe tomar la decisién de acercarse, contactar y com-
partir la situaciéon. También en ocasiones (aunque en menor
medida), alguna catedra se interroga y pregunta como poder
acompaiiar, brindar otra propuesta para promover ciertos
aprendizajes en sus estudiantes. Otras también, contactan
al equipo de orientacion con la finalidad de poder construir
conjuntamente otras condiciones de posibilidad vinculadas
ala ensefanza.

Estimadas, les escribo para pedirles ayuda. Tene-
mos un alumno que esta cursando nuestra materia
este cuatrimestre y con el paso del tiempo nos di-
mos cuenta que tiene algunas dificultades, que nos
cuesta terminar de entender cuales son. Si bien en
el primer parcial lo aprobamos para estimularlo, la
verdad es en el 2do sus dificultades siguen presentes
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y no parecen tener que ver con voluntad de trabajo
por parte de él. (Correo electronico de docente)

E1 EOP propone un trabajo conjunto, de desnaturalizacién
de ciertas condiciones que involucran al proceso de apren-
dizaje y de ensefnianza en la universidad, de colaboracién y
ayudar en la identificacion tanto de dificultades como de
fortalezas para cada estudiante y, a partir de ello, ir constru-
yendo formas adecuadas y viables a los propios estilos de
aprendizaje y de relacion con el conocimiento.

Suele ser un espacio muy valorado por quienes lo tran-
sitan, que destacan que han encontrado alli un sostén, un
modo de pensary pensarse en la facultad y en su carrera que
les permitié situar una complejidad en la trama que en mo-
mentos iniciales no advertian y solo referenciaban como una
falla personal. Un acompanamiento que puede requerirse a
lo largo de la carrera universitaria, en momentos iniciales o
momentos mas ligados al cierre:

Hola como estas!!! queria contarte que ayer rendi el fi-
nal que estaba preparando y aprobé el final oral !!!! no
lo puedo creer! queria compartir con vos mi alegria
@< Y obvio agradecerte por el apoyo que siempre
me brindas, me ayuda mucho todo lo que conversa-
mos. (Mensaje de WhatsApp de estudiante)

Gracias por ayudarme a recibirme, seguramente todo
lo que aprendi en nuestros encuentros me va a servir
en el futuro, siento que sin ayuda no lo habria logrado.
iGracias! (Mensaje de estudiante)

Queria agradecer el trabajo que ustedes hacen porque

es muy valioso y de una dimensién para quienes ne-
cesitamos ayuda. En mi caso me ayudaron a rendir
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mi ultimo final, y sé que sin ustedes no me hubiese
recibido. Creo que es necesario que todos los sepan lo
que ustedes hacen, porque ademas de acompanar es-
tudiantes hacen que la universidad publica sea inclu-
siva realmente. (Mensaje de WhatsApp de estudiante)

Mas alla del reconocimiento al apoyo que se ubica en un
espacio y en su referente, que constituye una grata devolu-
ci6n a la tarea, los mensajes compartidos ilustran la caracte-
rizacion del dispositivo tal como fue descripto en parrafos
precedentes, un espacio de intervencién con condiciones
para pensar y pensarse, donde sea posible tramitar las cir-
cunstancias criticas.

Inmersos en tiempos de pandemia, se dio continuidad a
través del correo, de encuentros sincronicos, de llamadas te-
lefénicas, videollamadas e intercambios por WhatsApp pro-
curando una comunicacién fluida y un espacio de encuentro
en el que les estudiantes se sientan en confianza y acompa-
fiades. Espacio y tiempo de encuentro que genera una red de
apoyo y sostenimiento frente a las vicisitudes.

Compartir el pan

Asinos vamos enlazando y construimos una forma de tra-
bajo e ideas acerca de la orientacién y el acompafiamiento
a las trayectorias en la Universidad. No lo hacemos en sole-
dad, sino junto a otros espacios institucionales, a equipos de
orientacién de otras dependencias de la UBAy de las univer-
sidades nacionales, junto a les docentes, les estudiantes de la
Facultad de Filosofia y Letras, y de la comunidad que anhe-
lan, imaginan y proyectan un futuro.

En cualquier caso:
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... ningun desarrollo resulta lineal y homogéneo: esta
atravesado, a nivel de los contextos sociales de largo
alcance, por la repercusion directa o mediada de las
politicas publicas, por la relacién entre estado, mer-
cado y sociedad civil, por los factores de clase, género,
configuracion territorial y diversidad geografica; y a
nivel interno, por los avatares institucionales propios
de la educacién superior como son la disponibilidad
de recursos, la asignacion presupuestaria, la inte-
racciéon entre unidades académicas, catedras y otras
areas institucionales, la integralidad de las practicas
que se pone de manifiesto en la articulacién entre la
docencia, la investigacion y la extension. (Garcia y
Rusler, 2020)

Todo esto va configurando una concepcién de universidad
como derecho que se pone de manifiesto y materializa en
las practicas concretas. Y asi es como, a lo largo de este dificil
tiempo de pandemia, se puso en evidencia la potencia de lo
colectivo y la importancia del lazo social como ejes centrales
desde donde pensar el acompanamiento a las trayectorias
estudiantiles: en la trama entre el Programa de Orientacion
y otros dispositivos de la SEUBE, diferentes espacios insti-
tucionales, los Departamentos de carrera, los equipos do-
centes, les propies estudiantes y las organizaciones sociales.
Se conforma asi “... una trama colectiva que tiene lugar para
ser vivenciada en relacion a cierta transferencia institucional
devenida potencia en referencia a una instituciéon presente
que procura extender sus lazos” (Pereyra et al., 2021: 179). Y
compartir el pan.
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Sexta parte

Contribuciones desde las experiencias
en los espacios formativos de la
Residencia de Psicopedagogia

de la Ciudad de Buenos Aires







La formacion en servicio de los psicopedagogos
La experiencia de la Residencia de Psicopedagogia en un
Centro de Salud del GCABA

Claudia Ferndndez

Introduccion

La Ordenanza N° 40.997/86 de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires define a la Residencia del equipo de salud
como “un sistema remunerado de capacitacion de posgrado
a tiempo completo, con actividad asistencial programada y
supervisada, tendiente a incorporar a todos los profesionales
del area de la salud con el objeto de formar en el ambito intra
y extra hospitalario un recurso humano capacitado en bene-
ficio de la comunidad” (Honorable Consejo Deliberante de la
Ciudad de Buenos Aires, 1985: 1).

Su origen en nuestro pais, se remonta a una primera ex-
periencia en el ano 1944, con un verdadero despliegue en
la década de los sesenta, aunque exclusivamente en el area
de la medicina. Sera en los noventa cuando se produzca un
aumento significativo de las residencias en cuanto la diver-
sidad de especialidades y, por lo tanto, en la cantidad de
profesionales que ingresan a ellas. Es alli cuando comienzan
a incluirse otras profesiones (psicologia, enfermeria, nutri-
cion, kinesiologia, bioquimica, obstetricia, fonoaudiologia,

197



terapia ocupacional, ciencias de la educacion, antropologia,
sociologia, informatica, economia, ingenieria, etcétera), y
entre ellas, la psicopedagogia.

Asi, luego de una larga trayectoria de psicopedagogas
que se desempenaban en diversos hospitales portenos, esta
Residencia! se inicia en junio de 1992, por iniciativa de la Lic.
Elina Dabas. Fue ella quien asumio su coordinacién general
hasta el afio 2000, cuando la sucedi6 la Lic. Silvia Dubkin
gestionando fructiferos anos de expansiéon y enriquecimien-
to, y desde 2020, 1a Lic. Lorena Yonadi.

Luego de casi treinta anos de crecimiento, en la actualidad,
la Residencia tiene sus sedes base en siete instituciones (que,
a suvez, constituyen la red de rotaciones programaticas con-
templadas para la capacitacion):

e Hospital General de Agudos Dr. C. Durand, Divisién
Pediatria, desde 1992

» Hospital General de Agudos Dr.]. M. Penna, Area Pro-
gramatica (CeSAC 10), desde 1994

» Hospital General de Agudos Dr. C. Argerich, Area
Programatica (CeSAC 15), desde 1995

* Hospital General de Agudos Dr. D. Vélez Sarsfield,
Area Programatica, desde 1997

+ Hospital General de Agudos Dr. P. Pifiero, Area Pro-
gramatica (CeSAC 13), desde 1997

1 La Residencia es un sistema de capacitacion remunerada para recientes graduados, al cual se acce-
de por concurso pblico. En el caso de Psicopedagogia, este contrato de trabajo y formacion tiene
una duracion de tres afios, con cuarenta horas semanales con dedicacion exclusiva. Los titulos
académicos requeridos para el ingreso son los de licenciatura en Psicopedagogia y licenciatura en
Ciencias de la Educacion, expedidos Unicamente por universidades publicas y privadas.

198 Claudia Ferndndez



» Hospital General de Nifios Dr. R. Gutiérrez, Servicio
de Salud Mental, incorporada en 2005

+ Hospital General de Agudos Dr. Ramos Mejia, Area
Programatica, desde 2012

Cada una de estas sedes cuenta con una o dos psicopeda-
gogas de la planta hospitalaria, que cumplen la funcién de
coordinadora/s del Programa Local, y una jefa de residentes,
elegida entre las egresadas. Son ellas las encargadas de orga-
nizar las multiples ofertas hacia la poblacién, considerando
simultaneamente la posibilidad de aprovecharlas y poten-
ciarlas con un fin formativo para las residentes.

iQué propone una Residencia del sistema de salud?
¢Como la pensamos en Psicopedagogia?

La residencia, como sistema de formacion en
servicio, brinda la oportunidad de formarse en el
marco de problemas reales y contextualizados. El

residente aprende trabajando, aprende observando
a sus colegas, aprende en el contexto de servicios
de salud que se enfrentan cotidianamente

a multiplicidad de logros y dificultades.

(Listovsky, 2003: 122)

Sin dudas, las residencias presentan una gran posibili-
dad para la formacién de las y los jévenes profesionales.
Enmarcadas dentro del enfoque de Educacién Permanente
en Salud, favorecen “un proceso permanente que promue-
ve el desarrollo integral de los trabajadores de salud, uti-
lizando el acontecer habitual del trabajo, el ambiente del
quehacer en salud y el estudio de los problemas reales y

La formacion en servicio de los psicopedagogos
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cotidianos como los instrumentos y situaciones mas apro-
piadas para producir aprendizaje” (Haddad et al., 1994: 21).
En otras palabras, se trata de tomar las situaciones cotidia-
nas de los servicios de salud como motores de aprendizajes
significativos que permitan el desarrollo de competencias:
un saber como hacer que recupere saberes e integre el ana-
lizar, preguntar, valorar, sentir, tomar decisiones y actuar.
Ellas contribuiran a la construcciéon del perfil profesional.

De acuerdo con nuestra concepciéon del aprendizaje, en
la Residencia de Psicopedagogia buscamos residentes que
asuman un rol activo y comprometido con sus practicas y
también con su propio proceso de formacién. Como equi-
po de coordinacién local, asumimos la responsabilidad de
acompanarlos en esta trayectoria, apostamos al potencial
educativo de los distintos escenarios laborales, ocupan-
donos de organizar las condiciones necesarias para poder
aprovecharlos.

El Programa General Docente de esta Residencia sistema-
tiza una amplia propuesta de consideraciones y estrategias
para garantizar una capacitacion integral. Este, a su vez, se
contextualiza en los Programas Locales de cada una de las
sedes hospitalarias, los cuales, como se ha mencionado, se
complementan gracias a un sistema de rotaciones progra-
maticas entre los equipos.

Se intentan promover aprendizajes de acuerdo con el pro-
grama estipulado y las necesidades de cada residente. En este
sentido, la supervisioén constituye una de las estrategias que
permiten problematizar el propio quehacer, favoreciendo
el posicionamiento como sujetos autonomos, activos, re-
flexivos, constructores de conocimiento y de alternativas de
accion.
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{Qué escenarios de aprendizaje nos propone el
Centro de Salud y Accion Comunitaria (CeSAC) N° 15?

El CeSAC N° 15 es uno de los efectores del primer nivel
de atencién del Area Programatica del Hospital General de
Agudos Dr. Cosme Argerich. Como tal, sustenta su accio-
nar en la Estrategia de Atenciéon Primaria de la Salud. Asi,
desarrolla acciones asistenciales, preventivas y promotoras
de salud en forma intra- y extramuros, intentando garanti-
zar la accesibilidad al derecho a la salud. En todos los casos,
las concepciones de sujeto y salud integral que sustentan las
practicas, asi como la complejidad de los procesos que se
abordan, hacen indispensable el abordaje interdisciplinario
e intersectorial.

Desde este posicionamiento institucional, las? residentes
de Psicopedagogia desarrollan, en forma graduada y plani-
ficada, actividades de las cuatro grandes areas previstas en el
Programa General: 1) Clinica psicopedagogica, 2) Salud co-
munitaria, 3) Investigacién 4) Formacion.

Clinica psicopedagdgica

En cuanto a actividades asistenciales, se realizan diagnosti-
cosy tratamientos psicopedagogicos individuales y grupales.
En ellos, se prevé indefectiblemente la atencion del consul-
tante, integrada con el trabajo con padres o adultos respon-
sables y la institucion escolar (docentes, etcétera).

Una de las caracteristicas principales de la modalidad de
trabajo del equipo, siempre que la cantidad de profesiona-
les disponibles lo posibilite, es la coterapia: se destinan dos
psicopedagogas por familia, quienes tienen entrevistas con

2 Se usa el femenino dado que el 100% de quienes ingresaron a la residencia hasta el momento de la
escritura de este texto han sido mujeres.
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el paciente y con sus padres (o adultos responsables) en for-
ma simultanea y paralela. Desde la conviccion de que la tarea
con un nifio o una nifa no es sin sus padres, sostener esta alta
frecuencia de encuentros con ellos favorece involucrarlos en
un proyecto conjunto.

A estarazon se suma que, considerando que la mayoria del
equipo esta constituido por residentes en formacion, la co-
terapia contempla una funcién docente en tanto promueve
situaciones en las que las psicopedagogas se acerquen a estas
tareas acompanadas (en general, por un par con mayor expe-
riencia) y asi logren desarrollar competencias profesionales
especificas en su desempeno.

Salud comunitaria

La insercion en un centro de salud equipara las tareas asis-
tenciales mencionadas con el desarrollo de actividades del
area de la salud comunitaria, fundamentalmente de preven-
cién y promocion de salud.

Se destaca la participacion de las residentes principalmen-
te en los siguientes dispositivos institucionales (todos inter-
disciplinarios): Espacio “Crecimiento y Desarrollo” (atencién
integral de nifos hasta los 18 meses y el acompanamiento a
sus familias en la crianza a partir de talleres grupales y con-
sultorio de salud interdisciplinario); Espacio de juego vin-
cular “Crecer Jugando” (con los nifios del dispositivo recién
mencionado y sus adultos responsables); Espacio “Mas que
Leche” (entrega de leche y realizacion de actividades grupa-
les con familias del programa materno infantil); “Encuentros
de Cuentos” (promocién de lectura para ninos y adultos);
Promocién dela Lactancia Materna, Juegoteca;®y los Equipos

3 Otras actividades preventivo-promocionales del CeSAC son: Salud Sexual y Reproductiva, CePAD
(Centro de Prevencion, Asesoramiento y Diagndstico en VIH-SIDA), Roperito, Adolescencia,
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Territoriales, muy propios de nuestro CeSAC. Estos equipos
desarrollan acciones extramuros, es decir, fuera de la sede
de nuestro Centro, en viviendas colectivas (hoteles, inquili-
natos, casas tomadas), comedores, organizaciones barriales,
etcétera, durante las cuales actualizan el mapa poblacional
de la zona, visitan a las familias con mayor vulnerabilidad,
y acompanan procesos grupales con el objetivo de promo-
ver la educacion para la salud, potenciar la participaciéon co-
munitaria y fortalecer las redes sociales. Todas estas acciones
contribuyen a consolidar indicadores de salud.

Cabe destacar lo que la insercion de las psicopedagogas
aporta a esos dispositivos: la mirada y escucha clinicas en las
diversas situaciones con las que se trabaja (aunque esto no
es exclusivo de nuestra profesion), y saberes mas especificos
acerca de cuestiones del desarrollo evolutivo, vinculos, juego,
del sistema educativo (el cual muchas veces aparece como
actor por convocar para acciones intersectoriales), etcéte-
ra, pero, sobre todo, de los aprendizajes. Considerandolos
como procesos complejos, singulares e interrelacionales,
que se dan a lo largo de todala vida y “mas alla de la escuela”,
se trataria de otorgarles a estas propuestas con la comunidad
una intencionalidad precisa y, asi, la formalidad necesaria
para convertirlas en experiencias educativas.

A su vez, integrar estos espacios resulta de gran rique-
za para la formacion de las residentes. Por un lado, por el
aprendizaje que implica el trabajo interdisciplinario e in-
tersectorial, necesario por la complejidad de las situaciones
abordadas. Ademas, por la oportunidad del abordaje preven-
tivo-promocional de la salud, que habilita la circulacién de
conocimientos, de experiencias, de la palabra vy, asi, la cons-
trucciéon conjunta de saberes superadores. Trabajar con la
comunidad y con profesionales de planta con experienciay

etcétera, en las cuales la residencia participa con menor continuidad.
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formacioén, asi como componer con ellos equipos de trabajo,
resulta valiosisimo para enriquecer y potenciar los continuos
procesos de aprendizaje individuales y grupales.

La participacién de las residentes en estos dispositivos, tan
diversos en objetivos, destinatarios, recursos, ambitos, etcé-
tera, sin dudas retroalimenta su formacién integral y, en ella,
la actividad asistencial especifica, ya que permite ir constru-
yendo una mirada poblacional, contextualizada y adecuada
a las necesidades de cada familia desde el conocimiento de
aspectos de su propia realidad.

Investigacion

El Programa General propone sostener “una mirada inte-
rrogativa desde un posicionamiento ético que enmarque el
desarrollo del trabajo de campo integrando la investigacion
a la practica profesional” (Ministerio de Salud GCBA, 2015:
28). De este modo, se propone un recorrido que finaliza en
el tercer aflo con un acercamiento a un trabajo de investi-
gacion surgido de alguna problematica observada, lo cual,
ademas, devuelve al equipo valiosos insumos para optimizar
sus tareas.

Formacion

Todas las areas mencionadas son atravesadas por el eje de
la formacion: se busca trascender el “acumular experiencias’,
y garantizar, a partir de ellas, espacios sistematicos y forma-
les de reflexion, supervision, produccién individual y grupal,
discusion de bibliografia, etcétera. Asi, la reuniéon semanal
de todo el equipo prevé espacios de capacitacion local que
se suman a las propuestas centrales que se comparten en-
tre todas las sedes de residencia. Cabe subrayar, entonces,
la multiplicidad de instancias de aprendizajes: personales
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y grupales dentro del equipo de Psicopedagogia, con otros
residentes, con otras profesiones, etcétera. Muchos de es-
tos espacios con otros, ademas, se aprovechan para organi-
zar capacitaciones donde las residentes pueden desarrollar
competencias docentes (previstas por el programa) en estos
casos, hacia otros adultos profesionales.

Las periddicas instancias de evaluacién, como en toda tra-
yectoria educativa, también constituyen una oportunidad de
revisar los procesos individuales y grupales, como también
las propuestas formativas. Es asi que los procesos evaluativos
se dirigen al desempefio del residente y también incluyen a
éste analizando las ofertas de capacitacion local y central. Se
promueve el propio monitoreo de los avances y limitaciones
en todas las areas que se ponen en juego (desempefio gene-
ral y en actividades comunitarias, asistenciales, académicas,
etcétera.).

Consideraciones finales: psicopedagogas pensando
y abordando los aprendizajes de la poblacion y el
de las psicopedagogas mismas*

La experiencia de formarse en la Residencia de
Psicopedagogia constituye hoy una ocasion privilegiada
que suele interpelar y problematizar la especificidad del rol

4 Considero justo agradecer a tantos que contribuyen para que esta tarea desde la coordinacion
sea posible: a las jefas y los comparieros del CeSAC N° 15; a la Lic. Silvia Dubkin, a la Lic. Lorena
Yonadi y al equipo de coordinadoras locales de otras sedes, todas profesionales valiosas y de
gran trayectoria; a mi compafiera psicopedagoga de planta, Lic. Maria Soledad Seijas Cabrera; a
los supervisores y capacitadores externos que generosamente nos ofrecen su saber y su tiempo;
a las jefas/instructoras de residentes con quienes comparti la tarea de repensarnos y buscar cada
afo las opciones mas pertinentes de capacitacion, y a las cincuenta y cinco residentes de base
(y mas de sesenta rotantes) que trabajaron en nuestro centro de salud formando equipo, y que
tan honestamente cuestionaron, preguntaron, inventaron, crearon y nos enriquecieron con su
diario trabajo.
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psicopedagdgico y las representaciones que giran en torno
a €l. Esto sucede especialmente en quienes se inician en la
profesion, porque cuestiona la formacion académicay cierto
imaginario sobre nuestro quehacer que se vincularia, sobre
todo, a la actividad de consultorio, a los aprendizajes dentro
del ambito escolar (focalizando principalmente en sus difi-
cultades) y al trabajo solo con los nifios o nifias en relacion
con estos aprendizajes.

Pero, ademas, en esa problematizacion, aporta posibilida-
des de revisar las practicas para que estos aprendizajes, mas
alla de lo individual, asuman el desafio de constituirse en
potenciales transformadores, tanto de las mismas practicas
profesionales como de las organizaciones donde se instalan
(Davini et al., 2003).

Alo largo de veinticinco afios, son muchas las reflexiones y
revisiones que desde la coordinacion del equipo de psicope-
dagogia del CeSAC N° 15 se vienen haciendo en pos de crear
las mejores condiciones posibles para que los tres afios de
insercion de las residentes constituyan aprendizajes signifi-
cativos para su desempeno profesional e instancias que recu-
peren lo adquirido en la formacién de grado y se integren a
las nuevas preguntas sobre situaciones reales en las cuales se
nos demanda intervenir directa o indirectamente. Y que, a su
vez, consoliden caminos para seguir aprendiendo a lo largo
de la vida profesional y laboral.

Fundamentalmente, se trata de instalar estrategias de re-
flexién y metacognicion que posibiliten construir y/o revisar
el propio posicionamiento ético y epistemologico en rela-
cion con las complejidades de conceptos como aprendizaje,
salud, salud mental (entre otros), considerando sus ineludibles
efectos en las practicas a través de las cuales se estan for-
mando. Y continuar preguntandonos, habilitando nuevas
lecturas e hipétesis acerca de la realidad, problematizarlas,
sistematizar lo que se va experimentando y construyendo.
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Sostener la constante retroalimentacion teoria-practica, re-
flexion-accion que favorezcan la apropiaciéon y produccion
de conocimiento.

En este sentido, gestionar la capacitacién implica también
motivar, comprometer, orientar a las residentes, dado que
son ellas las que desarrollaran el programa local, y con su
mismo desempeno se abriran nuevas inquietudes, interven-
ciones, inserciones, y asi, la posibilidad de seguir construyen-
do conocimiento que contribuya al crecimiento de nuestra
disciplina. Un claro ejemplo de esto lo constituyen los de-
safios que nos estd presentando la pandemia de covid-19
que estamos atravesando: nuevas formas de vinculo con los
pacientes, desarrollo del area de comunicaciéon a través de
redes sociales, produccion de contenidos digitales, etcétera.

En sintesis, la Residencia es una particular modalidad de
formacién de graduados que contintian su camino de profe-
sionalizacién, en este caso, en el ambito de la salud publica.
Pero su proposito no es capacitarlos para un trabajo espe-
cifico en el sistema (desde hace muchos anos, este no pue-
de absorber a los profesionales que forma); por ello, deben
garantizarse opciones de realizar las distintas practicas en
diferentes espacios, con una activa actitud critica que les per-
mita interpelarse y encarar con ética y responsabilidad las
tareas cotidianas que se les plantean: aprender, atendiendo
y cuidando los aprendizajes de otros (sujetos, familias, gru-
pos, etcétera), desde el respeto a las singularidades y con una
perspectiva de derechos (a la salud, a la educacion, y otros)
“con el compromiso de reconocer necesidades, recursos y
potencialidades, brindando oportunidades de expresion,
promoviendo aprendizajes, en definitiva, construyendo
conjuntamente experiencias de participacién y salud inte-
gral”. (Ministerio de Salud GCBA, 2015: 8).
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Talleres de Educacion Sexual Integral: un puente
entre el Centro de Salud y la escuela

Amalia M. Altuna, Maria Rosario Del Pino, Ana Zuviria Saravia,
Bdrbara Kezner, Rocio B. Capeletti, Mariana A. Lioi, Monique Ventura,
Andrea Scherz, Maria Cristina Riaro Alonso

Introduccion

En nuestro pais, el sistema de salud se organiza y desa-
rrolla en torno a tres niveles de atencién. Este equipo de
psicopedagogia se inserta en el Centro de Salud y Accién
Comunitaria N° 18, un efector del primer nivel de atencion
de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA), depen-
diente del Hospital General de Agudos “Parmenio Pinero”.
Los Centros de Salud constituyen la puerta de entrada de la
poblacién al sistema de salud, y se rigen bajo los principios
de atencion primaria.

Trabajar desde la perspectiva de atencién primaria de la
salud en psicopedagogia implica ir mas alla de la asistencia
clinica individual. Significa intervenir con y para la comu-
nidad desde una mirada integral, entendiendo a la salud en
un sentido amplio. Se busca promover aprendizajes saluda-
bles en diferentes franjas etarias, como también implicar a
la comunidad en temas de interés que hacen a las pautas de
autocuidado y al desarrollo de habitos saludables.

El taller de Educacién Sexual Integral (ESI), que convo-
ca este escrito, se enmarca en dicha perspectiva, dado que
responde a demandas y necesidades de la poblacién con la
que trabajamos. Esta pensado, por un lado, para acompanar
a la comunidad escolar en la implementacion de la ESI, tal
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como lo establece la Ley N° 26.150 y, por el otro, como un
espacio de encuentro con los/as jévenes para promover el
ejercicio de una sexualidad saludable y responsable, y la pre-
vencion de problematicas relacionadas con la salud sexual y
reproductiva.

Asimismo, el taller forma parte del Programa de Salud
Escolar, que lleva a cabo diferentes actividades que apuntan
a prevenir y promover la salud en la comunidad escolar en
las escuelas de gestion publica de la CABA. Se ampara bajo
la Ley de Salud Escolar N° 2.598/07, que establece el trabajo
intersectorial entre los Ministerios de Salud y Educacién.

Entendemos la salud y la educacién como dos institucio-
nes que, si bien se rigen por légicas distintas con diferen-
tes tiempos y espacios, desempenan una tarea en comun
que consiste en garantizar el cumplimiento efectivo de los
derechos de los nifios, nifias y adolescentes (Scherz, 2018).
Consideramos que el afianzamiento del vinculo con las ins-
tituciones educativas, sus docentes y sus directivos habilita la
posibilidad de un trabajo intersectorial necesario para acom-
pafar a las escuelas en la responsabilidad de incluir la ESI.
Por otro lado, en cuanto al rol del sector salud,

En la Ciudad de Buenos Aires, las Areas de Accién
Programaticas de los Hospitales del subsistema publi-
co desarrollan acciones combinadas con las escuelas
y cuentan con equipos profesionales interdisciplina-
rios, formados por médicos/as, psicologos/as, psico-
pedagogos/as y trabajadores/as sociales. Las escuelas
pueden recibir apoyo para su tarea por parte de los
Centros de Salud y Accién Comunitaria (CeSAC) que
estan distribuidos en los distintos barrios de la Ciu-
dad. (Clement, 2007: 22)
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Aproximandonos al concepto de sexualidad

En primer lugar, creemos oportuno detenernos a pensar
sobre el concepto de sexualidad al que adherimos como
equipo. Este se encuentra en consonancia con la definiciéon
expresada en la Ley Nacional 26.150 de Educacion Sexual
Integral (2006), 1a cual menciona que la sexualidad es una de
las dimensiones constitutivas de las personas y que incluye
aspectos bioldgicos, psicologicos, afectivos, socioeconémi-
cos, culturales, éticos y religiosos o espirituales.

Nuestro enfoque se posiciona en tomar la sexualidad en un
sentido integral, mas alla de la genitalidad.

Tomamos los aportes de la Organizacién Panamericana
de la Salud y la Organizacién Mundial de la Salud (2000: 6)
quienes senalan que la sexualidad “se experimenta o se ex-
presa en forma de pensamientos, fantasias, deseos, creencias,
actitudes, valores, actividades, practicas, roles y relaciones
[...]. La sexualidad se experiencia y se expresa en todo lo que
somos, sentimos, pensamos y hacemos”.

Esta manera de pensar la sexualidad nos aleja del enfoque
biomeédico centrado en las practicas sexuales y la genitalidad,
paradigma que predominé durante mucho tiempo en las
instituciones de salud y educacion.

¢Por qué ESl en a escuela?

Nuestra participacion en los talleres de ESI se encuentra
enmarcada legalmente por diferentes normativas y progra-
mas. Principalmente, por la Ley N° 26.150 de 2006, que sos-
tiene en el articulo 1:

Todos los educandos tienen derecho a recibir edu-

cacion sexual integral en los establecimientos
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educativos publicos, de gestion estatal y privada de
las jurisdicciones nacional, provincial, de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires y municipal. A los efectos
de esta ley, entiéndase como educacién sexual inte-
gral la que articula aspectos biolégicos, psicologicos,
sociales, afectivos y éticos.

Cabe destacar que otra de las leyes en la cual enmarcamos
nuestro trabajo es la Ley N° 2.110 de la CABA sancionada
en octubre de 2006, que incorpora en uno de sus articulos
como uno de los principios de la ESI, el reconocimiento de la
perspectiva de género. Asimismo, otras de las leyes vigentes
que dan marco a nuestras practicas son:

e Delegislacion nacional: Ley N° 28.798/90 (Ley Nacio-
nal de SIDA); Ley N° 25.673/02 (Ley Nacional de Salud
Sexual y Procreacion Responsable); Ley N° 26.743/12
(Ley de Derecho a la Identidad de Género)

e De legislacion de la CABA: Ley N° 153/99 (Ley Ba-
sica de Salud); Ley N° 114/99 (Proteccion Integral de
los Derechos de Nifios, Nifias y Adolescentes); Ley N°
474/00 (Plan de Igualdad Real de Oportunidades y de
Trato entre Mujeres y Varones); Ley N° 418/00 (Salud
Reproductiva y Procreacién Responsable)

Al ingresar a las escuelas, debemos considerar los linea-
mientos curriculares para la ESI (Di Lorenzo, 2011) que de-
finen los contenidos elementales para todos los niveles y
modalidades del sistema educativo con una mirada integral.
Algunos de los temas de aprendizajes comunes y obligato-
rios son: el ejercicio de los derechos, el respeto a la diversi-
dad, el respeto a la intimidad propia y ajena, la prevencion
del abuso sexual, las relaciones de género, entre otros.
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Por otro lado, basados en la definiciéon de sexualidad pre-
viamente mencionada, podemos enunciar un conjunto de
derechos que se encuentran explicita e implicitamente en-
marcados dentro del taller, tal como lo expresa el documento
Educacion Sexual Integral para la Educacion Primaria (Marina,
2009): el derecho a una educacioén sexual integral, el derecho
a tomar decisiones de manera libre y responsable en rela-
ci6n a la propia sexualidad, el derecho a recibir informacién
adecuada y cientificamente validada, el derecho a la partici-
pacion en condiciones de igualdad para varones y mujeres
dentro del aula, en un clima de respeto y dialogo, etcétera.

Asimismo, consideramos que la perspectiva de derechos
de la nifiez y de la adolescencia como marco de la ESI im-
plica la responsabilidad por parte del Estado de garantizar el
cumplimiento de estos. De modo que, tanto la escuela como
los/as agentes de salud tienen un rol privilegiado como sus
promotores y protectores.

Mas alla de que el marco legal avala el trabajo con la ESI en
las escuelas, todavia es una tematica que genera controver-
sias a nivel social, especialmente en la comunidad escolar y
las familias. Compartiremos con ustedes algunas experien-
cias para ilustrar este punto:

Un joven les expresa a sus padres que no queria for-
mar parte del taller debido a que no se siente comodo
con las tematicas que tratan. La familia le comunica a
la docente acerca de dicha situacién, ya que deseaban
que su hijo pudiera participar. Acordaron que lo lle-
varian ala escuela y conversarian junto con la docente
acerca de cuales eran los motivos por los que se inco-
modaba en aquellos momentos.

Algunas familias se han manifestado en contra de que
sus hijos/as reciban el taller de ESI, especialmente
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sobre la tematica de diversidad de género. El direc-
tor de la escuela recibi6 varias cartas documento por
estos motivos y, ademas, uno de los alumnos era reti-
rado por sus padres cada vez que se dictaba el taller.

El abordaje de la ESI en la pubertad

¢Por qué, si sabemos que la “esencia”

de la adolescencia es arriesgarse,

romper limites, sentirse invulnerables y
omnipotentes, vamos a hablarles para que
se cuiden? Es una mision imposible...

Clement, 2007: 56

Eltaller se desarrolla en los séptimos grados de las Escuelas
Primarias de los Distritos Escolares X1y XIII, pertenecientes
al area de incumbencia del centro de salud.

Como mencionamos anteriormente, la ley establece la en-
sefianza de la ESI en todos los niveles educativos y de for-
macion. Este taller esta destinado a los/as alumnos/as que se
encuentran en el dltimo grado de la escuela primaria, vincu-
lado al momento de su crecimiento. La etapa de la pubertad
implica una instancia de transiciéon entre la nifiez y la ado-
lescencia, que trae aparejada una serie de cambios fisicos,
biolégicos, psicologicos, intelectuales y sociales, por lo que
tienden a acrecentarse muchas inquietudes respecto del de-
sarrollo sexual.

Asuvez,latransicion de la Escuela Primaria ala Secundaria
invita a los/as jovenes a construir su identidad, diferencian-
dose de los otros. Es un momento de exploracién y conoci-
miento de los intereses y deseos de cada uno/a, por lo que los
sujetos se encuentran en continua transformaciéon y plena
construccion subjetiva.
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Al respecto, Aberastury y Knobel (2004) expresan que los
cambios psicologicos, que son el correlato de los corporales,
llevan a una nueva relaciéon con los padres y con el mundo.
Pero paraello, el/lajoven debera elaborar tres duelos. El due-
lo por el cuerpo perdido, el duelo por la identidad infantil, y,
por ultimo, el duelo por la relacién con los padres de la in-
fancia. Esto traera como consecuencia un periodo confuso,
ambivalente, doloroso, caracterizado por contradicciones y
fricciones con el medio familiar y social.

Todos estos cambios y movilizaciones pueden aumentar
la exposicién a situaciones de riesgo en los/as jévenes, por lo
cual la ESI en la escuela adquiere un caracter fundamental
para acompaiiarlos/as en su proceso de crecimiento, el cui-
dado de su salud y la construccion de su subjetividad.

Asimismo, la decision de trabajar con los séptimos grados
de la escolaridad Primaria tuvo que ver con un abordaje tem-
prano en los inicios del ejercicio pleno de la actividad sexual
de los/as adolescentes.

A continuacién, algunos de los objetivos que nos propone-
mos para nuestro trabajo en las escuelas:

* Promover la comprensiéon de la informaciéon cien-
tifica, a través del dialogo con los saberes previos,
emociones, necesidades en el aqui y ahora de los/as
alumnos/as, contribuyendo asi a posibilitar el ejerci-
cio de una sexualidad saludable y responsable

e Generar espacios de reflexion que permitan la com-
prension de los propios derechos y los de los otros

» Favorecer el pensamiento reflexivo y critico sobre
ideas, emociones, practicas y creencias
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e Propender a la autonomia, brindando herramientas
parala toma de decisiones que eviten comportamien-
tos que los pongan en riesgo

* Brindar informacioén sobre los recursos de salud exis-
tentes en la CABA para facilitar su acceso y contribuir
a garantizar el ejercicio del derecho a la salud

Otro de los propésitos es acompanar a la escuela en las res-
ponsabilidades que le corresponden en relacién con esta te-
matica, promocionando y promoviendo la educacién sexual,
como también constituirnos en referentes de salud tanto
para alumnos/as como para la institucién escolar. Se trabaja
la implicancia de directivos y docentes, a los fines de que se
genere la construcciéon de un posicionamiento respecto de
esta nueva mirada, en el aulay en la escuela, pudiendo apro-
piarse del dispositivo de manera activa.

Eltaller

Elegimos trabajar bajo la modalidad de taller debido a que
es una estrategia de enseflanza que favorece el intercambio
grupal. Permite promover un espacio de reflexién en el cual
los/as jovenes puedan tomar un lugar activo, dar lugar a la
pregunta, hacer circular sus preocupaciones, creencias y sa-
beres previos sobre el tema.

Una de nuestras prioridades es generar vinculos con los/
as jovenes basados en la confianza y la presencia, por lo que,
durante la primera parte del afio, se lleva a cabo el taller de
Orientaciéon Educacional con el fin de entablar dicho vin-
culo. Luego, se continua con el taller de ESI durante la se-
gunda parte del ano, el cual consta de ocho encuentros de
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aproximadamente una hora de duracion. Esta cantidad de
encuentros apunta a acompanar un proceso de transfor-
macion y apropiacion de las practicas de autocuidado, pues
consideramos que los talleres de uno o dos encuentros no
lograrian generar movilizaciones significativas en ellos/as.

En cuanto al primer contacto con los/as docentes, suce-
de en general junto a los directivos de la escuela antes del
comienzo del taller. En esta reuniéon formal, ademas de
convenir el encuadre (dia, horario y tematicas que se van a
abordar), se acuerda un proyecto escrito que permanece en
la institucion. A partir de alli, se promueve un espacio de dia-
logo entre coordinadoras y docentes, que resulta necesario
ya que ellos son los que estan dia a dia con los/as chicos/as 'y
son quienes los/as conocen.

Tal como mencionamos anteriormente, buscamos que la
escuela se apropie del dispositivo y su modalidad, por lo cual
trabajamos con los/as docentes en el aula, no solo porque
son quienes mas conocen al grupo, sino también para suge-
rir posibles modos de intervencién frente a los emergentes
de los/as alumnos/as.

Madres, padres o adultos/as referentes

El primer contacto que se establece con los/as adultos/as
referentes de los/as alumnos/as consiste en una carta infor-
mativa que se envia al iniciar la actividad. En ella se explici-
tan el encuadre, los objetivos del taller y las leyes en las cuales
se enmarca el trabajo del equipo de salud.

Ademas, se los invita a una reunioén, acordando su convo-
catoria en la fecha de la entrega de boletines con el fin de
lograr una mayor asistencia. Durante el encuentro, se enfa-
tiza la comunicacién y la coparticipacion de la escuela con el
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equipo de salud en larealizacion del taller. Se les aclara que se
respetaran los valores de cada familia y las posturas de cada
uno/a, principalmente en los aspectos mas controvertidos.
Organizacion de los encuentros

El taller se organiza en torno a tres ejes: bioldgico, psicolo-
gico y social.

El eje biologico incluye las siguientes tematicas:

e Caracterizacion de la pubertad e identificacion de los
cambios internos y externos puberales

 Sistema reproductor femenino y masculino

e La reproducciéon humana: la ovulacién, la fecunda-
cion, el embarazo y el parto

* El cuidado de la salud
e El cuidado del cuerpo
» Meétodos anticonceptivos
El eje psicologico incluye las siguientes tematicas:
» Implicancias afectivas de los cambios en la pubertad
» Relacion con los otros y construccion de la identidad

« Latoma de decisiones
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» Elderecho ala intimidad
» Experiencias de autoexploracion corporal

« Las relaciones sexuales, un modo de expresar distin-
tos sentimientos: amor, afecto, atraccion, placer

e La maduraciéon biolégica, una condicién necesaria
pero no suficiente para ejercer la maternidad o la pa-
ternidad

Y, por ultimo, el eje social incluye los siguientes puntos:

* Los cambios en la relaciéon con la familia y con los
pares durante la pubertad; cambios en los gustos y/o
preferencias

» La presion del grupo de pares y la toma de decisiones

* Prevencion del abuso sexual

¢ Alcoholismo y drogadiccion

* Violencias

» Acceso a servicios que garanticen el efectivo ejercicio
de los derechos

Es importante sefalar que esta division en ejes es a los fi-
nes didacticos de quien lee; sin embargo, todas las tematicas
previamente enunciadas se encuentran integradas dentro
del taller.
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Descripcion de los encuentros

Antes de comenzar a relatar como llevamos adelante los
distintos encuentros del taller, es importante sefalar que lo
que presentaremos a continuacion es un esquema general de
las tematicas por trabajar y que estas pueden ir variando de
acuerdo con las necesidades de cada grupo en particular y
en funcién de las inquietudes que surjan por parte de los/as
alumnos/as.

En el primer encuentro, se lleva a cabo la presentacion
de las coordinadoras y del dispositivo. Se explica como se
ira realizando el taller; se les pregunta a los/as chicos/as qué
relacién encuentran entre la tematica de ESI y la presencia
del centro de salud en la escuela. Ademas, se realiza un in-
tercambio acerca del motivo de realizacion del taller, para
luego enmarcar la propuesta desde su aspecto legal.

Algunas preguntas disparadoras que proponemos: “(Por
qué hablar de sexualidad en la escuela?”, “iQué es la se-
xualidad?”, “éSon lo mismo sexo y sexualidad?”, entre otras
posibles.

Se realiza una “lluvia de ideas” sobre qué son la sexuali-
dad y el sexo para ellos/as. Observamos habitualmente que
muchas palabras aparecen ligadas a la genitalidad, en el sen-
tido estricto. Por medio de un afiche, se muestran los cam-
bios histoéricos y sociales que fue atravesando el concepto de
sexualidad. Por ultimo, se presenta el “buzoén de preguntas”.
Este buzén es una herramienta que se utiliza desde el inicio
de los talleres para que los/as jovenes puedan manifestar sus
inquietudes. Se les explicita que pueden realizarlas en forma
andénima, que el buzén quedara en la escuela hasta que fina-
lice el proceso y que se iran respondiendo las preguntas a lo
largo de los encuentros. Se pone especial énfasis en el respe-
to por la pregunta del otro, el no juzgar ni burlarse.
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En el segundo encuentro, se conversa acerca de los cambios
en la pubertad: “los cambios que se ven y los cambios que se
sienten”. Se observa que, en lineas generales, los/as alumnos/
as mencionan cambios vinculados al aspecto corporal.

Continuamos compartiendo un video con el fin de trabajar
los cambios internos y externos que atraviesan los/as chicos/
as en la pubertad. Posteriormente, se realiza un intercam-
bio y con los aportes de los/as alumnos/as se confecciona un
cuadro de doble entrada donde vamos ubicando junto con
ellos/as aquellos cambios que identifican tanto en el cuerpo
como en las emociones y/o intereses. Esta nocidén permite
pensar el cuerpo humano como totalidad, con necesidades
de afecto, cuidado y valoracién, asi como un nexo para co-
municarnos con los otros. Luego, damos lugar a responder
las preguntas que han dejado los/las alumnos/as durante el
primer encuentro dentro del buzén. Algunos ejemplos son:
“éQuiénes se desarrollan primero?”, “éQuién madura prime-
ro?”, “‘Por qué nos crecen pelos en el pene?”, “‘Por qué sa-
len pelos en la vagina?”, “iPor qué a los varones les crece el
pene?”, “‘Por qué transpiramos mucho?”.

Entre el tercer y cuarto encuentro, abordamos la tematica
“sistema reproductor masculino y sistema reproductor fe-
menino”. Se articula con los lineamientos curriculares de la
asignatura de Ciencias Naturales para séptimo grado.

Nos resulta util contar con recursos graficos que comple-
menten la informacién, para que puedan observar y apro-
piarse de su constituciéon y de su funcionalidad. Dentro de
esta ternatica, se reflexiona sobre el ciclo menstrual, relevan-
te por su implicancia biolégica, psicologica y social. Se consi-
dera un hito que propicia la posibilidad de gestar una nueva
vida, del mismo modo que la espermarquia.

Algunas preguntas sirven como disparadores para reflexio-
nar con el grupo acerca de si hay o no una edad determinada
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para menstruar, gestar, iniciarse sexualmente, o si depende
de algunos factores. Asimismo, permiten reflexionar sobre
que no existe una relaciéon directa entre la preparacion del
cuerpo para la reproduccién y la madurez psicolégica para
asumir el rol de la maternidad y/o paternidad.

En el quinto encuentro se intercambia informacién sobre
la concepcion, el embarazo y el parto. Se presenta un video,
para luego poder reflexionar sobre qué significa ser madre y
padre, su importanciay los cuidados que se deben tener para
un embarazo saludable. Algunas preguntas que han surgido
por parte de los/as jévenes son: “‘Hay distintas posiciones en
el parto?”, “‘Coémo se produce la leche?”, “éComo se alimen-
ta el bebé en la panza?”, “‘Abre los ojos el bebé en la panza?”,
“Siuna mujer tiene menstruacién y tiene sexo, {puede que-
dar embarazadar”.

Se trata de un tema que despierta mucho interés, sobre
todo en los aspectos vinculados con anomalias de nacimien-
to (siameses, deformaciones, etcétera).

En el sexto encuentro, se habla acerca de los métodos an-
ticonceptivos. Se les pregunta qué conocen acerca de ellos y
su opinioén sobre qué significa ese término. Luego se les pre-
sentan los diferentes métodos y, en forma grupal, se realiza
la clasificacion y explicacion de uso de cada uno, se remar-
ca la importancia del campo de latex y del uso del preser-
vativo para evitar embarazos y prevenir enfermedades de
transmisioén sexual. Las coordinadoras comentan, ademas,
acerca de los derechos que tienen de consultar y la impor-
tancia de acercarse al centro de salud para hablar con algin
profesional especialista silo desean.

En el séptimo encuentro se trabaja, principalmente, sobre
las infecciones de trasmision sexual. Se comienza dicho en-
cuentro preguntandoles a los chicos qué conocen sobre esta
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tematica. Se mencionan cuales son las enfermedades que se
transmiten en la relacion sexual, y se las diferencia de otras
enfermedades contagiosas.

Es importante brindar informacién y reflexionar acer-
ca del significado de las siglas VIH y SIDA, la diferencia en-
tre ambos términos; la clasificacion del VIH-SIDA como
enfermedad transmisible; las vias por las cuales se puede
contraer el virus. De esta manera, se enfatiza la importan-
cia de la adopcion de medidas de cuidado para si mismos y
para los otros. Algunos interrogantes que han surgido son:
“Cuando tenés un hijo y tenés SIDA, itu hijo se contagia®”,
“Siuna mujer tiene SIDA y hace ‘eso’ con un hombre, {puede
contagiarlo?”.

Durante el octavo encuentro, se aborda la tematica de los
vinculos y las relaciones de poder, que se visibilizan a través
de vifietas ilustrativas de diversas situaciones con pares. Se
realiza a través de pequenos grupos donde se da lugar a que
todos/as participen y comenten sus opiniones al respecto, lo
que genera un ambiente de intercambio que promueve la
reflexion y empatia con los otros.

Por ultimo, se lleva a cabo la evaluacion del espacio a tra-
vés de un juego del recorrido, provisto por el Ministerio
de Salud, enmarcado en el documento “Experiencias para
armar”.! E]l objetivo es afianzar la informacion recibida en el
taller. A modo de cierre, se les brinda un cuestionario para
indagar cémo se sintieron durante los encuentros, que fue lo
que mas y lo que menos les gusto, y si cambiarian o agrega-
rian algo.

1 https://bancos.salud.gob.ar/sites/default/files/2020-10/manual-kit-experiencias-para-armar.pdf
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Algunas experiencias para compartir

Durante uno de los encuentros del taller, se trabajé sobre
la importancia del autocuidado, la intimidad, la presion del
grupo de pares y el contexto a la hora de tomar decisiones
respecto de la sexualidad, entre otras tematicas. Al finalizar,
una joven pidié hablar en privado con una de las coordina-
doras. En esa conversacion, la alumna le cont6 que habia sido
victima de abuso sexual por parte de un familiar. Al momen-
to de relatarlo, la joven se sentia incomoda, angustiada, y se
preguntaba si lo que habia vivido era realmente una situa-
cion de abuso. Manifestaba temor de que otras ninas de su
familia hayan sufrido o sufran la misma situacioén, y, asimis-
mo, miedo de contarles a sus padres porque no sabia como
seria su reaccion.

En primer lugar, se contuvo a la joven y se le transmitio la
tranquilidad necesaria para que pudiera continuar con su re-
lato. Se asumio6 el deber correspondiente de comunicar esta
situacién a los directivos para que llevaran adelante las accio-
nes pertinentes. Se realizé una reunion en la escuela junto
a una de las coordinadoras del taller, la directora, la madre
y la alumna. En ese encuentro, la alumna, gracias al apoyo
recibido, pudo afrontar la situacion de tener que contarse-
lo a su madre. Ademas, esta ultima recibi6 de la institucién
el asesoramiento adecuado y realiz6 la denuncia pertinente.
La escuela, por su parte, dio aviso a la guardia permanente
de abogados del Consejo de los Derechos de Nifios, Nifias y
Adolescentes.

Elegimos esta vifieta porque ejemplifica la importancia de
la ESI en las escuelas. Permite a los/as nifios/as la posibilidad
de generar espacios de reflexién que propicien la compren-
sion de los propios derechos y los de los otros, en este caso
en particular, el derecho a no ser expuesto a ningun tipo de
violencia, abuso, explotacién o malos tratos.

224 Altuna, Del Pino, Zuviria Saravia, Kezner, Capeletti, Lioi, Ventura, Scherz, Riafio Alonso



Al ingresar a la escuela para brindar el taller de ESI, el
docente se anticip6é y comenté: “Mira que tenés en el aula
una alumna con pafiuelo verde y otra con pafnuelo celes-
te”. Si bien el encuentro estaba pensado para otro tema, se
les pregunt6 a los/as jovenes si, dado el momento histérico
que se estaba atravesando (era el dia en que se votaba en el
Congreso el proyecto de ley de la interrupcion voluntaria del
embarazo), querian charlar del tema del aborto y la interrup-
cion legal del embarazo. Ante su afirmativa, se intenté ubicar
los principales debates que se estaban dando en el Senado y
que también tuvieron lugar en la Camara de Diputados, y sus
puntos de disidencia. También se les ofrecid, a las alumnas
que llevaban sus pafiuelos, explicar qué pensaban al respec-
to. La coordinadora del taller sostuvo su posicionamiento
como profesional de la salud decidiendo adoptar una po-
sicion neutral para permitir la expresion de las alumnas, y
explicé por qué se lo observa como un problema de salud
publica que hay que resolver.

La joven que se identificaba con el pafiuelo verde expres6
lanecesidad de respetar los derechos de la mujer y permitirle
decidir. Cuando se le ofrecié a la otra nina la posibilidad de
expresar su postura, planteé que preferia hacerlo de forma
privada, que no le parecia buena idea expresarse en el grupo.
Otra joven expreso desconcierto debido al enfrentamiento
entre ambas posturas. La joven que se identificaba con el pa-
fiuelo celeste comento6 a la coordinadora que algunas com-
pafieras la criticaban por su mirada. Agreg6: “Mi familia es
muy catolica, tengo familiares curas, y si alguien no quiere
tener un hijo, que lo dé en adopcién”. “A mi me crio mi abue-
la porque mi mama no me quiso tener. No la conozco, no
hablo con ella..”. La coordinadora le plante6 que lo impor-
tante es el respeto por la divergencia, que puedan respetar su
pensamiento, y ella, el de los otros.
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Por lo tanto, queda clara la funcién de la coordinadora alli
en ese momento: que se escuchen todas las voces, que ten-
gan libertad para expresarse, que cuenten con informacion,
pero, principalmente, generar la posibilidad de debatir den-
tro de un clima de respeto.

A modo de cierre

El taller tiene una trayectoria de quince afios dentro del
Equipo de Psicopedagogia del CeSAC N° 13, por lo cual, para
realizar este trabajo, tomamos en parte las experiencias de
afios anteriores.

Actualmente, nos encontramos repensando el dispositivo.
Para ello, acudimos a la constante formacion, capacitacion y
debate dentro del equipo. Nos cuestionamos formas de co-
municarnosy el lenguaje que utilizamos, actividades y tema-
ticas por incluir, a modo de acompanar las inquietudes de
los/as alumnos/as, la escuela y el contexto en el que vivimos,
que van variando ano a ano y nos desafian permanentemen-
te a seguir repensando nuestra practica. Se van incluyendo
tematicas que van cobrando relevancia, tales como: identi-
dad de género, expresion de género, diversidad, violencia de
género, lenguaje inclusivo, entre otros.
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