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Prologo

Norma Filidoro
Patricia Enright
Carla Lanza

Susana Mantegazza

Ano tras ano, desde 2016 con la primera Jornada de
Educacién y Psicopedagogia, procuramos difundir pro-
ducciones colectivas que relatan diferentes modos de hacer
y pensar en relacion con el aprendizaje escolar y el derecho
ala educacion de nifias, ninos, jovenes y adultos/as.

Estas producciones dan cuenta de diversas perspectivas
acerca de las infancias, las adolescencias y los atravesa-
mientos de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.
Son producciones que interpelan las ideas hegemonicas
que reducen las complejas dimensiones que atraviesan las
condiciones en las que aprendemos los sujetos, a relacio-
nes causales simples y directas entre variables supuestas
como independientes.

Asumimos este desafio como Equipo de Educacion y
Psicopedagogia de la Facultad de Filosofias y Letras de la
Universidad de Buenos Aires (UBA) pero también, como in-
tegrantes de un colectivo mas amplio de docentes, gradua-
dos/as, estudiantes y no docentes de la Facultad.

Esta publicacion esta terminando de editarse y publicar-
se en el contexto de la pandemia mundial de COVID-19y de



las politicas de cuidado que ha adoptado nuestro pais a tra-
vés del aislamiento social preventivo y obligatorio. Politicas
que han asumido que hoy no ir a la escuela es un modo de
cuidarse. Mientras cerramos los detalles de este libro, se nos
impone la necesidad de acompanar a docentes, equipos téc-
nicos, talleristas y maestros/as comunitarios/as en la dificil
tarea de dar continuidad a propuestas educativas y escola-
res en un contexto de desigualdad social y econémica. Por
estos dias, muchos de los debates de los que fuimos parti-
cipes se re-actualizan, se re-configuran al mismo tiempo
que lo hacen los territorios en los que tienen lugar nuestras
practicas educativas y psicopedagodgicas. Esta situaciéon nos
demanda nuevas respuestas en tiempos en que los contex-
tos nos interpelan desde nuevas preguntas.

Cuando pensamos la IV Jornada, su nombre intenté dar
cuenta de las preguntas e interrogantes que se le hacen a
la psicopedagogia desde otros campos de conocimiento, asi
como también de los modos en que quienes hacemos psico-
pedagogia interpelamos nuestras propias practicas/inter-
venciones y las de nuestros/as colegas.

Afio tras ano, nos convocan las ganas de seguir constru-
yendo y compartiendo junto a otros/as reflexiones y deba-
tes que consideramos necesarios. Este libro recoge valiosos
aportes de cada uno/a de los y las panelistas y participan-
tes en las mesas de trabajo de la IV Jornada de Educacién y
Psicopedagogia en ese sentido.

Los ejes propuestos en la jornada, que en este libro se
comparten a partir de las producciones en cada una de las
mesas, fueron girando en torno a como poner en agenda
de discusion aquellos discursos reduccionistas y simpli-
ficadores, y como alli se torna imprescindible construir
espacios de reflexion y produccién de pensamiento que
promuevan la circulacion de otras ideas. Asi lo comparte
AlejandraBirginenlaaperturadelajornaday presentacion
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de Alicia Stolkiner, quien nos invit6 a pensar los diagnosti-
cos en la infancia, y cuya ponencia abri6 al debate, a esos
encuentros y desencuentros.

La mesa de trabajo coordinada por Patricia Enright: “La
psicopedagogia en un dispositivo de trabajo interdiscipli-
nario: una respuesta clinica posible”, dio lugar a valiosos in-
tercambios entre Lorna Enright (docente de Nivel Primario
en una escuela de CABA), Fernando Maciel (psicoanalista)
y Andrea Tene (psicopedagoga integrante de un equipo de
orientacion del Nivel Inicial).

“Interpelaciones desde el territorio escolar a las practicas
psicopedagogicas”, espacio coordinado por Barbara Pereyra,
permitio el intercambio entre Andrea Argiielles (exdirecto-
ra de escuela de Modalidad Especial, CABA), Silvia Patrich
(miembro de Equipo de Orientacion de Escuela Primaria
CABA y Provincia de Buenos Aires) y Mariel Tropeano (ex-
vicedirectora de Escuela de Modalidad Especial, CABA).

Profundizando en las tematicas y sus respectivos debates
en el encuentro, en este libro se comparten las reflexiones
en torno a la mesa de trabajo “Nuevos escenarios, tecnolo-
gias, medios y subjetividades”, coordinada por Maria José
Biscia. En dicha mesa se fueron abordando diferentes modos
de pensar las articulaciones desde la perspectiva de equi-
pos de gestion, asesores técnicos y docentes a partir de las
ideas y experiencias de Guadalupe Alvarez (Universidad
Nacional de General Sarmiento), Lorena Carracedo (super-
visora de Educacion Especial, CABA), Vanesa Casal (supervi-
sora de Educacion Primaria, CABA), Pablo Licitra (asesor
tecnologigico, CABA) y Gabriela Toledo (docente, UBA).

Contamos en esta publicacion con los aportes de la
mesa: “Tecnologias, aprendizajes y subjetividades”, coor-
dinada por Virginia James, y con las producciones de
Julieta Blanco y Carolina Piva (maestras de la Escuela
Integral Interdisciplinaria 8, DE 8, CABA), Silvia Martinelli
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(Universidad Nacional de Lujan, UNIPE) y Diego Zerba
(UBA) a los que se agregan dos propuestas para seguir pen-
sando la educacion en esta coyuntura desde las reflexiones
de Virginia James y Maria Beatriz Greco.

Una conversaciéon en torno a “Identidades en las infan-
cias” fue coordinada por Maria Inés Monzani y Verénica
Rusler y cuenta, en esta publicacién, con la participacion
de Francisco Fernandez Romero (Geografias emergentes-
Instituto de Geografia, UBA/ CONICET).

A través de la mesa de trabajo denominada “Género y
sexualidades en la escuela”, coordinada por Silvia Dubrovsky,
seapuntoé a poner a trabajar las interpelaciones desde las pers-
pectivas de género. En este libro, contaremos con las reflexio-
nes compartidas por Anny Colli (maestra de Nivel Primario,
licenciada en Psicologia), Gisela Torre (licenciada en Ciencias
de la Educacion y psicopedagoga), y Graciela Morgade (ex-
decana de la Facultad de Filosofia y Letras, UBA).

Finalmente, los debates generados en cada una de estas
mesas de trabajo, encuentran un momento de cierre y al
mismo tiempo de apertura a nuevos interrogantes en el ul-
timo capitulo de este libro en el cual Norma Filidoro (UBA)
y José Antonio Castorina (IICE-UBA) comparten la presen-
tacion conjunta que dieron en llamar “Conversacion: Sobre
la posibilidad de una Psicopedagogia enmarcada progra-
maticamente en la perspectiva del pensamiento complejo”.

Nos redine ano tras afio la necesidad de hacer circular
algunos de los debates que desde la universidad publica se
promueven. Procuramos visibilizar y democratizar la par-
ticipacion en los espacios colectivos de produccion de cono-
cimiento valiéndonos de lecturas y miradas heterogéneas
a partir de las cuales seguir construyendo practicas edu-
cativas y psicopedagoégicas que alojen a todos/as/es, a cada
uno/a/ey a cualquiera.
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Presentacion

Alejandra Birgin

Tengo el gusto, el honor, el placer de que me hayan
convidado a presentar a Alicia Stolkiner, a quien muchos
de ustedes conoceran. Pero, antes, quisiera decir dos o tres
cosas que, me parece, tienen que ver con que sea Alicia
quien dé la conferencia inaugural de esta IV Jornada de
Educacion y Psicopedagogia. El titulo que enmarca las
presentaciones de este afio es La psicopedagogia en tiempos
de interpelaciones, dando cuenta de que, como vimos
desde el inicio, se trata de una conversacion, un dialogo
entre pedagogia y psicopedagogia, o entre educacion y
psicopedagogia. Y es alli donde me preguntaba por esas
interpelaciones, que son tantas, desde la educacion hacia la
psicopedagogia y desde la psicopedagogia hacia el campo
de la educacion.

Hoy estamos ante multiples nuevos escenarios que nos
provocan, a veces, desorientaciones, pero si hubiese que
elegir una tematica que nos interpela, una que esta en el
corazoén de tantas, es la relacion entre la masificacion esco-
lar y el derecho a la educacion. La escuela se hace masiva,
las escuelas (hay que decirlo en plural) se masifican, aqui



y en otros lugares de nuestro planeta, depende de qué pais
hablemos y a qué sectores sociales nos estemos refiriendo,
pero podemos decir que es un proceso que arranca media-
dos del siglo XXy que, claramente, en la region, en América
Latina, es un proceso que se ha acelerado en el siglo XXI.
Un siglo XXI donde las transformaciones socioculturales,
podriamos enumerar desde la cultura digital hasta las en-
tidades juveniles, infantiles pasando por las nuevas con-
formaciones familiares, producen nuevos escenarios. Nos
interpela, entonces, la pregunta de cémo es que ahi asegu-
ramos el derecho a la educacion. A mi me parece que esta
pregunta es un interrogante que interpela a las escuelas y a
las clasicas gramaticas escolares. éComo producir inclusio-
nes? Y de nuevo, tenemos que hablar en plural. Es la escuela,
la maestra, la inclusion, todo eso dicho en plural. Hacernos
estas preguntas con eje en el derecho a la educaciéon me pa-
rece que es, quizas, la interpelaciéon mayor, la que seleccio-
naria y la que deberia ordenar a todas las demas que, me
parece, son muchisimas.

Entonces, en un contexto de proliferacion de discursos
simplificadores —discursos que no solo banalizan nues-
tro lugar en tanto profesionales, trabajadoras/es, sino que,
ademas nos ofrecen opciones binarias que no reconocen la
complejidad, la inmensa complejidad del desafio que tene-
mos delante— en este contexto, es que tenemos que ubicar
estas preguntas. Necesitamos espacios para pensar, mucho
mas en los tiempos particulares que se nos vienen y en re-
lacion con discursos simplificadores y reduccionistas que
han proliferado exitosamente. Philippe Meirieu dice que el
problema no son las neurociencias, son las neuropedago-
gias, y hoy cuando hablabamos, Alicia me decia, haciendo
una broma, que ella no era tan “philippariana” y proponia:
“El problema no son las neurociencias, sino la neurochan-
tada”. Pero esta discusion tenemos que darla seriamente,
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con argumentos. Estamos con el tema de la medicalizacion
creciente de las infancias que se presenta como la forma de
simplificar problemas muy dificiles con que nos encontra-
mos cotidianamente en las escuelas y nos convocan; esta
la propuesta de la gestion de las emociones que, claro, el
problema no es con las emociones, el problema es cuando
se cree que las emociones pueden ser gestionadas. Bueno,
ihay tanto para pensar y para discutir! El dialogo entre la
pedagogiay la psicopedagogia es imprescindible. En ese lu-
gar, para pensar esos problemas, para pensar las preguntas,
para pensar alternativas, me parece que la convocatoria a
Alicia es un precioso inicio de esta jornada.
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Los diagnasticos en la infancia
Conferencia de apertura

Alicia Stolkiner

Antes que nada, agradezco mucho la invitaciéon. Es un
gusto compartir con profesionales del campo de la psico-
pedagogia y la educacién, ya que fue uno de los campos
interdisciplinarios con los cuales intercambié durante mi
primera investigacion Ubacyt, de la que fui codirectora de
Nora Elichiry.

Con Nora, que es mi amiga, hicimos una investigacion en
Nicaragua con todos los nifios en edad escolar de la ciudad
de Leon, viendo variables asociadas al buen rendimiento
escolar. Fue una investigacién que abordamos con los estu-
diantes de Medicina de segundo ano, cada uno de los cuales
tenia a su cargo un grado para seguimiento de salud escolar
durante un ano. Ellos conocian a los chicos, les tomaban la
talla y el peso, visitaban a las familias haciendo prevencion
y vacunacion, que era parte de su formacién. Nosotros, con
Juan Samaja, aprovechamos eso para insertar un proceso
de investigacion que tuviera que ver con variables asociadas
al rendimiento escolar. Un estudio cuantitativo, por cierto,
pero de toda esa investigacion, que no les voy a narrar, hubo
una cosa que resulté asombrosa: muchas de las variables



que se suponia se asociaban tradicionalmente al buen ren-
dimiento escolar no dieron una asociacion significativa; en
cambio, una que dio una asociaciéon muy significativa fue la
relacion de los padres con la escuela. Esta variable correlacio-
n6 mucho mas que la lateralidad, la discriminaciéon dere-
cha-izquierda o toda una serie de pruebas que se tomaban
usualmente a modo diagnostico.

La segunda experiencia que hicimos con Nora fue traba-
jar sobre los dibujos de los nifnos refugiados salvadorefios.
Esa actividad conjunta se plasmo en dos capitulos que for-
man parte de un libro que Nora compil6, que se llamaba
El nifio y la escuela. Reflexiones sobre lo obvio; de esos capi-
tulos, hay uno que ha circulado muchisimo, que se llama
“De interdisciplina e indisciplina”, que es el texto mio mas
citado. Sin embargo, en ese mismo libro, habia un capitu-
lo que trabajamos juntas y desarrollé yo, que se llamaba
“Supuestos epistemolégicos comunes en salud y educa-
cion”. Obviamente, estamos hablando de un libro de la
época del retorno a la democracia, entonces, algunas cosas
son anacronicas, pero voy a retomar algo de lo que estaba
planteado alli para contextualizar, desde ahi, la cuestion del
diagnostico. Haré también una aclaracion acerca de a quién
le debemos: hay un trabajo muy importante, que ha hecho
un colectivo en este pais, para pensar las problematicas de
la medicalizacion de la infancia, que es el Forum Infancias.
Sibien yo no pertenezco al FI, interacttio con él permanen-
temente, participo de sus libros, de sus publicaciones y de
sus actividades y ellos/as han sido interlocutores muy im-
portantes en este proceso.

Si bien trabajo en el terreno de la salud mental y, en los
ultimos anos, practicamente casi todas mis investigacio-
nes han estado centradas en ese campo, tenemos muchos
puntos de confluencia porque, entre otras cosas, la psico-
pedagogia es una de las areas disciplinarias y una de las
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practicas sociales que forma parte y debe necesariamente
estar incluida en los equipos interdisciplinarios de aten-
cion, en particular —pero no inicamente— de infancia, y
porque pensar la problematica de la educacién en las escue-
las, el derecho a la educacién, es pensar, también, en una
dimensién mas macro, ya que se trata de una de las insti-
tuciones constitutivas de los procesos de subjetivacion en
nuestra cultura. En el texto que les acabo de mencionar,
decia que la escuela y la salud son constitutivas de nuestra
subjetividad. Cuando pensamos en articular la dimension
institucional, la dimension de la vida cotidiana y la dimen-
sion de lo econémico para pensar las formas de produccion
de la subjetividad, obviamente, la escuela esta en juego. Por
otro lado, en ese texto ya habia un senalamiento de como
se jugaba el reduccionismo biolégico para tratar de consti-
tuir, alrededor de una problematica que aparece con un alto
nivel de complejidad, una respuesta simple, reduciendo el
problema a una cuestion individual que puede ser pensada
como un problema especifico de uno de los sujetos que, de
este modo, deviene individuo que puede ser abordado de una
manera cientifico-técnica sin poner en juego y sin cuestio-
nar otras dimensiones ni el contexto.

Suelo comentar que fui a una Escuela Normal Nacional,
me eduqué en una escuela sarmientina que configuraba un
tipo de relacion con el tiempo, que es especifica de lo que
seria el fordismo. Hoy estamos en la sociedad posfordista, o
sea, la escuela, en la cual yo me formé era una escuela en la
que el tiempo se media por minutos: no recuerdo que una
maestra llegara tarde, la escuela se ponia en funcionamien-
to a las ocho menos cuarto; si uno llegaba a las ocho menos
doce minutos, ya estaba cerrada la puerta y habia una san-
cion; siuno llegaba alas ocho menos cuarto en punto, llega-
ba a entrar, se cerraba la puerta, pero se tenia que parar y no
podia seguir porque empezaba el momento en que se izaba
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la bandera, y en el momento en que se izaba la bandera,
habia tres mil alumnos adentro de escuela y no volaba una
mosca. No estoy haciendo ningun elogio, estoy describien-
do el funcionamiento de una institucion que muchos de
ustedes nillegaron a conocer y otros han olvidado. Le pre-
gunto a cualquier maestra de ahora si se puede imaginar
esa situacion. Esa escuela tenia cuarenta alumnos por aula
en primer grado, me formé como maestra ahi, o sea que
también di clases en primer grado; la clase duraba cuaren-
ta minutos y no habia un chico que se moviera durante la
clase. Eso se llama biopolitica. Treinta anos después, cuan-
do volvi a la Argentina con un hijo en edad escolar, entré
por primera vez a una escuela argentina posdictadura. Era
una reunion de padres, nos sentamos en los bancos, entr6
la maestra y yo me paré y le dije: “Buenas tardes”; no sé si
queda claro, habian pasado treinta afos... Sin pensar, me
paré y le dije: “Buenas tardes”, entonces me di cuenta de
que la escuela se inscribia en el cuerpo. Esa experiencia
me sirvié para pensar que el modelo de escuela fordista
me habia marcado: se trata de una forma de organizacion
del tiempo que marca, es la expropiacion del tiempo que
se necesita para un modelo de produccion fordista. No es
que alguien lo hubiera pensado teéricamente, sino que su-
cedia asi, porque las instituciones, como los sentimientos,
se corresponden.

La cuestion es que era bastante improbable, en aquella
época en que me formé, que alguna situacion de disfun-
cionalidad escolar determinara una deriva diagnostica, a
menos que fuera claramente una problematica de disca-
pacidad cognitiva manifiesta. Era realmente dificil: en pri-
mer grado, yo escribia en espejo, por ejemplo, y entonces
me marcaron las flechas y se corrigié naturalmente; habia
malos alumnos, habia alumnos sancionados, pero no ha-
bia esta situacién que uno se encuentra hoy de que, en una
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escuela de zona norte del Gran Buenos Aires, el 40% de los
chicos tienen algtun diagnostico y, de ellos, una buena parte
estan medicados con metilfenidato o con ritalina, o como
lo quieran llamar. Si uno se aviene a ello —después vamos
a hablar del diagnostico que estos nifios tienen—, se da por
sentado un dano neurolégico, una cierta falla neurolégica,
una inmadurez neurolégica, es un diagnoéstico que entro,
aca, en la Argentina, en 1970 y pico con Telma Reca. En
esa época se llamaba Disfuncion Cerebral Minima (DCM),
pero viene desde 1930, cambiando de nombre, y proviene
de un modelo de diagnostico que bien puede considerarse en
la forma del circulo vicioso positivista. O sea, la prueba de la
existencia de esa disfuncion neurolégica radica en la con-
ducta y la conducta prueba la existencia, y la modificacion
que produce el medicamento prueba la existencia. Ahora,
si en un colegio de zona norte, donde el 40% de los nifios
tienen alguna disfuncién, dafio, inmadurez neurolégica, en
ese colegio, que debe salir en este momento unos treinta mil
pesos por mes, donde los ninos tienen buena alimentacion,
estan estimulados, hay atencion médica durante el emba-
razo, se supone que las madres estan bien alimentadas, se
supone que tienen control pediatrico, etcétera, si esos ni-
fos tienen esa situaciéon neuroldgica, entonces la especie
se esta degenerando, y el estudio es para los genetistas, no
para los neurélogos ni para los psicopedagogos. O hay que
hacer, por lo menos, una hipétesis en relaciéon al funciona-
miento: en una de esas, no se esta degenerando; en una de
esas, lo que esta sucediendo es que las condiciones actuales
estan modificando el funcionamiento del sistema nervio-
so. Y aca viene la idea de que el sistema nervioso humano
no es natural genéticamente, los mismos “cientistas de ver-
dad” lo reconocen. Lo que puede estar sucediendo es que
se esta modificando el funcionamiento del sistema nervio-
so humano y nosotros no estamos adecuando los modelos
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educativos; o sea, no se trata de medicar a los nifos, sino, en
una de esas, de pensar los dispositivos para nuevos modelos
de diversidad neurologica. O quizas se trata de un proble-
ma que, incluyendo la dimensién de analisis neurologica, la
excede y por ende incluye otras determinaciones y debe ser
abordado en su complejidad.

Hecha esta salvedad, tenemos el problema de la articu-
lacion con las politicas publicas. La existencia de leyes por
patologia se liga a la necesidad de los padres de sostener
econémicamente determinado tipo de tratamiento que, a
su vez, suelen requerir las escuelas y sostener algunas cor-
poraciones profesionales. Entonces, no se relaciona necesa-
riamente con el diagnéstico, sino con la articulacion con un
modelo de servicio de salud que evoluciona rapidamente
hacia los modelos de aseguramiento. Asi, los padres temen
quedar fuera de las coberturas, que van a ser cada vez me-
nores si uno se guia por lo que pasé en Chile con la mer-
cantilizacion de las coberturas de salud, y entonces abren
el paraguas antes de que llueva (o cuando ya llueve) y soli-
citan una legislacion que les garantice, por ley, la entrada
a la cobertura de tratamiento, que ellos suponen —no va-
mos a penalizar alos padres— son los tratamientos que sus
hijos necesitan, y esto, a veces, es (0 no) acompanado por
algunas corporaciones médicas y/o farmacolégicas y etcé-
tera, que tienen intereses en ella. Por otro lado, tenemos
leyes basadas en los derechos en un sentido muy amplio,
como es la Ley Nacional de Salud Mental, que debiera in-
cluir mas especificamente algo con respecto a infancias,
aunque tenemos una cobertura de derechos generales de
las infancias y de la salud bastante amplia en materia legis-
lativa. En medio de todo esto se inscriben nuestras prac-
ticas y, dentro de ellas, la practica del diagnéstico, que es
doblemente problematica cuando articula con la cuestion
del aprendizaje y cuando trabajamos con infancia, porque
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como bien dice Giselle Untoiglich: “En la infancia los diag-
nosticos se escriben con lapiz”.

En principio, équé quiere decir diagnostico? Es una palabra
de etimologia griega que significa ‘a través del conocimien-
to o ser capaz de discernir’ y recién en el Renacimiento se
ligd o se redujo este concepto ala nociéon de comprender las
causas de las enfermedades; a partir de ahi, queda engram-
pada la idea de diagnoéstico con la idea de enfermedad.
A medida que se va desarrollando el modelo biomédico
—vy recuerden que el modelo biomédico se construyé por
algunas eficacias pragmaticas como fueron los antibioti-
cos—, se construyo la idea de que la reduccién a la linea-
lidad monocausal bioloégica permitia intervenir de alguna
manera sobre la causa modificando definitivamente el re-
sultado. Les voy a poner un ejemplo: en una enfermedad
infecciosa, el estudio que permite reconocer cual es el fac-
tor patégeno de esa enfermedad permite una decisiéon mas
certera acerca de cual va a ser la herramienta de interven-
cién antibidtica con respecto a ese factor; pero esto, que pa-
rece la ciencia puesta al servicio de la salud, y lo es, se basa
en un modelo cientifico que tiene su eficacia pragmatica
para determinada respuesta, pero no para otra. Tomemos
un contexto mas amplio: les cuento una situacién en la cual
me toco intervenir; se trataba de una nina que tenia infec-
ciones recurrentes de vias urinarias, no es algo por lo cual
se consulte a una psicologa, lo que pasa que yo trabajaba
con la madre, era mi paciente, y la hija tenia infecciones
de vias urinarias a tal extremo recurrentes que el médico
lleg6 a pensar que no iba a llegar a adulta sin un trasplan-
te de rinén. En cada infeccion, la operatoria era la misma:
indicar el antibidtico, sacar la muestra, hacer el urocultivo,
ver cual era el agente patégeno y corroborar, o no, si el an-
tibiotico era el adecuado; el agente patégeno siempre eran
los bacilos coli. Y aca viene esto de que no es cierto que las
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bacterias son nuestros enemigos y hay que ir con Lysoform
para evitar que ataquen a nuestros hijos desinfectando todo
lo que uno tiene a mano: los bacilos coli son normales en el
intestino, mas aun, sin ellos este 6rgano no podria funcio-
nar, pero pasados a las vias urinarias, producen dano. Y, en
realidad, inicamente la intervencién de un médico con una
mirada muchisimo mas amplia, que hizo un seguimiento
de la vida completa de esta chica, incluyendo su alimen-
tacion, permitié encontrar los puntos exactos en donde se
producia la reinfeccion permanentemente, centrada, ade-
mas, en cuestiones alimenticias. Entonces el problema de
la infeccion, de cada infeccion, se resolvia de una manera
que daba cuenta el modelo biomédico muy bien y ademas
era necesario, pero el problema de la secuencia repetida de
infecciones no se resolvia de otra manera que pensando en
términos mucho mas amplios, incluyendo mi trabajo con la
madpre, para poder decirle que 7o a determinados alimentos
y modificar con mucha angustia algunas practicas que ella
tenia con respecto a su hija. Entonces, no es que vamos a
tirar el modelo biomédico por la borda, sino que lo gue no
tenemos que hacer es imitarlos para aquellos problemas que no re-
quieren respuesta del modelo biomédico, pero, ademas, porque
el modelo biomédico, hoy en dia, esta siendo reducido tam-
bién por la protocolizacién extrema que plantea la reforma
de los sistemas de salud por la via del aseguramiento; ahi
esta el complejo médico-industrial-financiero.

Me voy a detener a explicarles esto mejor y voy a seguir
con lo del diagnéstico, porque esto influye en todos los
diagnosticos y en todos los tratamientos. Muchos de uste-
des conoceran a una cientista del campo de la educacion
que se llamaba Graciela Batallan, una antropoéloga dedica-
da a la educacion. Ella tiene una frase que me parece in-
teresantisima: “Una maestra es un trabajador intelectual
interferido”. {Por qué? Porque es una persona que se supone
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que tiene que desarrollar la creatividad y la inteligencia en
otros, pero le protocolizan y le normatizan el trabajo de
tal manera que no le permiten ni crear ni pensar. Eso mis-
mo esta sucediendo en todo el campo de la salud. {Por qué?
Porque los modelos de aseguramiento son modelos que re-
quieren protocolos de seguimiento estricto para permitir
conocer los costos y los riesgos financieros de cada tipo de
intervencion. Mis colegas psicoanalistas suelen decir que
los psicoanalistas trabajamos caso por caso, pero no es una
especificidad nuestra, el médico clinico debiera trabajar
caso por caso, el psicopedagogo obviamente trabaja caso
por caso, el abogado trabaja caso por caso. Se dice que la
medicina es una ciencia y un arte de curar, pero la par-
te artesanal de la practica clinica, la parte artesanal de la
practica médica, se intenta borrar para hacer que el mé-
dico sea como un aplicador de féormulas preestablecidas.
Entonces los protocolos requieren diagnoésticos estrictos
y los tratamientos tienen que ser protocolizados también,
con pasos bien definidos, de acuerdo con el diagnéstico
que se realiza, como si estuviéramos hablando del antibi6-
tico que le corresponde a cada bacteria, pero nada nos dice
sobre la recurrencia de las infecciones y ademas no se trata
de una bacteria. La revista Salud Colectiva esta convocando
a un ndmero nuevo, que se va a titular Recuperar la artesa-
nia en salud, la artesania en el buen sentido de la palabra,
la artesania porque el artesano es el que hace pieza por
pieza, y aunque las piezas parezcan iguales, cada una de
ellas tiene algun rasgo que la caracteriza. Entonces, vuel-
vo con la idea del diagnostico. Nosotros no podemos, no
debemos, aceptar que un diagnostico de nuestro campo,
cuando trabajamos con problemas de altisima compleji-
dad, sea equivalente a descubrir cual es la bacteria; mas
aun, renunciemos al suefio de la bacteria; mas ain, renun-
ciemos a la idea de causalidad, y empecemos a pensar en
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epistemologias de la complejidad, donde cada uno de los
campos disciplinarios pueda aportar una parte del enfo-
que del diagnéstico para pensar una estrategia conjunta.
El diagnéstico es una herramienta fundamental de traba-
jo, no se trata de renunciar al diagnéstico. Se trata de saber
qué tipo de herramienta es el diagnéstico.

Voy a poner algunos ejemplos que vienen del campo
de la medicina; uno, que pega fuertemente en infancias,
viene del estructural funcionalismo, que es la idea de
prevencion secundaria. Diagnéstico precoz y tratamien-
to oportuno. Hay que diagnosticar antes de que se mani-
fieste. Por supuesto que esto tiene muy buena prensa. ¢{Por
qué? Porque, si somos responsables, todas nos hacemos
una mamografia, nos hacemos un papanicolau, se trata de
diagnosticar antes de que la “enfermedad” se manifieste.
Ya nos esta pasando de ver pruebas para tratar de diagnos-
ticar el futuro problema de aprendizaje que podria tener
un nifno de dos afios por ejemplo: isalgamos a prevenir!
Esta idea se junta con otra, que es que el nifio no es en el
presente, sino en cuanto potencia de futuro, y nada mas.
Se piensa lo que esté sucediendo hoy tinicamente como
algo que puede danar a ese adulto del cual se espera un
alto rendimiento, o quizas no un alto rendimiento, quizas
esta en la marginalidad, pero entonces se espera que no
disturbe demasiado. Prolifera entonces la idea de la “de-
teccién temprana” de ninos que pueden ser psicopatas, y
los diagnoésticos psicopatologicos de adultos se aplican a
las infancias, tal la asombrosa proliferacion de diagnosti-
cos de bipolaridad en la infancia. Por definicion, todo nifio
pequeno es bipolar. Ahora, si una criatura, un nifio, tiene
momentos de mucha alegria y momentos de mucho sufri-
miento, antes de diagnosticar una bipolaridad, yo pensa-
ria qué es lo que esta pasando. Ni hablar de ese diagnoéstico
que se llama oposicionismo desafiante.
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Les voy a contar una historia y después sigo con el diag-
nostico: me llaman, esto fue hace afnos en México, el nifio
debe ser un adulto ya, me llama una senora muy preocupa-
da porque el hijo, con un bate de béisbol, habia roto todo lo
que era posible romper en el dormitorio de ella; los espejos,
los frascos de perfume, los vidrios de la ventana —se habia
lastimado en eso—, me dice: “éQué cree qué tiene doctora?”.
Respondi: “No sé, pero me parece que esta muy enojado”, y
le pregunté si estaba casada y convivia con el padre, me dijo
que si. Le pedi que vinieran ambos. Vino sola alegando que
él estaba muy ocupado. Y, no sé por qué tuve esa intuicion, y
le dije “No, no, no, venga con el padre”. A la tercera vez, vino
el padre. Ella se sent6 y empezo6 a hablar; €1, un sefor en-
cantador, que se notaba que hacia deportes, gente de muy,
muy alto nivel econémico. Y, a medida que ella comenzaba
a hablar y a contar, yo le pedia que me hablara del nifio, de
como era su vida; el padre se iba interesando, y entonces me
miro6 y me dijo: “Yo nunca pensé en ese chico, nunca pensé
en él”. A la manana siguiente, él decidi6 interesarse en el
hijo, entonces lo invit6 a afeitarse juntos, una cosa insolita
porque un nino de siete anos no se afeita, pero lo recibio
en su bano, y después me llamo y me dijo: “Vale la pena”.
Bueno, en sintesis, el chico tenia razon de estar enojado. El
tema es que antes de diagnosticar una psicopatia hay que
pensar —después vamos a hablar de las herramientas— en
términos de personas en circunstancias vitales cuya posi-
bilidad, a veces, es una respuesta disruptiva. Los nifios y los
adolescentes son analizadores privilegiados de las institu-
ciones porque aun no estan domesticados del todo; traen
y tienen una mirada nueva sobre fenémenos que nosotros
hemos naturalizado, responden de acuerdo con su momen-
to evolutivo, en general, de una manera anémala o disrup-
tiva. Y esa forma de respuesta anémala o disruptiva es lo
que considero un analizador institucional: no es lo mismo
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un actor social que un analizador institucional. Ambos po-
nen en escena un problema y hacen hablar de ello, pero el
actor institucional tiene la intencionalidad; un grupo que
se organiza para poner en escena las asociaciones de usua-
rios de servicios de salud mental, que se organizan para que
sus derechos sean reconocidos, es un actor social, son agen-
tes con una intencionalidad. Ahora, cuando un chico, en
Estados Unidos entra en una escuela con un arma y mata a
sus companeros, y eventualmente se mata €I, es un analiza-
dor institucional, hace hablar de muchisimas cosas, pone en
escena una sociedad donde es natural tener armas; hace ha-
blar sobre la aceptacién o no aceptacion de las armas como
algo natural; nos hace pregunta sobre la violencia; nos hace
mirarnos en el espejo y preguntarnos qué hicimos, pero lo
hace poniendo el cuerpo, no lo hace configurando un colec-
tivo para lograr algo. No estoy diciendo que se trata de un
acto heroico, aunque puede suceder que se lo ponga en el
lugar de victima.

Vuelvo al diagnéstico: toda esta trama compleja es lo
que tenemos que tener en la cabeza cuando hacemos un
diagnostico. Hay un juego entre la necesidad clasificatoria
y la renuncia a la clasificacion. Cuando la madre me dice
“éQué tiene?”, me esta pidiendo que yo le dé la tranquilidad
de clasificar, en algun lugar reconocible, esto que acaba
de suceder. Y cuando yo le contesto “No sé, pero me parece
que esta muy enojado”, trato de reconstruir la dimension
inclasificable que tiene muchas veces el sufrimiento hu-mano.
Recuerden que la ciencia moderna naci6 de la clasificacion y
que, para nosotros, la clasificacion es una necesidad. Todos
necesitamos clasificar la realidad de alguna manera y, cuanto
mas compleja, mas necesidad de clasificacion tenemos,
nosotros trabajamos en el campo de la salud mental, de la
clasificacion no se desprende linealmente una intervencion
necesaria. Nosotros clasificamos “cientificamente” entre
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comillas, pero después actuamos artesanalmente. Y en ese
actuar artesanalmente, la clasificacion, eventualmente, nos
sirve, aunque muchas veces podriamos actuar sin ella. Por
ejemplo: considero que un psiquiatra debe distinguir entre
un diagnéstico de bipolaridad y un diagnéstico de psicosis.
{Por qué? Porque va a trabajar con una medicacion distinta,
pero tampoco pensemos que se trata de una certeza: el
avance actual de las neurociencias no puede responder
exactamente como funcionalapsicofarmacologia, son todas
hipétesis. Sino, lean los prospectos de cualquier medicacion
y al final van a encontrar que dice que no se sabe como
actua. Se conocen sus efectos, pero no se sabe como actua,
y, en el caso de los nifos, se desconocen sus consecuencias
a largo plazo (que es una vida). Y aunque el manual diga
que para tal diagnostico corresponde tal medicacion —por
ejemplo, un antidepresivo—, se pueden encontrar con unos
datos tan insoélitos como estos: este medicamento, que es
un antidepresivo, entre sus defectos indeseados o negativos
puede producir depresion. Son los famosos efectos parado-
jales. Y les voy a dar otro dato para que desmitifiquen no las
neurociencias, que tienen avances muy interesantes, sino la
relacion entre neurociencias y practicas. Hace mas de diez
anos que no se crean psicofarmacos nuevos: la industria
farmacologica decidié no invertir mas en eso y redirigioé
la inversion a oncologia, diabetes y otros campos, porque
consider6 que no era rentable seguir tratando de encontrar
la nueva féormula magica; entonces, dentro del campo
de la salud mental, la psicofarmacologia intenta ampliar
el mercado por varias vias. Una de ellas es ampliarlo a
poblacion joven (como hacen con la cerveza, el cigarrillo, etc.)
y a los ninos. Esto influy6 directamente en la categorizacion
del DSM-5! de dos maneras: la primera, transformando las

1 N.delaed. Publicado por la American Psychiatric Association, el DSM-5 (Diagnostic and Statistical
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practicas de la vida cotidiana en enfermedades (el sindrome
de oposicionismo desafiante); y la segunda, que esa es muy
riesgosa, implica usar la categoria de riesgo epidemiologico
para el diagnoéstico y la intervencion. En el DSM-5 aparece
una categoria que se llama “riesgo de psicosis” que habilita,
mas o menos, a medicar a cualquier joven extravagante, la
mitad de los cuales pueden ser alumnos de esta facultad,
que se dejo las rastas, que se tatud, o lo que sea. Cuando
yo estudiaba epidemiologia —hice una especializacion en
epidemiologia—, lo primero que nos ensefiaron fue que
nunca se toma una decision clinica por derivacion directa
del riesgo estadistico, porque el riesgo estadistico es el
riesgo poblacional. Entonces, mi riesgo estadistico de morir
en un accidente aéreo, mas alla de mi fobia a los aviones,
puede ser de uno en veinte o treinta millones. Ahora, si
yo voy en un avion que se accidenta, no me sirve de nada.
Y el riesgo estadistico de Angelina Jolie de haber tenido
cancer de mama por su trazador genético era alto y ella
probablemente se hizo una mastectomia para evitarlo, pero
nada dice que hubiera tenido cancer.

Entonces ella puede tener todo el derecho, es su cuerpo,
pero no habilita necesariamente a intervenir el cuerpo y el
sistema nervioso de un nino o un adolescente, que son una
delicada pieza en evolucion. El diagnostico por riesgo esta-
distico es lo que retoma la llamada “medicina basada en la
evidencia” para disminuir, justamente, la decision médica
autonoma en la toma de decisiones: de alli los protocolos
que transforman en una decision clinica, una serie de co-
nocimientos que son de estadistica poblacional y no resuel-
ven el problema de comprender especificamente ese caso

Manual of Mental Disorders, 5ta. edicion) es un sistema de clasificacion de los trastornos mentales
orientado a que los profesionales e investigadores de las ciencias de la salud puedan estudiar,
diagnosticar y tratar dichos trastornos.
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singular. No solo las subjetividades son singulares, los cuer-
pos lo son. Descartemos el sueno clasificatorio.

Cuando la clasificaciéon internacional de cuidados de
la salud mental de la Organizacion Mundial de la Salud
(OMS) en 1998 decide transformar la palabra diagndstico
en valoracion funcional del problema (que es una expresion
bastante interesante), hay un deslizamiento que queda
condensado en la palabra condicion, evaluar una cierta
condicion. Anotemos la palabra condicion. Ante la proli-
feracion de diagnoésticos, por ejemplo, de patologias del
trastorno del espectro autista, hay todo un movimiento que
dice que no se trata de un trastorno sino de una condicién, y
este deslizamiento de la palabra ¢rastorno a la palabra condi-
cion, que puede parecer pequeno y solo de palabras, sin em-
bargo, despatologiza una caracteristica para colocarla en el
terreno de lo que algunos autores llaman neurodiversidad.
Y esos autores no son exclusivamente académicos, sino que
conjugan lo que hoy se llama los madness studies, los estudios
de la locura; son académicos que, simultaneamente, atra-
viesan la situacion, investigan, como dicen ellos, por una
experticia, que es la experticia de haber atravesado por esa
situacion ellos mismos. Una becaria de mi equipo acaba de
volver de Londres, donde habia estado en una universidad
importante trabajando con un equipo con un nivel acadé-
mico muy alto, que trabaja con movimientos de usuarios de
salud mental, pero que son, ellos mismos, todos, usuarios
de servicios de salud mental, por esta cuestion de la experti-
cia. En este momento, el uso de las clasificaciones esta sien-
do fuertemente revisado a partir de la aparicion de nuevos
actores que modifican la epistemologia. Los madness studies
implican una articulaciéon con los movimientos sociales.
La condicién no es algo que se diagnostica desde afue-
ra. Condicion es una entidad que se asume o no. Los que
plantean el término condicion es porque ellos han decidido
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que esa es su condicion, que esa es su forma de andar por el
mundo. Los fenomenodlogos dicen: una enfermedad es una
forma de andar por el mundo, es muy interesante la defi-
nicién: implica al sujeto y al mundo, interpela al mundo.
Entonces los movimientos de personas con discapacidad
que ya no utilizan el término de discapacidad estan virando
a otros tipos de términos como diversidad funcional. Tuve
una experiencia importante: tenia que hablar sobre disca-
pacidad y una persona que es militante de esos movimien-
tos, que para desplazarse necesita una silla de ruedas, me
dijo: “Te voy a pedir que me acomparies en las actividades
de un dia”. Yo podia escribir sobre la discapacidad motriz,
habia leido, pero no me imaginaba lo que es el dia comple-
to de una persona con una discapacidad motriz en la ciu-
dad de Buenos Aires, hay cosas que no habia ni pensado,
incluso la molestia que les pueden producir otras personas
que las quieren ayudar.

El diagnéstico tiene una posibilidad performativa en
cuanto a la construccion de identidad, hay un uso perfor-
mativo del diagnéstico que se confirma después perma-
nentemente, se reconfirma, construye identidad. Entonces,
abrimos a los que plantean neurodiversidad, abrimos a los
madness studies, abrimos a pensar condicion y no enferme-
dad y, por supuesto, ya se ha tirado por el piso la idea de
normalidad. El cuestionamiento que hacen quienes hablan
de diversidad funcional es el siguiente: que el proceso de
normalizacion hace que los tratamientos de la discapacidad
tiendan a producir, en esa persona, determinadas capacida-
des de las cuales esa persona carece, pero descuida absolu-
tamente las capacidades que podria desarrollar si tuvieran
en cuenta su condicién. Hay un ejemplo que doy siempre, el
de las personas privadas de vista: hay personas con discapa-
cidad visual severa que juegan al tenis y que no necesaria-
mente se han entrenado desde chicas, ni tienen capacidades

Alicia Stolkiner



especiales para ello, ni cosas por el estilo, sino que juegan al
tenis, porque todo el secreto es que la pelota tenga sonido.
Entonces, el secreto era pensar no en la imposibilidad, sino
en la particular capacidad auditiva que desarrolla una per-
sona que no tiene la posibilidad de ver.

Entonces, voy a volver al tema del diagnéstico. {En qué
diagnostico estamos? {Diagnosticamos una enfermedad?
No. {Diagnosticamos una anomalia? No. Porque el criterio
de normalidad, la curva normal, ya fue cuestionado hasta
por la fisiologia. El criterio de normalidad es una construc-
cion util que la biomedicina hizo de alguna valoracién es-
tadistica, que es la curva normal que permite ubicar lo que
esta dentro de ella y lo que esta fuera, pero que puede ser
una trampa para las variables sociales. Por ejemplo, estatu-
ra se distribuye normalmente; salario, no. En el campo de
la psicometria, la inteligencia no se distribuye normalmen-
te. {Por qué? Porque cuando se valida una prueba como la
Escala Wechsler de inteligencia, la validacién de la prueba,
finalmente, es una media de medias. Se toma una serie de
muestras poblacionales y, después, las medias de cada una
de esas muestras se transforman en los valores con los cuales
se arma la Gltima distribucién que muestra; por definicion,
una media de medias da una distribucién normal. Pero si
ustedes en lugar de utilizar la media de medias hicieran una
prueba al universo, se la aplicaran a todala poblacion, con el
cuarentay pico por ciento de los ninos en estado de pobreza
y privaciones, la aplicacion de la prueba probablemente no
les daria una curva normal. Y, por cierto, si diera normal,
consideraria como norma el resultado de una deprivacion.
Pero nosotros aplicamos la prueba de inteligencia y cree-
mos que nos da un valor que nos permite colocar a estos
nifios en una poblacién que, sin embargo, esta falseada. No
quiero decir que no las usemos, pero escribamos sus resul-
tados con lapiz, porque, ademas, las pruebas de inteligencia
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nacieron por una necesidad del Estado, no nacieron por
una necesidad de los nifos, ni siquiera de la escuela. Fue
un pedido del Estado para clasificar y ordenar a los nifios, a
cada uno, en el lugar “correcto”. Entonces, no diagnostica-
mos una anomalia, no necesariamente diagnosticamos una
enfermedad y, en todo caso, una enfermedad es una forma
de andar por el mundo; estamos, quizas, preguntandonos
por una condiciéon del sujeto y, basicamente, estamos tra-
tando de diagnosticar no un nifo, sino un problema, y el
problema no necesariamente es el nifio. Cuando uno ter-
mina admitiendo que el diagnoéstico es la relacion funcio-
nal con un problema, en eso esta contenido mucho mas que
si nos centramos en conocer cual seria la anormalidad, la
enfermedad e incluso la condicién de ese nifio, a menos que
por condicion se entienda la forma particular de andar por el
mundo en ese momento.

Ahora me voy a centrar en el caracter performativo del
diagnostico y, particularmente, en la infancia. Toda in-
tervencion tiene algun efecto. Les voy a dar dos ejemplos.
Primero, hicimos una investigaciéon hace algunos afos
que era un estudio epidemiolégico; estabamos aplicando
una herramienta de estudios epidemiologicos en ninos
en edad escolar en México, en todos los nifios de la guar-
deria de un ministerio. Era una encuesta que la tenia que
llenar la madre, con una serie de preguntas; nosotros se la
entregabamos a las maestras, que se la tenian que dar a las
madres. Esas encuestas llevaban el nombre de la UNAM,
pero las madres nunca tuvieron contacto con la gente de la
UNAM. El tema fue que recolectamos muchos datos, arma-
mos tablas, pero lo mas interesante fue que se modificaron
las conductas de algunos nifios, lo registraron las maestras.
Eso se llama serendipia: cuando se esta investigando una
cosa y se encuentra otra mas valiosa, azarosamente, como
sucedio con la penicilina, por ejemplo. Entonces, teniamos
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que rastrear y necesitabamos a las madres para preguntar qué
habia pasado, y las madres nos decian unas cosas muy in-
teresantes: “Porque ustedes me preguntaron”, iqué quiere
decir? Que, aunque nosotros nunca las hubiéramos visto,
el lugar de supuesto saber puesto en el logo de la UNAM
bast6 para que la madre se sintiera interpelada por las pre-
guntas. {Qué es lo que estas madres nos ensenaron sobre
algo que nunca habiamos pensado? No solo puede ser per-
formativo el diagnostico, también puede ser performativa
la herramienta del diagnostico. Por ejemplo, para diagnos-
ticar comportamientos infantiles, se usa el Child Behavior
Check List. Uno después ve cuadros y los estudios publica-
dos con esa herramienta, y supone mucha ciencia contenida
en esos nimeros; sin embargo, el cuestionario tiene pre-
guntas de esta indole: “‘Tiene juegos del sexo contrario?”,
“éPiensa demasiado en el sexo?”, preguntas que yo, y lo he
dicho muchas veces, jamas le permitiria a un investigador
de mi equipo que se esté formando. {Por qué? El cuestiona-
rio lo contesta la madre y, primero, iqué hace suponer que
la madre sabe lo que piensa el hijo?; segundo, iqué es pensar
demasiado en el sexo para esa madre? Y tercero y mas grave,
en una de esas, a la madre nunca se le ocurrié meterse en
la cabeza de su hijo para saber cuantas veces pensaba en el
sexo y ahora se lo pregunta un experto para diagnosticarlo,
y entonces ella empieza a observar cuanto piensa en el sexo
su hijo y ahi se produce una interferencia. Otro ejemplo de
hace muchos afios: traen a consulta a un nino preescolar,
derivado por la escuela porque juega en el rincén de las ni-
fias y dibuja princesas. Entrevisto a los padres, que no esta-
ban particularmente preocupados, y mas tarde traen al nino
auna hora de juego. Llega un chico inteligente que se pone
a dibujar con mucho placer princesas, llena la hoja de prin-
cesas, y las que no eran princesas eran sirenas. Entonces,
yo le tenia que explicar por qué estaba ahi. éQué le digo?
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{Qué estaba ahi porque jugaba con las nenas? Bueno, le digo
que la escuela habia pedido que €l viniera a hablar conmi-
go porque yo hablaba con los chicos para ver como esta-
ban y digo algo, muy de costado, acerca de jugar con nenas
y nenes, de los dibujos de diferentes. El chico estaba regio,
no parecia angustiado. La siguiente vez viene, dibuja, me
mira y pregunta “éQué dibujé?” Miro: un chico, y le digo
“Dibujaste un chico”. Responde: “No, no digas nada, es una
nena disfrazada de varéon”. Entonces, la intervencion habia
sido iatrogénica. Cuando llamo a la escuela y le pregunto
por qué lo habian enviado, la maestra me dice: “Porque es
muy chiquito, todavia estamos a tiempo”. Ahi esta la idea
de “prevencion secundaria” actuando frente a la homolo-
gacion de enfermedad a una posible o supuesta condicion
que es segregada. Y la maestra agrega: “Yo no discrimino a
nadie, pero si estamos a tiempo de impedirlo..”. Entonces
son todas representaciones que nos atraviesan a todos, {esta
claro? El mal ya estaba hecho, el chico descubrié el closet.
Entonces, el proceso diagnéstico mismo puede ser perfor-
mativo, no solo el diagnostico como etiqueta.

No le temamos a la palabra. El problema no es la palabra.
Hay gente que cree que no diciendo el nombre del diagnos-
tico va a evitar la performatividad. Yo trabajo con adultos
que leen, el psiquiatra les da la medicacién, se la llevan a
la casa, la googlean y dicen: “Es un antipsicético, itengo
diagnostico de psicosis?”. iNo! Entonces, el tema no es la
palabra; el tema es que nosotros tengamos absolutamente
claro que eso no es lo que la persona es. El diagnostico es
una herramienta, una fragil herramienta que usamos para
intervenir, que nos sirve para intervenir, si no, no la nece-
sitamos. Si no es necesario el diagnostico en tanto etiqueta,
no acudimos a su uso salvo que la escuela o la obra social
o la obtencién de un certificado de discapacidad lo requie-
ran. Lo cierto es que nos piden diagnosticos como etiqueta
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desde muchos ambitos, pero en todos estos casos, el diag-
noéstico no constituye una herramienta para trabajar el pa-
decimiento, el sufrimiento, sino que es parte del problema
por la burocracia y por el tipo de red institucional que se
arma en torno del problema. El nombre del diagnéstico no
nos habilita a decir nada del orden del ser: no existen ni-
flos que son autistas, existen nifios a quienes la herramienta
diagnostica que el campo disciplinario dispone para traba-
jar con ellos (que puede cambiar en un ano y que hace diez
anos era otra), los denomina como autistas. Esto lo aprendi
de un psiquiatra, a quien una de sus pacientes, que también
trabaja conmigo, una mujer muy inteligente a quien €l le
estaba haciendo el certificado de discapacidad, lee lo que
€l escribe en las planillas que hay que completar y le pre-
gunta: “Doctor, iqué quiere decir esquizofrenia paranoide?”.
El psiquiatra le responde: “Esos son los problemas que usted
tiene, es la forma en que nosotros llamamos esos proble-
mas que usted tiene y con los cuales estamos trabajando, la
forma en que nosotros, los psiquiatras, los llamamos”. No
es algo que la persona es, no es algo que necesariamente
va a durar toda la vida, puede ser parte de una condicion.
Entonces, éicomo se construye la identidad de una persona?
Laidentidad es un proceso fragil que permite construir, alo
largo de lavida, una cierta continuidad frente a los cambios;
hasta las células de nuestro cuerpo cambian durante la vida.
Es lo que nos permite decir que yo soy la que era cuando
tenia diecisiete afios, y, sin embargo, hay un abismo entre
esa persona que era a los diecisiete afnos y la que soy aho-
ra. La identidad cambia cuando uno pasa de la infancia a la
adolescencia, cuando pasa de la adolescencia a la edad adul-
ta, cuando se termina una carrera, cuando se consigue un
trabajo, cuando se tiene un hijo, cuando de repente apare-
ce una enfermedad croénica, cuando se tiene un accidente y
se le produce una discapacidad, cuando emigra y entonces
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deja de ser una persona que pertenece a un determinado
lugar y pasa a ser un extranjero, un exiliado o un emigrado;
aprender otra lengua es un cambio de identidad. Entonces,
cuando se inserta un diagnostico en la vida de una persona,
algun impacto va a tener en su identidad. Mas aun, algun
impacto va a tener quien, en algiin momento, atravesé una
serie de tratamientos. éCual es ese impacto? Eso no lo sabe-
mos: uno de los médicos, que conoci recientemente, fue un
nifno tratado por leucemia. Creo que tuvo que ver mucho la
intervenciéon temprana de la medicina en su vida para que,
posteriormente, decidiera ser médico.

Entonces, no le temamos al diagnéstico; lo que tenemos
que hacer es desmitificar el diagnéstico. Si nosotros lo des-
mitificamos, los padres no lo van a mitificar y no habra im-
pacto negativo o etiquetante sobre la propia identidad del
nifo. Lo que no sirve es ocultar el nombre del diagnostico
debajo de la mesa, lo conocemos, pero no lo queremos decir
por temor a lo que pudiera provocar. iNo! Desde la l6gica
que estamos trabajando, si lo necesitamos, podemos intro-
ducir el diagnostico, pero tenemos que saber, primero, que
el diagnéstico disciplinario nunca da cuenta de todo el pro-
blema, que el enfoque tiene que ser prioritariamente inter-
disciplinario; segundo, que nunca podemos asegurar que
esapersonaalaqueunavez que se le hizo ese diagnostico va
a tener una evolucion definida: la esquizofrenia se caracte-
rizaba como una enfermedad de deterioro progresivo hasta
que descubrieron que el problema era el tratamiento, o sea,
la internacién prolongada. Y comparen lo que son, hoy, los
sujetos con sindrome de Down con lo que eran hace treinta
anos, cual es la potencialidad que han logrado desarrollar.

Y lo ultimo que les digo es: tengamos cuidado, porque
la neurodiversidad existe. Cuando estaba en primer gra-
do hicieron un experimento, fue un grado que se tomo
como piloto de un modelo de ensefianza global de lalengua
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escrita. En ese grado éramos cuarenta, veinte aprendieron,
y veinte, no. Los que aprendimos, aprendimos todo, escri-
biamos y leiamos de corrido; y los que no aprendieron, no
aprendieron nada. Como por suerte eran veinte y veinte,
concluyeron que habia algunos nifios que parecian estar ca-
pacitados para aprender con la lectura global y otros que
parecian disponer de otras capacidades y que, pasados a
otros métodos, leian y aprendian; no era un problema de
los ninos, sino del método de ensefianza. Ahora, si en lugar
de haber sido veinte y veinte hubieran sido treinta y cinco
y cinco, hoy hubiéramos diagnosticado y derivado a trata-
miento a esos cinco. Entonces, mas o menos el diagnostico
es eso. Es una herramienta de trabajo dirigida a, de algu-
na manera, comprender y conocer algo con referencia a
un problema; usamos herramientas fragiles y provisorias,
y solo tiene sentido introducirlo como tal cuando lo tiene
desde el punto de vista de la intervencién. Lo que no sir-
ve jamas es utilizar una categoria diagnostica sin ninguna
explicacion en el medio. Cuando los padres demandan la
categoria diagnostica es porque estan ansiosos y, ademas,
porque hay un discurso constante que les esta diciendo que
tienen que obtener el diagnostico porque, si no tienen el
diagnostico su hijo no va a recibir el tratamiento adecua-
do, y nosotros debemos aprender a lidiar con eso porque
es un discurso hegemoénico. También esta lo que llamé la
“neurochantada”, que es la cantidad de textos donde se usa
un lenguaje de las neurociencias —nada mas ni nada me-
nos— para construir una especie de sueno de autoayuda
en la busqueda de la felicidad absoluta: como tener su ce-
rebro sano, como desarrollar el cerebro de su hijo. Se trata
de un discurso politico que no se corresponde con lo que
dicen los investigadores en el campo de las neurociencias.
En lo concreto, no ha habido una modificacién sustancial
de las herramientas terapéuticas excepto en el caso de las

Los diagnosticos en lainfancia 41



personas con dafos cerebrales probados que producen for-

mas particulares de padecimiento, pero, en términos de los

sufrimientos con los que nosotros trabajamos en el campo

de las problematicas de salud mental clasicas y, en especial,

los sufrimientos de los ninos, por el momento ese discurso

solo reduce todo a una cuestién neurolégica no probada.
Hasta aqui, gracias.
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Mesa 1: La psicopedagogia en un dispositivo
de trabajo interdisciplinario.
Una respuesta clinica posible






Presentacion

Patricia Enright, coordinadora

La propuesta de esta mesa es hacer lugar y hacer jugar
nuestras propias lecturas respecto de las situaciones
escolares de dos ninos que transitan, respectivamente, el
Nivel Inicial y el Nivel Primario. Y, desde ellas, hacer lugar
y hacer jugar nuestras diferencias buscando soportar y
sostener un espacio de interrogacion, de problematizacion de
nuestro pensamiento en pos de articular nuevos sentidos.

En el punto de entrecruzamiento de perspectivas
diferentes, en sus encuentros y en sus desencuentros,

... el impacto se produce principalmente en nuestro
pensamiento, puesto que la diferencia nos deja sus-
pendidos en un espacio de interrogacion. Esto es jus-
tamente lo interesante: caen las certezas y habra que
articular nuevos sentidos alli. (Arzeno, 2004: 18)

Los criterios de seleccion sobre a quiénes invitar para
conformar una mesa en unajornada son multiples y hetero-
géneos. En este caso, han tenido que ver con el tema que nos
hace encontrarnos desde su titulo mismo, “La psicopedagogia



en tiempos de interpelaciones”. Y, a su vez, con la idea de
convocar a referentes de diferentes ambitos con los cuales
—desde hace mas o menos tiempo— coincidimos en un
trabajo que pensamos entre saberes: para la psicopedagogia
en tiempos de interpelaciones, el trabajo interdisciplinario
es una de las respuestas posibles cuando de lo que se trata es
de vérnoslas con esas demandas complejas y difusas a las que
nos enfrentan los nifios en situaciones en las que se les pro-
blematiza su aprender y su desarrollo (Stolkiner, 1987).

Con esta idea, podemos detenernos y hacer un pequeno
analisis de su configuracion:!

— Andrea Tene, psicopedagoga, vicedirectora del Nivel
Inicial e integrante del equipo de Psicopedagogia de
una escuela de gestion privada de CABA.

— Lorna Enright, profesora de educacion preescolar y
profesora de educacion primaria, docente de una es-
cuela de gestion estatal de CABA.

— Fernando Maciel, psicoanalista, integrante de un gru-
po de trabajo interdisciplinario dedicado a la atencién
de nifios con problemas en el desarrollo.

— Patricia Enright, psicopedagoga, integrante de un
grupo de trabajo interdisciplinario dedicado a la aten-
cion de ninos con problemas en el desarrollo.

Desde esta diversidad de territorios a los que pertenecemos,

todos haremos jugar algo de nuestra propia extranjeridad.
Recuperando algunas de las reflexiones de Derrida (2008)

1 Enese orden se exponen a continuacion los textos que componen esta mesa. Se sugiere su lectu-
ra respetando esa secuencia.
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acerca de la hospitalidad, estaremos advertidos de que este
encuentro entre anfitriones y extranjeros no ocurre sin
cierta tension, generada ésta por el desconocimiento de
nuestras mutuas costumbres, por el desconcierto ante mu-
chas delas cosas que suceden a unoy otro lado de las fronteras y
que, por lo tanto, promovera preguntas por aquello que po-
dria resultarnos obvio en territorio propio y no tanto en terri-
torio ajeno. Estaremos advertidos entonces, tanto anfitriones
como extranjeros, de que en la aceptacion de esta invitacion
nos ubicamos —cada uno— en un lugar de cierto riesgo.

Por mi parte, hay algo que encarno de esta extranjeridad
que tiene que ver con una especie de doble pertenencia o
doble ciudadania: ser parte del mundo académico —y estar
a cargo de la coordinacion de esta mesa— al mismo tiempo
que formar parte del dispositivo clinico. A su vez, en este en-
cuentro, podriamos reconocer en la escuela y en el ambito
clinico dos territorios que en el campo de la nifiez trazan y
comparten una frontera: no es lo mismo un consultorio que
una escuela en el encuentro con un ninio o con una nina ni
eslo mismo lo que de su aprender acontece en uno y en otro.

En esta escena y en este escenario, cada uno de nosotros
podria haber elegido realizar una presentacion referida a
su punto de vista, resultado del lugar y de la funcién que
ocupa y acorde con cierta ética: henos aqui, una maestra,
una psicopedagoga de un equipo escolar, una psicopedago-
ga clinica y un psicoanalista.

Podriamos haber elegido esa dinamica y presentar cua-
tro disertaciones ajustadas a la tematica, compartiendo la
experiencia y el conocimiento que cada una y cada uno
habria de donar. En ese caso, las comunicaciones previas
entre las y los disertantes hubieran podido ser formales
y centradas en el intercambio de informaciones: el tiem-
po de exposicion, el orden de las disertaciones, los forma-
tos del curriculum vitae y su modo de presentacion, ya sea
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amenizadas con un café o sea desde la virtualidad que nos
ofrecen el WhatsApp o el correo electrénico. En ese caso,
cada disertacion hubiera podido resultar paralela a las otras
evitando cruces, detenciones, interrupciones... algo asi
como bailar un vals discursivo en el que se van dando giros 'y
se van recorriendo los espacios de la pista ordenada y conti-
nuamente hasta el final.

Pero esta presentacion se nos armo y la fuimos armando di-
ferente: ni mejor ni peor, solo con la propuesta de un en-
cuentro distinto.

Desde la convocatoria y la seleccion de los disertantes —o
habladores o decidores— esto tuvo que ver con reflexionar so-
bre el trabajo con otros partiendo de la idea de que el problema
que abordamos es complejo. Y entendiendo que no es sino
inquietud lo que nos genera el reconocimiento de nuestros
propios limites y la necesidad de proyectarnos con nuestras
preguntas hacia otros territorios del saber. En definitiva, es
en estos cruces de fronteras donde se nos juega lidiar con
nuestra propia hospitalidad u hostilidad o con nuestra pro-
pia extranjeridad.

La pregunta es lo esencial de lo extranjero. Podemos
dar o no hospitalidad a la pregunta. Pero équé sentido
tiene preguntar, cuestionar cuando el destinatario de
la pregunta no se dispone a aceptarla?, icuando el due-
7io de casa no admite ser interrogado? [..] El anfitrion
se hace vulnerable cuando aloja la pregunta. Puede
pues exigir, a su vez, igual disposicion de parte del
huésped, de quien la dirige. (Derrida, 2008: 8)

En tiempos de interpelaciones, vamos a referirnos al dis-
positivo de trabajo interdisciplinario de los problemas en
el desarrollo de los nifnos. Y esta misma presentacion es el
resultado de un trabajo entre, que se fue tejiendo en y con
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cada uno, y juntamente en distintos encuentros sostenidos
desde que aceptamos la invitacion a formar parte de ella: lo
que vamos a ofrecer, en cada apartado, son esas tramas sin-
gulares necesariamente parciales tejidas con los hilos con los
que fuimos entramando la construccién de este dispositivo.
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Pensar la singularidad de un proceso
Armar lecturas y preguntas con un sentido propio

Andrea Tene

No todas las escuelas tienen las mismas preguntas, los
mismos obstaculos, las mismas escenas. Por eso hay tantas
escuelas como lecturas posibles.

Hay escuelas en las que los obstaculos son de las y los
otros. Hay escuelas en las que las preguntas permiten la
interpelacion de todo el colectivo (comunidad) y ello es
vivenciado como un tiempo de analisis, de pensarse y rede-
finirse, de dimensionar dificultades y dejarse atravesar por
diferentes cuestionamientos.

Las preguntas que arma cada escuela, cada docente,
frente a cada nino y nina definen escenas y posibles en-
tramados en relacion con la posicion ética desde donde
mirar y escuchar cada situacion, cada obstaculo y cada
potencia. Desde alli, nos podemos ubicar desde la im-
posibilidad y depositar el saber y/o responsabilidad en
otros/as (familia, nino/a, equipo terapéutico) o identifi-
car los obstaculos, nombrarlos y redefinirlos en térmi-
nos de problemas como una instancia que nos desafia
para inventarnos.
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Dentro de la escuela hay intenciéon, pero no definicion
a priori, anticipada. La pregunta es una herramienta propia
y colectiva, una invitacion para dejarse llevar.

Abrir interrogantes en relacion con lo dado, con lo natu-
ralizado o con situaciones nuevas que producen descono-
cimiento nos permite problematizar. Es una oportunidad
para salir del obstaculo, del malestar o de la queja que anu-
lan la posibilidad del pensamiento y la reflexion.

Desde esta arista, la de movilizarnos pensando pregun-
tas, problematizando, voy a compartir un proceso escolar
que nos permitié transitar un espacio para el armado de
una lectura y de preguntas propias y, también, de proyec-
cion hacia el afuera escolar.

Juan llega a la escuela a mitad del primer semestre para
tramitar el ingreso al Nivel Inicial. Comenzamos a cono-
cernos sin prisa, ubicando un tiempo para transitar.

Convocamos a la familia, nos cuentan que esta en una
escuela confesional, con un grupo muy numeroso donde,
como condicién para la continuidad de Juan, solicitan el
acompanamiento de un acompanante profesional no do-
cente (APND). “No nos dejan tener entrevistas con la docen-
te”, dicen tanto la mama como el equipo de profesionales.

Conocimos a Juan. En nuestro encuentro accedio6 a dibujar
al Rayo McQueen, a hablar muy poquito de manera mecani-
cay repetitiva. Las escenas de juego fueron breves y rigidas.

Nos comunicamos con su equipo de profesionales exter-
nos para que nos contaran sobre su proceso y asi empezar
a pensar juntos. éA4 armar un lugar posible? Los informes de
la escuela anterior (la familia no autorizé el contacto, ya
que no estaban seguros del cambio de colegio aun) no da-
ban cuenta de los interrogantes que nos planteabamos, ya
que era una lectura situada desde otro paradigma: infor-
maban y describian los obstaculos de Juan, datos no com-
patibles con nuestras definiciones institucionales de sujeto,
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de aprendizaje, y de la diversidad desde donde miramos,
pensamos el proceso de las ninas y nifios.

En equipo y con algunos acuerdos con la familia, Juan
comenzoé en nuestra escuela. Planteamos que nos faltaba
experiencia con €l para definir si necesitaba o no un acom-
panamiento. Esta posicion nos permitia un tiempo para
elaborar y transitar preguntas con un sentido propio y sin-
gular, desde nuestra mirada, con nuestra estructura escolar,
manteniendo la atencion flotante en la lectura de las esce-
nas que —acordabamos— no tenia destino prefijado. {Es
necesario armar algun dispositivo?, épara qué?, {por quién?,
{qué necesita Juan para estar/transitar una escena con otros
y otras? Nos preguntamos por su singularidad: iqué con-
diciones necesita para el aprendizaje?, éicomo arma lazos?,
icomo lo recibira la docente?, iqué relacion se dara para que
se instale el reconocimiento del docente/alumno?

Cuando comenzoé en la sala se mostraba muy tranqui-
lo, sin implicarse en la tarea, sin hablar. La docente decia:
“Esta en el lugar donde esta el grupo, tranquilo. No habla...
pero desta’”. Decidimos esperar sus tiempos de adapta-
cion, de conocimiento, de armado de vinculo y confianza.
Comenzo6 a demandar ir al patio en cualquier momento, en
el colegio anterior esto era posible, pero en soledad, suelto.
Un estar por fuera.

Luego los limites y las demandas propias de la escuela co-
menzaron a desbordarlo y lo disruptivo empezé a desarmar
escenas en la sala donde €l quedaba por fueray muy enojado.

En ese desarme de escenas escolares, empezamos a iden-
tificar, nombrar y cuestionar los supuestos que se ponian en
juego, algunas de aquellas lecturas que se hacian desde el
afan de dar soluciones pensando desde la l6gica de los tiem-
pos y modos escolares. Incluimos también la angustia que
genera estar frente a una situacién en la que la docente queda
capturada en su no saber, no poder o no entender qué sucede.
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Esto requirio6 un trabajo con la maestra, que solicitaba al-
guien que estuviera con €l en un “cuerpo a cuerpo”™ “No le
podés pedir nada, se enoja y pega”, manifestaba, “No puedo
llegar a €1”. Fue en este momento cuando cobr6 forma la
pregunta sobre el vinculo con la docente: icual era su modo
de mirarlo, sus supuestos, su disponibilidad subjetiva para
sostener a un niflo que parecia cuestionar esos supuestos?
Entendimos que era necesario ponerlo en palabras para
problematizar y habilitar otra posibilidad de pensamiento
dentro de la escuela.

Empezamos a construir otro encuadre para las escenas
que desplegaba Juan, darles sentido y legalidad a los cor-
tes que buscaba como alivio a la tension que la demanda
le generaba. Otros sentidos para alojar su subjetividad en
lazo con su docente, en lazo con el grupo. En esta situacion
empezamos a preguntarnos: icomo necesita que lo interpe-
lemos?, icomo acercarnos?

Convocamos para pensarnos al equipo de profesionales
externos en el marco de un trabajo interdisciplinario, ante
la necesidad de reflexionar con otros y otras acerca de las
preguntas que no podiamos responder o entender desde el
ambito escolar. Pudimos abrir y enunciar interrogantes a
los espacios clinicos de Juan: iqué le pasa con la demanda?,
{como armar y sostener la posicion de docente/alumno?, si
él no respondia a la demanda de la docente desde lo que
suponia su saber, icual era el lugar de ella?, icomo habilitar
otros modos de ser “docente de Juan”?, éicomo crear posibili-
dades para que pudiera entramar en la escena grupal?, iqué
se ponia en juego en el lazo con Juan?

Los y las profesionales externos, en un trabajo conjunto,
también nos exhortaron para construir otros observables,
abrir a la reflexion y al trabajo las escenas que la docente
desde un rol privilegiado podia recortar y relacionar con
sus propias intervenciones: iqué lo detiene? {En qué se
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detiene? {Como reacciona? ¢{Es siempre igual? {A quién se
acerca? {Qué mira? {Miraron con €1? Nos encontramos con
que algunas preguntas podiamos responderlas y otras no,
algunas se habian disuelto dentro del barullo y el ruido des-
de donde se mostraba Juan.

En ese trabajo en equipo, pudimos aproximarnos a leer
qué se ponia en juego. Algunas respuestas transitorias
(porque no son absolutas ni certeras) posibilitaron armar
estrategias diversas que propiciaron que la docente comen-
zara a sentirse mas potente y a poder vincularse con Juan
armando puente en la relacion con los y las companeras.

Ala par que ibamos pensando algunas estrategias, la in-
quietud persistia en relacion con como lo interpelaba la
demanda escolar en una escena grupal. Frente a esta pre-
gunta, luego de desacuerdos y ciertas resistencias, enten-
dimos cuando el psicoanalista nos dijo: “No lo demanden”.
Pero, a suvez, al escucharlo se abrieron interrogantes: iqué
era no demandarlo en una escena donde eso articulaba
con el objeto de conocimiento?, icomo en la escuela no lo
tbamos a demandar?

Empezamos a trabajar con los observables y cuestionan-
do nuestros supuestos con la idea de armar una lectura y
dar un sentido propio a la intervencion. {Como podiamos
poner a circular esta tension? {Como hacerla friccionar con
la demanda que supone la escena escolar? iQué demanda le
armaba borde y cuales no? éCual era el lugar de la docente?
Ubicamos estas inquietudes para pensar respuestas y estra-
tegias provisorias, para ese momento de Juan. Fuimos dis-
criminando qué modos de apelarlo y qué demandas eran
subjetivantes para su proceso porque dejaban alguna mar-
ca, qué limites sostener para habilitar otra posicién, otra
disponibilidad. Esta lectura habilit6 la posibilidad de que
Juan pudiera empezar a tolerar y aceptar otras demandas,
por ejemplo, dejar de jugar para trabajar, incluirse de otra
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manera en pequenas escenas de juego, tomar la anticipa-
cion de los encuadres de los momentos de la jornada desde
una posicion mas permeable.

Entonces, a la intervencion externa de “no demandarlo”
le dimos una lectura posible y propia dentro de la escuela.
Apuntando al armado de una posicion que le posibilitara
sostenerse en la escena armando lazo, el “no demandar-
lo” no tenia como objetivo que Juan quedara por fuera en
soledad, sino generar aquellos bordes que reconocieran la
condicién singular que necesitaba para estar y sentirse se-
guro. Acompanarlo proponiendo y sosteniendo una oferta
erauna escena diferente ala demanda de producir, donde el
otro aparecia en lo real solicitando una producciéon que aun
no podia sostener desde lo simbélico. Sus enojos y desbor-
des se fueron acotando a los momentos en los que la pro-
puesta pedia dejar una marca propia (un trazo en la hoja,
con sentido). Entonces las preguntas volvieron sobre la es-
cuela para pensar intervenciones que acompanaran su pro-
ceso de aprendizaje: icomo regular la demanda?, ien qué
no demandarlo?, éicomo friccionar esa no demanda?, icomo
seguir “siendo escuela” frente a la necesidad de este nifio?

Transitamos la reflexion por los sentidos de las propues-
tas, de las demandas de la experiencia escolar. Intentamos
reconocerlas como escenas desde una mirada compleja
que reconociera las multiples dimensiones y variables en
sus interrelaciones (la institucion y sus supuestos, la subje-
tividad del docente, de los nifios y las nifias, el aprendizaje,
el entramado social, las familias, etcétera) que no son po-
sibles de analizar por separado. Una se define en vinculo
con las otras.

Desde esta posicion pensamos que en las escenas esco-
lares no hay una suma de variables y/o factores; es el en-
tramado mismo de cada experiencia lo que da lugar a lo
novedoso, a la sorpresa, a los interrogantes.

Andrea Tene



La posibilidad de hacer lecturas que incluyan la singu-
laridad y cuestionen las representaciones de lo que debe-
ria ser un alumno, de lo que deberia ser y proponer una
escuela brinda la oportunidad de habitar, de apropiarse y
mostrarse desde un lugar de potencia en lazo con lxs otr-
xs, con la cultura, con los objetos de conocimiento. Es dar
lugar a la demanda que se articula y, a partir de ahi, cons-
tituir una posible respuesta transitoria.

Luego de haber transitado este periodo, con un sentido
propio de la escuela, ubicamos en equipo qué condiciones
eran mas favorables para acompaifiar a Juan en su proceso,
para sostener los movimientos en relacioén con los lazos con
los pares y con la demanda escolar que ya se iba tensionan-
do hacia la escolaridad primaria. Tomamos la decision en
equipo de armar un dispositivo de acompanamiento, al que
entendemos como una estrategia pensando en Juan como
eje central, y no como una necesidad de la institucién para
sostener el armado esperable desde las diferentes represen-
taciones de la escuela.

Habilitar la posibilidad de alojar lo singular de cada
ninx, sus modos de estar y crear lazo con el mundo y
los pares, nos permiti6é armar lecturas y estrategias para
poder acompanarlo en este movimiento singular (que
cuestionaba la demanda escolar de a ratos) sabiendo que,
desde alli, seria posible su entrada al aprender hacien-
do lazo. Juan necesitaba tiempo para ser y estar en una
escuela que lo convocaba a ser parte de ella, que no lo
queria en el patio sino adentro, y que, para eso, paradoji-
camente, tenia que poder tolerar sus salidas esperando su
regreso y su hacer.

Esta posibilidad de problematizar y reconocer potencias,
debilidades y obstaculos desde donde reflexionamos la es-
cuela cada vez, nos abre una oportunidad de ubicar lecturas
y preguntas propias en un trabajo interdisciplinario en el
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que se pongan a jugar diferentes miradas y circulen diver-
sas lecturas alli donde la escuela tiene un limite. A la vez,
este intercambio permite la produccion de nuevos sentidos
y conocimientos para entramar y pensar la diversidad y
complejidad de las escenas escolares. Sin €] hubiéramos ob-
turado las diferentes situaciones que se fueron armando y
la dificultad hubiera quedado ubicada en Juan.
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Relato de una experiencia escolar

Lorna Enright

Introduccion. “De boca en boca”

Las experiencias que se producen a diario en las escuelas
se alejan, por lo general, de las temporalidades proyectadas
y de los modelos explicativos que tienden a encorsetarlas.
De alguna manera, se construyen a la par de los imprevistos
que sorprenden en las aulas y que impactan en las biografias
delas y los sujetos que ingresan a ellas obligados y obligadas
por un “dispositivo escolar” que desconoce, muchas veces,
la diversidad de sus identidades. Las experiencias que se
construyen en un espacio escolar, para algunos inhéspito
y desconocido y, para otros, imprescindible y socializante,
se nutren de las palabras andantes' para dar lugar a la
multiplicidad de las historias.

Las palabras, convertidas en relato y en narracién, consti-
tuyen la forma de presentacion de esta experiencia escolar
atravesada, esencialmente, por la practica. En cierto aspec-
to, porque nuestro artesanal oficio de maestras y maestros

1 Talelnombre de uno de los libros de Eduardo Galeano (1993).



hace uso de la palabra como herramienta de comunicacion
y como modo de vincularnos con los y las estudiantes para
construir, entre todos y todas, los conocimientos. Ademas,
porque las palabras, como hacedoras de la memoria colec-
tiva, entrelazan y resignifican cuando circulan “de boca en
boca” y cuando plasman sus huellas en la escritura, los mo-
mentos mas importantes que se viven tanto dentro como
fuera del ambito escolar.

Este relato no pretende ser ejemplificador ni tampoco
se arroga el derecho de determinar el “como deben ser las
practicas inclusivas” en las escuelas. Al contrario, se propo-
ne simplemente pensar, reflexionar, abrir nuevas pregun-
tas, reformular las viejas, ensayar respuestas novedosas y
problematizar en torno al rol que nos compete como inte-
grantes de las escuelas publicas, todo lo que concierne a “la
educacion inclusiva”.

Esta experiencia escolar se refiere al intento colectivo de
comenzar a dar entidad a las ideas, y al esfuerzo por plas-
marla en acciones concretas y socializadoras para los y las
estudiantes. Una tarea, por momentos, compleja y dificil
porque se mueve a contramano de una institucion escolar
que desde su origen prioriza el individualismo y la merito-
cracia por sobre lo colectivo y las singularidades.

Relato de un proyecto

Esta experiencia forma parte de un proyecto educativo que
surge y se desarrolla en una escuela primaria de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, de gestion estatal, y que va co-
brando forma entre los anos 2013 y 2016. Contempla una
serie de trabajos escolares cuya esencialidad se intenta recu-
perar en el presente —a partir de la incorporaciéon de nue-
vas voces de docentes y estudiantes— desafiando los propios
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limites de un sistema educativo que, paradéjicamente, fluc-
tha entre la fragmentacion y la inclusion educativa.

No es casualidad que este proyecto se haya comenzado a
diseniar en un marco socio-politico que estuvo signado por
la discusion, el interés y la implementacion de politicas
educativas cada vez mas expansivas en el cual fue factible
pensar la inclusiéon como un derecho que, desde el Estado,
se debia garantizar a todos, todas y todes sin ningun tipo
de distinciones.

Ahora bien, todo relato nos habla de tiempos, de espacios,
de sujetos, de ausencias y de presencias. Por eso, al referir-
nos a esta escuela aparece un protagonista, Mati, y junto a
él, grupos de companeros y companeras, los y las docentes,
y todos y todas quienes transitan y habitan, cotidianamen-
te, este lugar publico.

Esta experiencia alude a la llegada de Mati a nuestra es-
cuela, a su primer dia de clases, cuando frente al saludo de
bienvenida de todos los grupos anunci6, con la voz casi en-
trecortada, cual era su nombre. Se refiere también al modo
en que los chicos y las chicas de todos los grados lo aplaudie-
rony se acercaron a €l para saber de donde venia al tiempo
que lo llenaban de preguntas curiosas que lo obligaron a re-
visar cada respuesta enunciada para saciar con sus palabras
las inquietudes de los espectadores avidos por escucharlo.

Pero, sobre todo, rememoralos tiempos previos a su llega-
day se detiene en cada uno de los preparativos que forjaron
los cimientos necesarios para su alojamiento en este espa-
cio escolar. Tiempos previos y preparativos en los que hizo
falta “una juntada de docentes”, maestras y maestros, que
llegaron por primera vez a esta escuela y se descubrieron,
entre miradas y lecturas comunes con respecto a los y las
estudiantes, emprendiendo practicas educativas similares.
Lasas reuniones de “haceres y decires” compartidos permi-
tieron cuestionar y poner en tension ciertos elementos de la
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cultura institucional para dar lugar a los nuevos desafios de
ensefianzas y de aprendizajes.

Pero ide qué modo y a partir de qué propuestas didacticas
se puede dar lugar a las voces de todos y todas, docentes y
estudiantes?

Alrededor de esta pregunta asoman, de a poco, las si-
guientes iniciativas colectivas:

— Asambleas de grado: instancias participativas que se

realizan en las aulas, por lo general, en forma semanal
ante lademanda de los chicos ylas chicas del grado ola
planificacion de temas previstos. En estos encuentros
se consideran los conflictos que se producen entre los
y las estudiantes para analizarlos, se da lugar al plan-
teo de las ideas, a la escucha de los otros y las otras, a
la reflexion en torno a las distintas situaciones que se
refieren a la convivencia escolar. Se sugieren acuerdos
colectivos y se proponen diferentes alternativas para
mejorar las practicas sociales. Todo ello, teniendo en
cuenta las perspectivas de género (Educacion Sexual
Integral, ESI).

Espacios de escuchadores y escuchadoras: construc-
cion de lugares destinados a la circulacién de los men-
sajes (personales, familiares, culturales, deportivos,
historicos, de divulgacion cientifica, etcétera). Se rea-
lizan frecuentemente en el patio, luego del izamiento
de la bandera, haciendo uso del micréfono para am-
plificar las voces. Los y las estudiantes se disponen en
semicirculo “para verse y escucharse entre si” ante los
relatores y las relatoras de noticias.

— Encuentros musicales, celebraciones culturales, es-

pacios de construccion de la memoria colectiva: mo-
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mentos semanales destinados a compartir temas
musicales seleccionados por las familias, por los chi-
cos y las chicas de la escuela sobre la base de distintas
intencionalidades (recordar un acontecimiento histo-
rico, reflexionar a partir de un evento artistico y cul-
tural, celebrar un suceso personal o comunitario de
ampliacion de derechos, etcétera).

— Implementacion de talleres intergrados: reagrupa-
mientos de ninos y de ninas teniendo en cuenta los
aportes de los y las docentes de distintas disciplinas

. “ 2 .
para articular “transversalmente” los contenidos de
las areas, los temas de interés, los gustos/deseos per-
sonales, las diferencias grupales, a través de la realiza-
cion de diversas actividades compartidas.

Cabe senalar que dichas acciones didacticas adquieren
suma importancia porque fortalecen las relaciones entre
los y las estudiantes y permiten el reconocimiento de los
chicos y las chicas por parte de los y las docentes. En ellas
yano prevalece una docente para cada grado, sino que todas
somos docentes de todos los chicos y las chicas. Estas practicas fa-
cilitan la “horizontalidad” de las comunicaciones docentes-
estudiantes erosionando ciertas asimetrias de poder muy
arraigadas en las instituciones escolares. Asimismo, pro-
mueven un espacio de pertenencia en el que Mati, al llegar
a la escuela y permanecer en ella, puede alojarse, sentirse
nombrado y reconocido por los demas.

La escuela publica es el lugar del acontecer colectivo, el
espacio en el que se aprende en compaiiia de los otros y las
otras, el sitio en el que se forjan los lazos interpersonales.
Es el ambito en donde “lo publico” debe acontecer en liber-
tad, sin condicionamientos ni arbitrariedades. La escuela
publica es un espacio comun y compartido en donde les
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estudiantes, mas alla de sus individualidades, construyen
vinculos colectivos y grupales. Ello, considerando al gru-
po de acuerdo con la grupalidad. La grupalidad alude a la
posibilidad de ser grupo. Es una dimensién con sentido de
temporalidad, de proceso, de camino o trayectoria. La gru-
palidad es esa potencialidad de ser, de advenir y devenir
como grupo que esta inscripta en todo encuentro social y
humano (Souto, 1993 y 1999).

Por eso, sostenido en esta nociéon de grupalidad, este re-
lato menciona no solo a Mati, sino también a otros actores
sociales, a otros sujetos del espacio escolar que, con sus di-
ferencias, dan lugar a las grupalidades en las que él aprende
de manera colaborativa. Porque son ellos y ellas, portado-
res y portadoras de diversas biografias, quienes construyen
como estudiantes trayectos escolares que entraman y dan
lugar a las historias colectivas.

De alli que los proyectos escolares que se implementan
tengan en cuenta a los grupos desde una visién integra-
dora atenta a las diversidades para facilitar nuevos/otros
re-agrupamientos de los y las estudiantes. Ello, con el pro-
posito de construir y fortalecer los lazos, las relaciones y los
vinculos mediante la participacion en actividades recreati-
vas, talleres literarios, teatrales y artisticos.

A partir del enfoque en torno a las grupalidades, se con-
templan importantes intentos de transformacién que
tensionan sobre ciertas condiciones institucionales fuer-
temente ancladas en el dispositivo escolar. Entre ellos: la
organizacion, medicion y segmentacion de los tiempos es-
colares; los criterios de agrupamiento basados en edades y
grados; los usos especificos e inamovibles de los diferentes
espacios escolares; las relaciones de marcada “unilaterali-
dad” docente-estudiante; la verticalidad en los roles institu-
cionales; la fragmentacién de los contenidos por disciplinas
curriculares, areas de estudio, grados y ciclos; la hegemonia
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de enfoques pedagogicos tradicionalistas en los modos de
relacion con los conocimientos; y la preponderancia de ro-
les docentes con cierta raigambre en la meritocraciay en la
competitividad.

Lo expuesto denota que no era —y no es— una tarea sen-
cilla deconstruir ciertos elementos de la cultura y de la gra-
matica escolar e intentar problematizar colectivamente a
partir de ellos. Hago un paréntesis para aclarar que aludo al
término colectivo porque esta experiencia escolar se propo-
ne superar las practicas individualizantes en el sentido del
“lo hacés vos solo o sola sin ayuda de nadie” como expresion
de lo esperable y valorable en los y las estudiantes y docen-
tes, para, en cambio, desarrollar practicas comunes que,
desde las grupalidades, reivindiquen las potencialidades de
los aprendizajes colaborativos.

Retomo en este sentido los planteos de Flavia Terigi (2018)
cuando, al referirse al saber pedagogico por defecto, destaca
que la misma escuela tiene potencialidades que el funcio-
namiento por defecto no aprovecha. Por ejemplo, la escuela
agrupagentey, por lo tanto, podria dar lugar a situaciones in-
teresantes en términos de aprendizaje colaborativo y de ayu-
da entre pares. Pero esa misma escuela que agrupa tiene una
mirada muy precisa sobre los ritmos y los aprendizajes indi-
viduales. Y entonces, tiende a sospechar de aquellos apren-
dizajes que los alumnos y las alumnas no logran demostrar
a titulo personal: si no pueden mostrar en algiin momento
lo que saben individualmente, queda en duda que dominen
cierto conocimiento (Terigi, 2018: 47; Mercer, 1997).

Tal vez la sospecha aparece porque lo que se produce co-
lectivamente, por su misma complejidad, se torna dificil de
evaluar en los y las estudiantes. Sobre todo, cuando la “cali-
dad educativa” de la que tanto se habla como meta resalta el
rendimiento y la eficacia individual como aspectos destaca-
bles de los alumnos y las alumnas. O cuando priman en los
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enfoques educativos dominantes las mediciones, los resul-
tados, los parametros y las cuantificaciones que estanda-
rizan los saberes del sujeto que aprende y se minimizan
los efectos de los contextos y las condiciones sociales en
las que los maestros y las maestras ensefian, y los nifos y las
ninas aprenden en las escuelas.

{Como leer el hacer de Mati cuando cada paso que realiza
para avanzar parece transgredir lo que la escuela tiene para
decir de él, y de los otros y las otras?

En la clase de Informatica, Mati consigue usar el mouse
de la computadora por primera vez. Pero no lo hace solo.
Uno de sus companeros lo ayuda y le indica cémo utilizarlo.
Le sugiere como debe colocar su mano en el dispositivo y le
sefiala el recorrido que es necesario realizar sobre la pan-
talla. Ambos retoman las consignas del trabajo, exploran,
indagan, sonrien y disfrutan juntos, sin atenerse a —y yen-
do mas alla de— lo que el programa tecnolégico demanda.

{Como construir un espacio escolar publico que, como
tal, reconozca y al mismo tiempo se nutra de las diferen-
cias? {De qué modo hacerlo sin invisibilizar las identidades?

En plena realizacion de un espacio radial, cuya emision
se lleva a cabo en la escuela, el grupo de Mati participa con
entusiasmo produciendo publicidades “disparatadas”. Las
escriben entre todos discutiendo, con énfasis, cuales van a
ser los nombres y los usos de los productos. En esta opor-
tunidad, Mati se ofrece para leer oralmente la publicidad y
es asi como su voz se multiplica, para ser escuchada por los
otros y las otras, en la radio de la escuela.

La inclusion nos desafia, permanentemente, a formular-
nos interrogantes y a no anticiparnos a las posibles respues-
tas, porque las grupalidades trascienden los limites previstos
e interpelan las fronteras. Sin embargo, nuestras practicas
pedagogicas no abandonan la premisa de “ensefiar lo mis-
mo a todos en el mismo tiempo” y se apegan a los formatos
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impuestos, ala organizacion de las horas y ala rigidez de los
tiempos que transcurren en las escuelas —o fuera de ellas—,
desatendiendo los tiempos personales y familiares, y los
contextos sociales, muchas veces disruptivos y vulnerables,
en los que los y las estudiantes aprenden.

Esto, a pesar de reconocer que los quehaceres docentes
bordean siempre lo imprevisible y la emergencia. Que lo
anticipado se trastoca frente a lo que urge y hace tambalear
los muros de las aulas o ante la incomodidad de una pre-
gunta inesperada que modifica el devenir de las clases.

Lo interdisciplinario. Un desafio por construir juntos
y juntas

{Qué desafios nos plantean los nuevos roles que conviven
en la institucién escolar? {De qué modo llevar a cabo un tra-
bajo interdisciplinario que apunte a potenciar los aprendi-
zajes de todas y todos les estudiantes? {Como conjugar los
distintos enfoques tedricos en las practicas de las aulas?

En un ambito institucional en el que la coordinacién, la
organizacion, la secuenciacion didactica de las clases se
producen, en gran medida, bajo la responsabilidad de los
maestros y las maestras, el trabajo interdisciplinario im-
plica un verdadero desafio porque nos convoca a valorar
lo que pensamos y tenemos para decir, a abrir preguntas,
a buscar generar posibilidades de aprendizajes, a encontrar
las coincidencias y a debatir las divergencias.

En este sentido, los acuerdos entre la/el docente del aula
y estas nuevas figuras (maestro/a integrador/a, MI; acompa-
nante personal no docente, APND) en torno a las metodo-
logias —al como deberian ser las practicas educativas para
alcanzar los objetivos previstos— no parecen, por momen-
tos, faciles de lograr. Especialmente cuando en un presente
escolar, dinamico y complejo, se aplican programas de en-
seflanza que no parecen visualizar las vicisitudes sociales
que atraviesan a los y las estudiantes y docentes, cuando
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prevalecen lineamientos didacticos que se despreocupan
de las territorialidades de las aulas y cuando se incorporan
nuevos roles en el hacer escolar sin que sean claros los apor-
tes y las especificidades de cada uno de ellos.

En tal aspecto, considero que el riesgo que se produce en las
escuelas es el de generar “un como si” alahora de ensefar. Esto,
en tanto se dificultan las articulaciones, se diluyen los consen-
sos didacticos y se afecta la autonomia de los y las docentes,
porque se los desvincula de los saberes en torno a las practicas
de ensenanza que involucran a fodos/as los y las estudiantes.

El trabajo interdisciplinario implica, no obstante, despla-
zarse de un posicionamiento estatico para dar lugar al mo-
vimiento y a la escucha, a lo que tenemos y tienen los otros y
las otras para decir con respecto a los sujetos que conviven
en el espacio escolar. A la vez, implica arriesgarse a crear lo
inexistente y a reinventar lo nuevo.

Matiescribe en su cuaderno de apuntes las preguntas que le
permitiran realizar el trabajo de Ciencias Sociales. Recurre
a su texto de Historia y lo consulta, lentamente, recorriendo
con la mirada cada uno de los parrafos. Su APND esta senta-
dajunto a él y le ofrece, con afecto, su ayuda. Mati le hace un
gesto con la mano y le avisa que esta vez lo hara solo. Retoma
luego la lectura y comienza a leer, muy despacio, pronun-
ciando en voz alta cada palabra que sale a su encuentro.

Mati observa y escucha en el aula a quienes van siendo
con él y aprende con ellos mientras erige su trayecto esco-
lar: maestras, APND, MI, maestras de apoyo pedagdgico,
companeras y companeros se suman a esta travesia. Mati
diferencia y reconoce a cada uno de ellos y cada una de
ellas, sabe de sus demandas y de sus expectativas, y también
distingue —y pugna para que sean reconocidas— las pro-
pias. Recurre a todos y a todas cuando tiene dudas, se enoja
cuando se siente interpelado y construye, entre los otros y
las otras, su autonomia.
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Paradodjicamente, el mayor inconveniente no reside en él,
sino en todos aquellos y todas aquellas que miramos sin ver
alos grupos de estudiantes, investidos e investidas del “apa-
rente poder” que otorgan nuestros roles, atados y atadas a
ellos sin la posibilidad de inventar las preguntas necesarias
que doten de nuevos sentidos las experiencias que aconte-
cen en el espacio escolar.

Como sostiene Norma Filidoro (2018), la inclusién es un
proceso permanente, y no un punto de llegada. Un proceso
inacabado en el que son indispensables las preguntas, pero
también los acuerdos interdisciplinarios que construyan las
posibles respuestas, el hacer compartido. Un proceso que
nos interpela y nos abre la posibilidad de repensar y proble-
matizar como docentes aquellas acciones que invisibilizan
las diferencias y las singularidades para transformarlas, co-
lectivamente, en practicas educativas cada vez mas iguali-
tarias e inclusivas.

Algunas preguntas para abrir futuros debates

— {Qué lugares “deberian moverse” en las escuelas —y
mas alla de ellas— para lograr hospedar a les otres?

— {Qué respuestas, de fuerte anclaje en las escuelas, de-
beriamos revisar y desplazar para dar lugar a las “nue-
vas preguntas”?

— ¢Como articular los saberes que se aportan desde las dis-
tintas disciplinas que se incorporan al ambito escolar?

— ¢De qué manera incluir estos nuevos roles que se intro-

ducen en las escuelas para que dejen de ser solamen-
te siglas alejadas de las practicas didacticas? (APND;
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MI; maestro/a acompanante de trayectorias escolares,
MATE; maestro/a de apoyo psicologico, MAP; etcétera).

— ¢{Impactan estos nuevos roles en las aulas, sobre la fi-
gura y la autoridad de los y las docentes? {Las fortale-
cen o las debilitan?

— {Qué cambios se producen a partir de estas nuevas pre-
sencias/asistencias hacia el interior de las grupalidades?

— {Como potenciar las autonomias en la formacién de los
y las estudiantes desde vinculos que pueden tornarse
dependientes con las/los APND, MI, MAP, MATE?
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Dispositivo de trabajo interdisciplinario
de los problemas en el desarrollo en la nifez

“Sia un nifio le sacamos el juego,
le arrebatamos la infancia”

Dr. Jorge Fukelman, psicoanalista

Fernando Maciel

El encuentro de un psicoanalista

Algunos psicoanalistas pensamos que todas nuestras in-
tervenciones con los niflos deben ser en el juego. Parece
algo obvio; se podria decir que todos los profesionales, edu-
cadores, terapeutas, médicos pediatras se acercan a un nifno
de manera diferente a lo que se hace con un adolescente o
un adulto. Cambia la entonacién de la voz, los movimientos
se hacen menos bruscos, el lenguaje se modifica, los gestos
mutan y en el encuentro con ese nifio o esa nina se ofrece
y se demanda de manera muy diferente. Podriamos decir,
en forma muy general, que uno se acerca a un nino jugando.

La afirmacion que utilizo como epigrafe de esta presen-
tacion, “Si a un nino le sacamos el juego, le arrebatamos la
infancia”, generay es causa de un profundo trabajo destina-
do a pensar las intervenciones, dentro de lo que podriamos
denominar el psicoandlisis de nifios o —tal como lo plantea-
ra Jorge Fukelman (2011)— “el encuentro de un psicoana-
lista con un nino”. Este modo de enunciarlo encierra un
gran enigma acerca de la diferencia entre el encuentro de



un psicoanalista con y el psicoandlisis (de) nifios y nifias que
podemos comenzar por develar enfatizando una forma de
pensar el juego en ese encuentro.

Algunos psicoanalistas pensamos que el dispositivo psi-
coanalitico en el encuentro con una nifla o un nifno se sos-
tiene en el deseo de capturar sus acciones (el emergente) en
una dimension de un juego.

Sin juego, no hay infancia... para un nifio o una nifa.

Queremos plantearlo desde un principio: la condicion de
ser categorizado como un nifio o una nifia no garantiza que
uno u otra estén habitando o transitando su infancia o
que se les demanda en el lugar de un sujeto infantil o que
sus condiciones heterénomas! lo condicionan

El acontecer de la infancia se da en el juego de un nino
o de una nina. Sus acciones, sus palabras son trastrocadas?
por el Otro en actos de juegos. Su mundo se divide en “lo
que es de jugando”, territorio o campo donde todo es posi-
ble, donde no hay lugar para lo imposible y, en tal sentido,
el juego suprime®la relacion con lo real. Es jugando como se
trazan los bordes sobre lo real y se va delimitando una rea-
lidad. Entonces, habitar la infancia se hace jugando, constru-
yendo otra realidad que tiene la particularidad de ser mas
placentera y que se puede dominar a piacere, otra realidad
en la que todo vale.

El limite se define en la regla que constituye el juego o le
pone fin. Hay una entrada a ese sistema cerrado que es el
juego, que protege y garantiza que las acciones dentro de
él carezcan de consecuencias en lo real: el juego no tiene
riesgo porque no tiene consecuencias en lo real. Los objetos
que se utilizan en €l son juguetes, cocinas que no cocinan,

1 Que esta sometido a un poder externo. El antonimo es auténomo.
2 Trastrocar significa cambiar el ser o estado [de una cosa] dandole otro diferente del que tenia.
3 Utilizo este término en el sentido que a la supresion se le da en la teoria psicoanalitica.

72 Fernando Maciel



cacerolas que no van al fuego, comiditas que no se comen,
serruchos que no cortan, zapatos y vestidos que, aunque
hayan sido de Armani o Lacroix, ya estan fuera del valor
de cambio, fuera de moda y nadie usaria. Podemos afirmar
que el riesgo es lo contrario al juego y, ante el hecho de que
irrumpiera el riesgo en el juego y generara que los actos tu-
vieran consecuencias en lo real, se marcaria su final.

Muerte y sexualidad estan fuera de la esfera del juego. La
muerte en los juegos es “por un ratito”, hasta el momento en
que un golpe de varita, un superpoder desconocido o algun
elixir de la vida logren hacer revivir sin ninguna secuela.
A su vez, las madres y los padres de los juegos no implican
ningUn riesgo.

Entonces, no podemos afirmar rapidamente cuando ve-
mos un nino o una nina que esta habitando su infancia: “ha-
bitar significa dejar huellas” (Benjamin, 2005). La infancia
es el acontecimiento del juego. Es el nifio o es la nifia jugan-
do en el campo de juego que le ofrece y le sostiene el Otro
quien ira habitando singularmente la infancia. Otorgarle
esta dimension a lainfancia implica que hay nifiez que pue-
de estar, en un sentido extremo, excluida de una infancia o
que puede encontrar sumamente condicionada su posibi-
lidad de habitarla por situaciones accidentales. Y también
habra una gran mayoria que ira jugando, descubriendo las
fronteras de lo real, constituyéndose como sujetos y cons-
truyendo una realidad.

En estalinea, existen algunas formas discursivas sobre las
que seria muy importante reflexionar. Enunciados como
“violencia infantil”, “abuso sexual infantil”, “trabajo infan-
til” podrian ser considerados como un oximoron* en tan-
to nada tienen que ver la violencia ni el abuso sexual con

4 Un oximoron es una figura retorica de pensamiento que consiste en complementar una palabra
con otra que tiene un significado contradictorio u opuesto.
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la infancia. Como lo venimos planteando, el hecho de ser
nino o nifia no garantiza que se vaya a habitar la infancia:
aquellos o aquellas que son tomados o tomadas como objeto
sexual, de violencia, de trabajo, hambreados o abandona-
dos no poseen ningun lazo con lo infantil o con la infancia.
Vale reiterar que es el juego, como sistema cerrado, lo que
los salvaguarda de las consecuencias en lo real.

¢Por qué ha aparecido como necesario hacer este reco-
rrido? Para poder advertir lo determinante del juego en la
constitucion del sujeto y de lo infantil. Y, entonces, una vez
establecida la importancia del juego, podremos abocarnos
a analizar nuestras intervenciones con los nifios y nifas, y
los efectos que condicionan el acontecer infantil.

Para ello, recuperaremos el titulo de la presentacion para
plantearlo en tres preguntas y abrir al trabajo con ellas:

—éPor qué dispositivo?

—¢éPor qué trabajo interdisciplinario?

—éPor qué problemas en el desarrollo en la nifiez?

{Por qué dispositivo?

Debemos comenzar por definir que entendemos por
dispositivo. Para ello, nos sustentaremos en las definicio-
nes propuestas por Giorgio Agamben (2005) en “‘Qué es
un dispositivo?”.’ En este articulo, el autor comienza por un
seguimiento del concepto en el marco de la filosofia par-
tiendo de la idea de positividad en Hegel y arribando, final-
mente, a las precisiones que Michel Foucault articula sobre
él. Aunque Agamben advierte que Foucault nunca terminé
por dar una definicién precisa acerca del dispositivo va a ad-
judicarle a lo que enuncia en una entrevista el valor de tal.

En esa entrevista planteara Foucault:

5 ";Qué es un dispositivo?” es una presentacion hecha en la Universidad de La Plata que luego se
transforma en un libro que lleva ese mismo titulo.
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Lo que trato de indicar con este nombre es, en primer
lugar, un conjunto resueltamente heterogéneo que
incluye discursos, instituciones, instalaciones arqui-
tectonicas, decisiones reglamentarias, leyes, medidas
administrativas, enunciados cientificos, proposicio-
nes filoso6ficas, morales, filantropicas, brevemente, lo
dicho y también lo no-dicho, estos son los elementos
del dispositivo. El dispositivo mismo es la red que se
establece entre estos elementos [..] por dispositivo,
entiendo una especie —digamos— de formacion que
tuvo por funcién mayor responder a una emergencia
en un determinado momento. El dispositivo tiene
pues una funcion estratégica dominante... (1977: 299).

El surgimiento de un emergente, que tiene un caracter
de urgencia, genera una formacién que da respuesta. Esta
es una red de relaciones entre los elementos heterogéneos
y cumple una funcién estratégica: la de capturar, contro-
lar y ordenar lo que ha surgido o lo que ha emergido. Esta
red incluye lo que Foucault plantea como la episteme, aque-
llo que, en determinada sociedad, permite distinguir lo que
es aceptado como un enunciado cientifico de aquel que no
es considerado como tal. Dicho de otro modo, ante aquello
que irrumpe o que emerge —entendido como lo que aun
no tiene un lugar—, se forma una red que controla, capturay
ordena esa manifestacion.

Agamben (2005), en un momento de su desarrollo con-
ceptual, propone abandonar el analisis sobre la filologia
foucaultiana y sugiere considerar —cuando del concepto
de dispositivo intenta dar cuenta— una “reparticiéon gene-
ral y maciza en dos grupos™ uno de ellos, correspondiente
a los seres vivientes y las sustancias; el otro abarcaria los
dispositivos en los que vivientes y sustancias estan conti-
nuamente capturados.
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En ese marco, el autor aporta la siguiente definicion:

.. llamaré literalmente dispositivo cualquier cosa
que tenga de algin modo la capacidad de capturar,
orientar, determinar, interceptar, modelar, contro-
lar y asegurar los gestos, las conductas, las opiniones
y los discursos de los seres vivientes. No solamente,
por lo tanto, las prisiones, los manicomios, el pa-
noptico, las escuelas, la confesion, las fabricas, las
disciplinas, las medidas juridicas, etcétera, cuya co-
nexién con el poder es en cierto sentido evidente,
sino también la lapicera, la escritura, la literatura, la
filosofia, la agricultura, el cigarrillo, la navegacion,
las computadoras, los celulares y —por qué no— el
lenguaje mismo, que es quizas el mas antiguo de los
dispositivos, en el que millares y millares de afios
un primate —probablemente sin darse cuenta de las
consecuencias que se seguirian— tuvo la inconcien-
cia de dejarse capturar. (Agamben, 2005: 6)

Como resultado de esta relacién cuerpo a cuerpo con los
dispositivos, surge el sujeto como un tercer elemento que
articula el proceso de subjetivacion. En principio, se podria
afirmar que nada escapa ala captura de los dispositivos y que
ellos no son producto de un accidente producido por casua-
lidad, sino que estan en la raiz del proceso de hominizacion.

Ahorabien, es en este sentido que nuestras intervenciones
terapéuticas o educativas deberian ser pensadas como pro-
ducto de la puesta en funcién de un dispositivo en tanto ellas
tienen la capacidad de capturar, orientar, determinar, inter-
ceptar, modelar, controlar y asegurar los gestos, las conduc-
tas y opiniones, aunque no seamos conscientes de ello.

Un nifio que presenta una dificultad es un emergente en
tanto es algo que surge, que irrumpe y tiene siempre un
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sesgo de inesperado. En ocasiones, ese emergente se arti-
cula con la urgencia y se torna una emergencia. Es a partir
de esa irrupcioén que se comienzan a tramar una serie de
relaciones entre los diferentes elementos para intentar dar
una respuesta desde la construcciéon de dispositivos. Se ar-
ticulan saberes, discursos y objetos que plantean capturar,
orientar, ordenar algo de lo que ahi se produjo inesperada-
mente. No hay otra forma ni otro modo de intervencion:
como nos senala Agamben (2005), en la raiz de todo dispo-
sitivo hay un deseo de felicidad que apunta a lo resolutivo.

Ya establecida esta dimension que nos previene de los
otros efectos que producimos en nuestras intervenciones,
mas alla de que los consideremos positivos o negativos, es
momento de reflexionar sobre las consecuencias de nuestra
praxis. Los dispositivos terapéuticos o los de integracion o
los de inclusion generan un efecto de separacion, tanto desde
lo material como desde lo discursivo.

Acudamos a algunos ejemplos de ello. Aun hoy algunos
nifos mayores, frente ala decision de los padres de que con-
curran a alguna entrevista con un psicoanalista, se resisten
aduciendo: “Yo no estoy loco”, y denunciando que este dis-
positivo esta designado para atender la locura. O, en el aula
escolar, un nifio o una nina le anuncia a su companerito que
no debera quedarse porque su maestra integradora no vino.
Estas manifestaciones evidencian la existencia de cierta
frontera o separacion del universo de lo comun. Nuestros
actos de tomar a un niflo en tratamiento o de decidir in-
troducir una maestra integradora o un acompanante en el
aula, lo queramos o no, produce cierta salida de lo comun.
Al mismo tiempo, una vez constituidos estos dispositivos,
ellos se sostienen en un reajuste continuo que garantiza su
permanencia; se verifica que, estando el dispositivo creado,
se lo utiliza y se cumple con €l.
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El dispositivo, una vez constituido, se sostiene como
tal en la medida en que tiene lugar un proceso de so-
bredeterminacioén funcional: cada efecto positivo o
negativo, querido o no querido, entra en resonancia
o contradiccion con los otros y exige un reajuste. Se
verifica, ademas, un proceso de perpetuo completarse
(remplissement) estratégico. (Castro, 2011: 114)

La sobredeterminacion® funcional es lo que sostiene al
dispositivo una vez que este se ha constituido. En este pro-
ceso convergen una multiplicidad de causas que se reajus-
tan para perpetuar su funcion.

{Cual seria la estrategia frente a esta tendencia de los dis-
positivos a perpetuarse y sacralizarse?

En principio, habra que realizar un trabajo de analisis y
elaboracién de estas causas multiples contingentes que van
convergiendo y sobredeterminan la funciéon del dispositivo
para poder introducir la posibilidad de un desmontaje en
cierto momento.

Alaludir a su efecto sacralizante, coincidimos con Agamben
en que toda separacion contiene o conserva en si un nucleo
auténticamente religioso, por lo tanto, todo dispositivo
tiende a sacralizar en el sentido de retirar del uso comun e
introducir a la persona o el objeto en una esfera separada.
El proceso contrario a la sacralizacién es la profanacion, que
alude a volver al uso comun sacando a la persona o el objeto de
la esfera de lo sagrado, de lo que hay que hacer y decir.

6 Elconcepto de sobredeterminacion fue acuiado por Freud para dar cuenta de la causalidad
de los sintomas, los suefios y los actos fallidos. Partiendo de esta concepcion, podemos decir que
los dispositivos se perpetuan en una multiplicidad de causas contingentes que se actualizan.
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:Como volver al uso comtn aquello que fue separado?

El juego es un dispositivo profanador, el unico, segiun
Agamben. El juego comparte idéntica estructura que lo sa-
grado, pero en sentido inverso (Benveniste, 1947):” también
separa de lo real para producir algo en un sistema cerrado.
Cualquier objeto puede ser capturado por el juego y pasar a
ser un juguete, del mismo modo que una persona dentro de
él puede ser un personaje.

¢Por qué trabajo interdisciplinario?

La causa de la interdisciplina es el reconocimiento de
la falta de un saber absoluto y la imposibilidad de cons-
truir una respuesta plena a lo irreductible del obstaculo
(Maciel, 2001). En este sentido, se ubica el saber de cada dis-
ciplina como un saber parcial.

A su vez, referir al obstdaculo clinico es referir al encuen-
tro con el limite o frontera que toda disciplina conlleva por
poseer un saber parcial sobre su objeto en su constructo
teorico. Es desde ese lugar de la falta, del sin recursos, des-
de donde se proyecta hacia la interdisciplina, la que no
se sostiene en una ilusién de completitud o de integra-
cion total a partir de la sumatoria de ideas dadas por cada
disciplina, sino que apunta a la busqueda de respuestas
parciales que permitan salir de la aporia.® Esta pregun-
ta o problema es lo que permite salir del sin recursos y es

7 Este texto, que fue el inspirador para Agamben en esta tematica como lo afirma en su libro
Infancia e Historia (2001), especifica que lo sagrado se sostiene en tanto entrama el mito y el rito.
En el juego, estos elementos se separan y falta uno de ellos: el juego es, entonces, un mito sin
rito 0 un rito que no se sostiene en un mito. Al desarticularse, se pueden reproducir las acciones
rituales o se puede hacer un cuento.

8  Una aporiaes un enunciado que expresa o contiene una inviabilidad de orden racional.
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a partir de ella que se inaugura la dinamica del trabajo
interdisciplinario.

Retornando al obstdculo, se pueden ubicar tres destinos o
tratamientos posibles para él:

— La supervision

— El reduccionismo teérico

— El trabajo interdisciplinario

La supervision

Una supervision® es uno de los destinos que puede tener
una pregunta/problema cuando se dirige en transferen-
cial® a otro profesional o a un equipo de trabajo de la misma
disciplina demandando la intromisién de otra mirada que
pueda leer o escuchar algun punto ciego o sordo que, inevita-
blemente, produce toda perspectiva que orienta las inter-
venciones clinicas o educativas. Este destino de la pregunta
apunta a introducir elementos nuevos que permitan su re-
formulacion o laarticulacion de nuevas estrategias e intenta
una resolucion dentro de los saberes de la propia disciplina,
paso necesario antes de dirigirse hacia otro campo inaugu-
rando un trabajo interdisciplinario.

9 La supervision es el trabajo que encara un psicoanalista con otro sobre un caso clinico.
Antiguamente, en épocas del psicoandlisis didactico, se le daba el nombre de control. La
supervision es “entre dos" y, si bien es asimétrica, no se trata de que haya alguien cuyos actos, en
este caso, psicoanaliticos, haya que controlar.

10 Maciel (2001) precisa que la transferencia es un fenémeno esencial, nodal del ser humano, ligado
al deseo. La transferencia se ubica como un instrumento central para pensar esta forma de
abordaje interdisciplinario.
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El reduccionismo tedrico

El reduccionismo teorico es el intento por explicarlo
todo desde la propia disciplina, sin dar lugar a pensar
que todo problema es complejo y que toda respuesta es par-
cial. En €l se conserva la ilusiéon de una respuesta certera y
completa sobre el problema.!! Desde esta posicion teérica
se suele recortar y rechazar todo aquello que sobresale de su
constructo tedrico evitando encontrarse con su propia aporia.

El trabajo interdisciplinario

La referencia es al trabajo interdisciplinario y no a la in-
terdisciplina, en tanto se entiende ésta como producto de
aquel. Este trabajo tiene su origen en el punto en que se re-
conoce el obstdculo clinico, amalgama que se produce entre
el limite propio y el de la propia disciplina. Este recono-
cimiento promueve una busqueda que se orienta mas alla
del conocimiento que se posee y de la frontera disciplinar,
para intentar encontrar nuevos elementos que permitan
otras articulaciones en la construccién de las respuestas.
Inaugura un nuevo destino para ese enigma. No es a cual-
quiera a quien se dirige esa demanda de respuesta, es a otro
sujeto de otra disciplina al que se le supone un saber!? sobre

11 Alreduccionismo tedrico en que puede incurrir cualquier disciplina lo podriamos comparar con “el
lecho de Procusto”. Segdn el mito griego, Procusto brindaba posada a los viajeros solitarios. Por la
noche, mientras el viajero dormia, lo amordazaba y ataba a las cuatro esquinas del lecho de hierro
que le habia proporcionado. Si la victima era alta y su cuerpo era mas largo que la cama, Procusto
le cercenaba las partes del cuerpo que sobresalian: los pies y las manos o la cabeza. Si, en cambio,
era mas corto que la cama, lo descoyuntaba a martillazos hasta estirarlo.

12 Sujeto supuesto saber, alude al concepto de transferenciatal como lo articula Jacques Lacan (1987).
Mas precisamente, en las formulaciones del autor, la transferencia resulta un fendmeno nodal del
sujetoy lo humano.

Dispositivo de trabajo interdisciplinario de los problemas en el desarrollo en la nifez 81



82

lo que aparece como incognita o limite. Este movimiento
transferencial habilita la posibilidad de ubicar elementos
que faciliten el pensar nuevas estrategias y reorientar la di-
reccion de las intervenciones.

A su vez, el trabajo interdisciplinario no se sostiene en
la indisciplina, sino que apunta a la construcciéon de un
“pensamiento mestizo”. La idea de ser indisciplinado resul-
ta interesante y hasta tentadora, pero no aparece como un
significante que sea util para pensar la interdisciplina. El
llamado a la indisciplina apuntaria a no ser tan obediente
con las reglas, las normas, las definiciones o el método que
hacen alas disciplinas. No es por el lado de la desobediencia
ni la rebeldia por el que se hace interdisciplina, sino, por el
contrario, por el reconocimiento del limite y de la falta de
respuestas totales: implica renunciar a ese nino maravilloso
de nuestro propio narcisismo y a los aspectos ilusorios que
depositamos en nuestro propio saber disciplinar. La inter-
disciplina es “entre” y rompe con la propiedad del resultado
que no es ni de uno nide otro y es siempre en singular.

El pensamiento interdisciplinario es, entonces, un pen-
samiento mestizo. Francois Laplantine y Alexis Nouss, en su
libro Mestizajes. De Arcimboldo a zombi (2007), brindan al-
gunos elementos para considerar este pensamiento “entre”
como un pensamiento mestizo. Este no es mezcla ni es fusion,
y por mas que se revuelva no va a combinarse ni se van a
disolver sus componentes en otra cosa, tal como el aceite
con el huevo para producir mayonesa. Ese “entre” de la in-
terdisciplina la convierte en un pensamiento mestizo singular
que es producto de un trabajo.

Jugando con ciertas figuras, la interdisciplina tiene algo de
tango. A diferencia de un vals, que siempre recorre circu-
larmente los espacios del salon de modo armonioso sin de-
tenerse hasta que llega previsiblemente a su fin, el tango es
una danza mestiza. Y ello, tanto en un sentido histérico con
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sus origenes en el candombe, como en la forma de bailarlo:
esta hecho de cortes, de detenciones que marcan un abismo,
que lo tornan, en cierto modo, imprevisible, y seran los bai-
larines quienes iran construyendo una salida posible.

¢Por qué problemas en el desarrollo en la nifez?

En cuanto concepto, el “problema en el desarrollo” alude
a una forma denominativa interdisciplinaria que formu-
la una pregunta sobre el desarrollo de un nifio o una nifa,
una incoégnita que introduce la dimension de lo singular. Un
problema, entonces, no es un déficit ni un trastorno, no es lo
anormal. Pensar en términos de problemas en el desarrollo nos
permite correr el fantasma de la patologizacion de los ninos
y ninas con las diferentes clasificaciones de lo normal y lo
patoloégico en sus diversas nomenclaturas.

Como plantearamos previamente, definirlo en térmi-
nos de problema nos remite al hecho de que un problema
es una pregunta. Un problema, en matematica, es aquel
que aun no tiene un algoritmo resolutivo, a diferencia de
un ejercicio matematico en el que ya estan previstos los
pasos que hay que seguir para encontrar el resultado co-
rrecto. Los problemas en el desarrollo de un nifio o una
nina jamas pueden ocupar la légica de un ejercicio mate-
matico; muy por el contrario, su resolucion requiere de un
trayecto que es singular.

El trabajo interdisciplinario como profanador
Pensamos que el dispositivo de trabajo interdisciplinario

de los problemas en el desarrollo en la nifiez es un dispositi-
vo profanador por el hecho de sostener permanentemente
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una pregunta por la singularidad del sujeto. Introducir y
sostener la dimension de lo singular impide la posibilidad
de encontrar respuestas universales. Lo singular es enten-
dido como aquello que excede y/o falta en toda lectura; es
el lugar vacio que permite y garantiza que se realicen his-
torias, versiones. Quien rechaza la existencia de ese lugar
vacio que produce lo singular se hunde inevitablemente en
la ilusion de las certezas.

La interdisciplina tiene como funciéon profanar todo dis-
curso disciplinar en su tendencia a sacralizarse. Es subversiva
a cualquier discurso disciplinar que intenta postularse como
soberano y, en ella, no se hace lugar a una disciplina “reina”
que marque una direcciéon por seguir en forma permanen-
te. Las preguntas por el limite son las que van determinando
el rumbo que se va develando en el mismo trayecto.

Esta presentacion interdisciplinaria’® que intentamos
plasmar no puede continuar sin mostrar lo que produce esta
operacion del dispositivo de trabajo. En ese sentido, recupe-
raremos tramos de la presentacion de la Lic. Andrea Tene,*
comparfiera disertante en esta mesa y con quien formamos,
juntamente con la Lic. Patricia Enright, el dispositivo de tra-
bajo interdisciplinario de Juan.

Los primeros recortes por resaltar de su texto, al que
podriamos titular “el de los encuentros inaugurales del
Jardin con Juan”, son aquellos en los que Andrea plantea
lo siguiente:

13 Remitoa leer, en este mismo libro, el material de presentacion y el trabajo elaborados por Patricia
Enright en los que se explica lo diferente en la concepcion de esta mesa cuyas ponencias apuntan
a un trabajo entre disciplinas.

14 El capitulo de Andrea Tene introduce la lectura escolar acerca de un nifio de cinco afos con
problemas en el desarrollo al que identifica como Juan. Andrea es miembro del equipo de
psicopedagogia del Jardin al que Juan asiste. En éste, retomamos parte de ese material para
hacerlo trabajar a la luz de la lectura clinica desde mi lugar como psicoanalista de ese mismo nifio.
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. {qué necesita Juan para estar/transitar una es-
cena con otros y otras? Nos preguntamos por su
singularidad: {qué condiciones necesita para el
aprendizaje?, icomo arma lazos?, icomo lo recibira la
docente?, iqué relacion se dara para que se instale el
reconocimiento del docente/alumno?

... La docente decia: “Esta en el lugar donde esta el
grupo, tranquilo. No habla... pero {esta?”. Decidimos
esperar sus tiempos de adaptacién, de conocimiento,
de armado de vinculo y [...]. Comenz6 a demandar ir al
patio en cualquier momento, en el colegio anterior esto
era posible, pero en soledad, suelto. Un estar por fuera.

Luego los limites y las demandas propias de la escuela
comenzaron a desbordarlo y lo disruptivo empez6
a desarmar escenas en la sala, donde él quedaba por
fuera y muy enojado. (Tene, 2020: 53)

Se pueden leer alli las primeras preguntas que se produ-
cen frente a la inclusion de Juan. Se puede advertir, ya en
el orillo de la trama de este dispositivo, que la escuela hace
con sus preguntas un lugar a la incertidumbre, se abstiene
de responder anticipadamente al interrogante sobre quién
es este nino. Este lugar vacio no es otro que un lugar para el
sujeto que, en su presencia y ausencia, ira dejando las trazas
que leeremos como la subjetividad, lo singular. Y definira la
trama de relaciones entre los elementos que determina el
dispositivo de captura y orden de lo que este alumno pro-
ducira como exceso o defecto.

El estar en la escuela expone a Juan a diferentes deman-
das; la principal de ellas va a tener que ver con los aprendiza-
jes con otros y, por lo tanto, entraran en juego las tensiones
con los aspectos cognitivos y con aquellas dificultades de
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encuentro tanto con pares como con adultos. En la escuela
surge un nuevo emergente:

En ese desarme de escenas escolares, empezamos a
identificar, nombrar y cuestionar los supuestos que
se ponian en juego, algunas de aquellas lecturas
que se hacian desde el afan de dar soluciones pensando
desde la logica de los tiempos y modos escolares.
Incluimos también la angustia que genera estar
frente a una situacion en la que la docente queda
capturada en su no saber, no poder o no entender
qué sucede. (Tene, 2020: 53)

Este recorte permite ejemplificar como surge el obstacu-
lo, el encuentro con el limite, con la aporia, ese momento
en el que se reconoce que se esta sin recursos. En el texto
se explica claramente como las intervenciones y estrategias se
afanaban en “.. dar soluciones pensando desde la légica de los
tiempos y modos escolares” (Tene, 2020: 53).

Este punto coyuntural implica la necesidad de un cam-
bio; se hace necesario enunciar un problema/una pregunta
que se dirija mas alla de la frontera de lo escolar.

Convocamos para pensarnos al equipo de profesio-
nales externos en el marco de un trabajo interdisci-
plinario, ante la necesidad de reflexionar con otros y
otras acerca de las preguntas que no podiamos res-
ponder o entender desde el ambito escolar. Pudimos
abrir y enunciar interrogantes a los espacios clinicos
de Juan: iqué le pasa con la demanda?, éicomo armar
y sostener la posicion de docente/alumno?, si él no
respondia a la demanda de la docente desde lo que
suponia su saber, éicual era el lugar de ella?, icomo ha-
bilitar otros modos de ser “docente de Juan”?, éicomo
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crear posibilidades para que pudiera entramar en la
escena grupal?, équé se ponia en juego en el lazo con
Juan? (Tene, 2020: 54).

En ese encuentro, en el que se nos abrieron y enuncia-
ron interrogantes a los espacios clinicos de Juan, surgieron
mas preguntas que respuestas: se introdujo otra mirada, ni
mejor ni peor, solo otra que visibilizaba otros puntos. Las
inquietudes que surgieron desde el dispositivo terapéutico
a la escuela giraron alrededor de équé lo detiene?, éen qué se
detiene?, écomo reacciona?, ées siempre igual?, éa quién se acer-
ca?, équé mira?, émiraron con él? Se introduce, desde ellas, la
referencia a lo que se podria situar como lo subjetivo, sus
intereses, lo que lo detiene en su deriva y lo que lo orienta
en la situacion escolar, lo que lo expulsa o lo hace estallar.
Como resultado inicial de ese trabajo entre ambos dispositi-
vos —terapéutico y escolar—, queda ubicado un enunciado:
“No lo demanden”.

Este nuevo elemento, que se produjo en ese trabajo inter-
disciplinario, dispar6 una nueva reflexion en la escuela, que
Andrea transmite asi:

Pero, a su vez, al escucharlo se abrieron interrogantes:
{qué era no demandarlo en una escena donde eso ar-
ticulaba con el objeto de conocimiento?, icomo en la
escuela no lo ibamos a demandar? (Tene, 2020: 55)

De eso se trata el trabajo. La forma de intervencién cam-
bia, las estrategias se piensan de otro modo y se sale de una
repeticién que resulta estéril, por eso se repite. Se abre la
alternancia, la no fijeza y repeticion, una nueva alternati-
va para Juan: dos espacios, dos lugares posibles: jugar con
otros o deambular en soledad, jugar o hacer la tarea.
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Se podria afirmar que se produjo en el trabajo interdisci-
plinario un enunciado mestizo, producto del encuentro/des-
encuentro entre lo escolar y lo clinico. Ese nuevo elemento
“no demandarlo” comienza a circular y a tener sus efectos
en las diferentes intervenciones.

Precisa Andrea al respecto:

Entonces, a la intervencion externa de “no deman-
darlo” le dimos una lectura posible y propia den-
tro de la escuela. Apuntando al armado de una
posicion que le posibilitara sostenerse en la escena
armando lazo, el “no demandarlo” no tenia como
objetivo que Juan quedara por fuera en soledad,
sino generar aquellos bordes que reconocieran la
condicién singular que necesitaba para estar y sen-
tirse seguro. (Tene, 2020: 56)

Se podria afirmar que acompanarlo sosteniendo una
oferta no es lo mismo que demandarlo; el que acompana
esta a su lado, pero no pide nada a cambio. Estas lecturas
que permitieron alojar y estar junto con Juan en sus lazos
con otros y en sus estallidos se debieron a que la escuela
pudo sostener y soportar para ese nino diferentes espacios,
de juego, de aprendizaje y de soledad, intentando que se di-
ferenciaran simbolicamente.

Previo a finalizar esta presentacion, la idea es dar cierre
a este relato del trabajo del dispositivo interdisciplinario de
Juan compartiendo sendos recortes de un articulo de Emile
Benveniste titulado “Le jeu comme structure” (1946). En
ellos, el autor precisa:

Cuando el nifio adquiere la primera nocién de lo

real, cuando €l comprende que este mundo “util”
esta formado por peligros, de cosas faltas de 16gica
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y prohibiciones, encuentra refugio en el juego y
compensa asi el esfuerzo agotador que el aprendizaje
de la realidad impone a su espiritu. Y a toda edad, que
uno se deja ir o donde uno lo busca, el juego significa
olvido de lo util, abandono benéfico de las fuerzas que
la vida real refrena y mortifica...

Esta vision magica que el mundo verdadero
traiciona a cada instante y cada vez mas es la misma
que permite “vivir” al juego: puede identificarse con
cualquier cosa, romper el reino de lo posible y de lo
imposible. De una edad a otra, los prestigios del juego
no varian; en cuanto ahi se entra, todos los poderes
de la sociedad y de la razén son afectados por una
suspension. El rigor de lo ficticio subvierte lo real.

Y finalizando, comparto un relato que me contaron hace
ya un tiempo sobre un rasgo particular de la cultura japo-
nesa. A decir verdad, no sé si tiene asidero en la realidad o si
es solo un cuento. Sin embargo, aunque sea solo una ficcion,
es util para pensar como se dirigen nuestras intervenciones.
Elrelato se refiere a como se definian los caminos dentro de
los jardines japoneses: cuando se realizaba un jardin, que-
daba pendiente por un tiempo la realizacién de los caminos
para recorrerlos. La idea era que la gente los caminara por
donde elegia transitarlos, ya vendria el tiempo en que se
construirian los caminos siguiendo las huellas que el cami-
nar de sus caminantes habia dejado marcadas.

Debemos atender al armado de estos caminos singula-
res que se deben construir para cada nifio o cada nifia evi-
tando la tentacién de pretender saber, anticipadamente,
cual es el mejor.
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La psicopedagogia en un dispositivo de trabajo
interdisciplinario
Una respuesta clinica posible

Patricia Enright

Introduccion

Este capitulo intentara un trabajo de articulacion de las
presentaciones que conformaron la mesa “La psicopedago-
gia en un dispositivo de trabajo interdisciplinario”. Trabajo
que buscara dar cuenta de los cruces de fronteras entre los
dispositivos clinico y escolar a partir de las preguntas que
se generan a un lado y al otro de esos bordes territoriales.

El trabajo en interdisciplina se sostiene en el reconocimien-
to de los limites del propio saber disciplinar para abarcar
todas las respuestas inherentes, en este caso, al campo de in-
tervencion relativo a los nifios y las ninas con problemas en
su desarrollo. Y ello nos enfrenta, inevitablemente, a una
indefinible inquietud.

Es inquietante registrar la insuficiencia de recursos
para superar los obstaculos que se producen en el devenir
de nuestras practicas. Lo es también soportar la incerti-
dumbre de proyectarnos con la pregunta mas alla de las
fronteras disciplinares buscando articular —pensando
con otras y otros— posibles respuestas. Es inquietante tener
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que lidiar en un lugar desconocido con nuestra propia
extranjeridad.

Cuando entramos en un lugar desconocido, la emo-
cion sentida es casi siempre la de una indefinible in-
quietud [..] Uno de los nombres de este desconcierto
es el asombro. (Derrida, 2008: 30)

Este capitulo se ira delineando entre el reconocimiento
de los obstaculos en nuestras practicas, las preguntas, las
fronteras y los cruces entre saberes, para detenerse en el
trabajo entre dispositivos en el intento por construir nuevas
respuestas respecto de los niflos y las ninas en su proceso
escolar. Y, ello, sin desconocer lo que se juega de esa indefini-
ble inquietud de la que es imposible escapar.

Pensando a Juan con la escuela

Nos convoca a una reunion de trabajo la escuela de Juan:
un ninito de cinco anos que, a mediados de ciclo lectivo,
ha concretado un cambio de instituciéon en pleno transito
por su Sala de Cinco Anos. Fueron los obstaculos que se evi-
denciaban en su anterior Jardin para alojar sus singulares
posibilidades de aprender e interactuar con otros, como
también la imposibilidad de trabajarlos conjuntamente, los
que precipitaron una decision que los padres venian elabo-
rando en el marco del dispositivo clinico.

Reproduzco mis notas, registradas por esos mismos
dias en que se concretoé el encuentro con su nuevo Jardin,
las cuales dan cuenta de lo que acontece en su tratamiento
psicopedagogico:
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Es clara la mayor movilidad con relaciéon a las posi-
bilidades de negociacion que revierten en cierta po-
sibilidad de espera, de dilaciéon de lo que él quiere
en funcién de lo que quiere el otro y de lo que pauta
la propuesta que este porta. Esto permite ir consoli-
dando la interaccién con objetos que —hasta hace un
tiempo— aparecian significativamente resistidos por
él y que ahora le resultan posibles de ser indagados en
tanto menos riesgosos.

Los observables construidos respecto de las producciones
de Juan en el contexto psicopedagogico venian haciendo evi-
dentes, en comparaciéon con unos meses atras, movimientos
—cognitivos, subjetivos— que lo mostraban en una posicion
de mayor apertura y disponibilidad para aprender e interac-
tuar con los pares y con los adultos. Atravesando las puertas
del consultorio, escucho en el decir de 1a escuela aquello que
recuperay transcribe, en su texto, Andrea Tene (2020).!

Esto requiri6 un trabajo con la maestra que solicitaba
alguien que estuviera con él en un “cuerpo a cuerpo”.
“No le podés pedir nada, se enoja y pega”, manifesta-
ba, “no puedo llegar a él”.

Me encuentro alli con otra version de Juan desde una lec-
tura que se construye hacia dentro del dispositivo escolar
y que —desde esa diferencia— no puede sino interpelar al
dispositivo clinico. Y, hete aqui que lo interroga mas alla
de que le dirija o no una pregunta: en este encuentro, en
el compartir acerca de las lecturas construidas respecto del

1 Se retoman tramos del texto de Andrea Tene que forma parte de lo trabajado en esta mesa y
cuya lectura previa se sugiere. En ese texto, Andrea relata lo acontecido en este encuentro en
la escuela, cuyo eje es este Juan y su proceso escolar, y en el que también se incluye Fernando
Maciel como psicoanalista.
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nifio en cada uno de los espacios, algo de esta diferencia me
descoloca por lo imprevista y por lo inexplicable, recortan-
do alli un obstaculo imposible de reconocer y de dimensio-
nar si me limitaba a lo que acontecia en el consultorio.

Entonces no se trata, decia, de una interrogacion que la es-
cuela me dirige explicitamente para que yo responda sutu-
rando sunosaber o suignoranciaacercadelo quele pasaaeste
nifo. De hecho, el equipo profesional docente venia, desde
sus propias inquietudes, intentando construir respuestas, y
es desde alli desde donde nos propone el intercambio.

La pregunta se articula en ese cruce entre la lectura es-
colar y aquella que yo encarno desde el territorio psicope-
dagogico, a partir del reconocimiento de un obstaculo que
conmueve a mi propio saber acerca de este nifio y que se
me impone problematizar para, en todo caso, poder reo-
rientarla y retrabajarla en la escuela: épor qué no se refleja
en ella lo que el nifo puede construir en el ambito clinico?
O, mas aun, {por qué, esta distancia en sus posibilidades de
pensar y producir en uno y otro contexto de tal modo que
la escuela no puede siquiera sospechar esas posibilidades?

Es la especifica lectura del proceso escolar de este nifo
—que la escuela se toma el tiempo de construir— la que me
conmueve como su psicopedagoga: lejos de pensarla desde
lo que esalecturaignora, se trata de reconocerla en el marco
de su saber especifico y de sus limites. Y es desde el recono-
cimiento de sus limites que el Jardin convoca y habilita la
entrada a estos otros extranjeros, representantes del disposi-
tivo clinico, para que aportemos a “pensar entre” lo que no
se puede pensar en soledad. Y esto lo podemos hacer jugar de
un lado y del otro de la frontera que nos separa.

Esta especifica lectura del proceso escolar del nifo trae
consigo a un Juan inmerso en las vicisitudes de ese mo-
vimiento —a la vez potencial y potencia— que hace a las
relaciones con los pares en las que cobrarian sentido sus
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aprendizajes, Juan inmerso en el desafio de la grupalidad
en cuyo devenir, necesariamente, debe insistir con sostener
—a como dé lugar— un espacio propio (Souto, 1993). Alli, lo
que pueda pensar y producir en el espacio psicopedagogico
—aquello que aporto como lectura desde el consultorio—
queda desdibujado ante el desafio de tener que ser parte de un
devenir grupal que ahora buscaba incluirlo, cuando siem-
pre lo habia dejado al margen.

Esta lectura de la puesta en juego de la posicion y los re-
cursos de un nifio o de una nina (simbélicos, cognoscitivos,
subjetivos), en el marco de una dialéctica grupal en la que
se construyen ciertos contenidos y en la que se le proponen
ciertos modos de relacion condicionados institucionalmen-
te, hace al saber especifico de la escuela. Se trata de una lectura
que recorta, como ninguna otra, los vaivenes de la cons-
truccion de la experiencia escolar de quienes transitan por
ellay que, por lo tanto, resulta insustituible.

La propia experiencia escolar es una experiencia sub-
jetiva y social productora de sentidos multiples, sen-
tidos que afectan las relaciones tanto con los saberes
como con cuestiones de identidad y de representacion
y proyeccion sobre el futuro. (Baquero, 2017: 57)

Es entonces esta lectura escolar la que, como tal y en su
diferencia, interpela a la lectura psicopedagdgica proble-
matizandola y motorizando la construcciéon de un pensa-
miento mestizo entre ambos dispositivos que —en uno y otro
territorio— deberia plasmarse en nuevas respuestas e im-
pactar en las practicas especificas.

En el ejemplo de Juan, este interrogante que irrumpe en
el dispositivo clinico resitia las cosas en otro lugar e im-
plica un movimiento de las intervenciones en su interior.
En el tratamiento psicopedagogico, uno de los efectos fue
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comenzar a introducir, en las sesiones con el nifio, un tiem-
po para recuperar las actividades y tareas que se proponian
en su sala para reconocerlas en su valor de produccion esco-
lar (“Tienen que ser muy importantes si las mandé a hacer
la sefio”), para revisarlas, completarlas o re-construirlas en
ese espacio, y contarle a su maestra —en breves notitas—
qué habiamos hecho y como.

La introduccién de su cuaderno en las sesiones con la re-
vision y reinterpretacion de lo que alli se registraba apunto
a un doble movimiento. Con respecto a Juan, este atravesa-
miento de la tarea escolar por nuestro espacio se dirigi6é no
solo a sostener y complejizar su proceso singular de pro-
duccioén, sino también a ratificar el valor de responder a una
demanda escolar que hacia a la comunidad de pares: era “re
importante para la seno” y por lo tanto habia que hacerla
“como todos los chicos de la Sala”.

Con relacion a su docente, las notitas aportaban a que
pudiéramos compartir las aproximaciones conceptuales a
ciertos contenidos que le resultaban posibles de abordar en
el encuentro clinico, pero imposibles de tolerar en el con-
texto escolar. En ellas, no solo se detallaban las estrategias
puestas en juego para la realizacion de las actividades, sino
que —fundamentalmente— se daba cuenta de que Juan es-
taba aprendiendo mas alla de que aun no pudiera mostrarlo
en su Jardin.

Pensando a Juan con los otros de la escuela
y del dispositivo clinico

Retornamos a esa primera reunion de trabajo en la escue-

la de Juan ala que asistimos —como integrantes del disposi-
tivo clinico— su psicoanalista y su psicopedagoga.
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Recupero y reproduzco otras de mis notas, registradas
por esos mismos dias en que se concreté este encuentro con
su nuevo Jardin, y que dan cuenta de lo que acontece en su
tratamiento psicopedagogico.

La apertura y complejizacion de hipotesis para en-
frentarse a los objetos de conocimiento que se tornan
especialmente significativos en los tiempos finales del
Nivel Inicial —lectura, escritura, dominio numeéri-
co— reconocen la posibilidad de interacciones cons-
tructivas por parte del nifo.

Los observables construidos respecto de las producciones
deJuan en el contexto psicopedagogico venian evidenciando,
deciamos mas arriba, movimientos que lo mostraban en una
posicion de mayor aperturay disponibilidad para aprender
e interactuar con los pares y con los adultos. Atravesando las
puertas del consultorio, puestos a pensar junto con la escue-
la, escucho en el decir del psicoanalista aquello que recupera
y que transcribe, en su texto, Andrea Tene:?

... luego de desacuerdos y ciertas resistencias, enten-
dimos cuando el psicoanalista nos dijo “no lo deman-
den”. (Tene, 2020: 55)

{Como es que lo entendimos® iComo entender esto y ha-
cerlo jugar en el marco de una lectura psicopedagodgica que,
cuando se refiere a Juan, no puede dejar afuera el deman-
darle que se apropie de un lugar de aprendiz y que aprenda
aquello que le permita ser y estar en su espacio escolar, siendo
y estando junto con sus pares?

2 Sesugiere la lectura previa del material trabajado por Fernando Maciel en las paginas 71-90 del
presente volumen.
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En un principio, no fue facil entenderlo. Fue necesario
todo un trabajo en ese encuentro para que algo de esta lec-
tura, planteada desde el psicoanalista, pudiera mestizarse
con las otras y dar lugar a pensar y construir estrategias que
pudieran ponerse a jugar en el dispositivo escolar.

Lo entendimos, entonces, como un movimiento necesa-
rio de la docente respecto de Juan para habilitar y sostener
la construccion de un lugar propio que no hacia mas que
trastabillar con la presencia de los otros-pares y ante una
demanda escolar que lo desafiaba a formar parte de esa gru-
palidad. Lo entendimos como un movimiento que apunta-
ba a reconocer sus necesidades singulares en ese momento,
pero sabiendo que era su inclusion en la escena escolar y
su aprender en el contexto grupal lo que deberia a futuro
jugarse alli. Y entendimos que, para que ello se jugara, se
requeria cierto margen, cierta profanacion respecto de la 16-
gica aulica/institucional que diera lugar a la generacién de
otras condiciones (Agamben, 2014).

Pensando a Mati desde las preguntas de la escuela

Si este escrito trata del dispositivo interdisciplinario y de
las experiencias que nos permiten dar cuenta de su trabajo 'y
de sus tensiones, el relato de la experiencia escolar de Mati
da cuenta, en rigor, de su no presencia.

La escuela —que es presentada en el texto de Lorna Enright
(2020)*— nos muestra su propia creatividad y su potencia para
pensar y disefnar estrategias que alojen inclusivamente a todos
los ninos y las ninas interpelando, desde su mismo planteo,

3 Sesugiere la lectura previa del material de Lorna Enright, centrado en el proceso escolar de Mati,
—en las paginas 59-70 de este volumen— del que se retoman algunas preguntas planteadas por
la autora para trabajarlas aqui.
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ciertas concepciones que las piensan con escasas posibili-
dades reales de transformacion o de practicas innovadoras
sin la ayuda de un experto que arroje luz sobre lo que habria
que hacer. La escuela nos muestra, en definitiva, los mo-
vimientos pasibles de imprimir desde el interior del dis-
positivo cuestionando su propia resistencia para que todo
siga igual a si mismo, desacralizandolo (Agamben, 2014;
Najmanovich, 2016).

Tales estrategias contemplan, también, el lidiar con la
presencia de otras figuras creadas en otros nuevos dispositi-
vos: son aquellas que aparecen por la escuela desde no hace
mucho tiempo y que son planteadas en su funcién de acom-
panamiento y/o de apoyo para asegurar la inclusion de los
nifios y las ninas a los que se les problematiza su aprender
en ese contexto.

Pero parece ser que, entre tantos personajes que dan vuel-
tas por este escenario, es posible —paradojicamente— que
la escuela se quede sola, sin que ese “trabajo entre” orienta-
do por los obstaculos que se recortan en esos ninos o esas
ninas en ciertas condiciones escolares se plantee genui-
namente. A veces, la escuela se inhibe de preguntar hacia
afuera, o se agota, o se naturaliza que las respuestas tienen
que ser construidas desde adentro para adentro. A veces, la es-
cuela pregunta y no recibe respuestas, sino imposiciones o
bajadas de linea y, en ese marco, es muy dificil interrumpir,
repreguntar o reclamar (Mehan, 2001).

No deberia ser una imposicién sino un “trabajo entre”
ese seria el modo de incluir a todos esos roles para que no
queden vaciados en siglas que no dejan de afectar a los ni-
nos y las nifas a los que se adhieren. Mediante un trabajo
entre dispositivos (escolar, clinico, de integracién...) debe-
ria pensarse como incluir esas figuras de modo que se ga-
rantice que la autoridad de los y las docentes de la Sala o
del grado afecte y atraviese al grupo todo: representantes
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de lo comun del grupo, son los garantes de que lo que esta
en juego es la inclusion en “el todos” y no la marginalidad
o el estado de excepcion de aquel o aquella a quien se pre-
tende integrar.

Con trabajo deberian encontrarse los modos de evitar que
esos roles se transformen en ortopédico-dependientes paralos
nifios y las ninas, y que resulten en andamiaje en un movi-
miento de progresiva autonomia, en su transitoriedad y en
su destino de desaparicion (Cazden, 1991; Mercer, 1997).

Si hay algo que interpela al dispositivo clinico desde lo
que se plantea en la presentacion de Lorna Enright es que
un nifo con todo un conjunto de profesionales externos
que interviene con él, quede solo en y con su escuela.

Fueron sus docentes quienes disefiaron e implementaron
los modos de garantizar la inclusion de Mati creando las
condiciones de una grupalidad motorizadora de su apren-
der como uno mads, con sus posibilidades y necesidades. Esto
acentua lo valioso de su trabajo. Pero, a su vez, deja en evi-
denciala soledad en que los profesionales abandonamos a la
escuela —muchas veces, en épocas de demandas complejas
y de dificiles condiciones de ensenanza— desconociéndola
en sus saberes, eximiéndonos de aportar los propios y per-
diéndonos la posibilidad de asombrarnos con las respuestas
que seriamos capaces de construir juntamente.

Si ese saber no se toma como asunto central, se co-
rre el riesgo de que los docentes, que son los actores
mas importantes con que cuenta el sistema educa-
tivo a la hora de producir cambios de escala en las
condiciones de inclusién educativa, deban afrontar
condiciones de ensefianza dificiles con saberes in-
suficientes. (Terigi, 2009: 42)
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... Algo se hubiera tenido que hacer para no dejar a la
escuela sola, pero también, algo hubiéramos tenido que
hacer para no quedarnos a solas en la quietud de nuestros
respectivos territorios creyendo que lo que sucede en ellos
lo dice todo.
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Mesa 2: Interpelaciones desde el territorio
escolar a las practicas psicopedagdgicas



Los trabajos que se presentan en esta publicacion son aquellos cuyos autores manifesta-
ron explicitamente su decision de participar a través del envio de sus escritos.




Presentacion

Bdrbara Pereyra, coordinadora

Esta mesa de trabajo tiene como eje la clinica psicopeda-
gogicay la hemos dado en llamar “Interpelaciones desde el
territorio escolar a las practicas psicopedagoégicas”.

En principio, nos parece importante aclarar a qué nos re-
ferimos cuando hablamos de clinica psicopedagogica en este
caso, ya que no se trata de pensar las practicas que se dan en
el consultorio.

Hacer referencia a la clinica psicopedagogica tiene que
ver con asumir una posicién que sostiene la tension entre
las practicas y las conceptualizaciones, ubicando la singula-
ridad de cada situacion y contexto.

Cuando intervenimos en el campo educativo desde
una posicion clinica, lo hacemos a partir de todas las con-
ceptualizaciones que hemos construido: del proceso de
aprendizaje, del sujeto que esta en situacion de aprendi-
zaje escolar, de la ensenanza de las diversas areas, de los
contenidos escolares, de las practicas docentes, de la insti-
tucién educativa, etcétera.

Ejercer las practicas psicopedagogicas en la escue-
la desde esta posicion nos obliga a poner en tension esas



conceptualizaciones y nos aleja de la aplicacion de teorias,
ya que de lo que se trata es de realizar el siguiente recorrido:
ir de la practica a las preguntas, de las preguntas a las con-
ceptualizaciones tedricas y de esas conceptualizaciones a la
practica nuevamente, manteniendo siempre presente esa
tension y el desajuste que se produce entre ambas.

Es por esto que pensamos que sostener una posicion cli-
nica dentro de la escuela no es hacer clinica en la escuela,
sino que tiene que ver, por un lado, con las preguntas que se
formulan en su interior y, por el otro, con las intervenciones
que se llevan a cabo.

Habitar la escuela nos enfrenta a una multiplicidad de de-
mandas y obstaculos referidos a las condiciones de ensenan-
za, y a las caracteristicas y condiciones particulares de los
sujetos y las instituciones. Nos interesa en esta mesa poder
reflexionar en torno de estas cuestiones, saliendo de la cap-
tura que producen los discursos reduccionistas y simplifica-
dores, para abrir un espacio para el debate y el pensamiento.

Para esto, hemos invitado a referentes con amplia tra-
yectoria dentro del ambito educativo, de modo tal que den
cuenta de diversas intervenciones que se piensany se llevan
a cabo en equipos de trabajo en las escuelas, que dan lugar a
practicas inclusivas.

Las experiencias compartidas ponen de manifiesto un
modo de hacer en singular que construye respuestas provi-
sorias a partir de abordajes contextualizados.

Desde una mirada compleja, se presentaron estos traba-
jos con la intencion de repensar las practicas y realizar un
aporte ala construccion de saberes elaborados dentro de los
equipos de trabajo. Equipos que se han dejado interpelar
por sus propias practicas, interrogantes y obstaculos, con el
fin altimo de garantizar el derecho a la educacion de las ni-
fas, los niflos y jévenes.
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Ema, entre lo comln y lo especial

Andrea Arglielles y Mariel Tropeano

Agradecemos a Norma Filidoro la posibilidad de estar
presentes en esta jornada compartiendo practicas psicope-
dagogicas que se desarrollan a diario en las escuelas de ges-
tion publica, y que muchas veces se desconocen.

Conformabamos un equipo de conduccién en una
escuela integral interdisciplinaria (EII) y nos desarro-
llamos en otras como profesionales en diferentes fun-
ciones. Las EII pertenecen a la modalidad de educacion
Especial; cada una de ellas cuenta con un equipo interdis-
ciplinario conformado por psicopedagog@s, psicolog@s,
fonoaudidlog@s, trabajador@s sociales, psicomotricistas.
En la mayoria de los distritos de CABA, existe una EIl. En
aquellos distritos que carecen de ellas, funciona el Centro
Educativo Interdisciplinario (CEI). Las EII se articulan
con las escuelas primarias comunes del distrito en las que
funcionan, a través de las maestras de apoyo pedagogico
(MAP), coordinadas por la vicedirectora de cada EII. Con
el paso del tiempo, fue surgiendo la necesidad de elaborar
proyectos de intervencion en el nivel Inicial y en el Medio.
En dichas instituciones, las propuestas educativas para



cada nin@ son planificadas para favorecer trayectorias es-
colares singulares.

Cuando analizabamos en qué recorte realizar, iban vi-
niendo a nuestra mente cada un@ de 1@s nin@s de la es-
cuela; pensabamos cuant@s de ell@s interpelan al sistema
educativo, a la escuela, tal vez desde su manera de estar en
ellas, y nos preguntabamos si seria uno de los motivos por
los cuales estaban en una EII.

Desde nuestro lugar en la conduccion, reflexionabamos
acerca de por qué estar en la escuela de una sola manera.

Y desde este pensar se iban planificando las intervencio-
nes, que se acordaban colectivamente.

Sostuvimos y sostenemos que las intervenciones se
dan dentro de un marco tedrico, un posicionamiento.
Coincidiendo con Filidoro (2009): “Nuestra posiciéon como
escuela ubicara al nin[@] aprendiente en un determinado
lugar y no en otro”.

En la cotidianeidad de la escuela, algunas veces las inter-
venciones se van “esfumando” y quedan en una nebulosa,
sin darle el lugar de importancia que tienen.

Por nuestra parte, consideramos que pensar en interven-
ciones psicopedagogicas es relacionarlas, enmarcarlas con
la escuela que proyectamos, y que es en ese entramado y en
ese pensar escuelas donde estas tienen lugar y se analizan.

Para hablar y reflexionar sobre intervenciones, debemos
pensarlas en relacién con el contexto, por lo cual el proyec-
to escuela lo consideramos fundamental porque en €l se
construye el trabajo por realizar entre tod@s: de qué mar-
co tedrico se parte, qué propositos se plantea alcanzar, qué
acciones se realizaran, como se daran los procesos de ense-
nanza-aprendizaje (innovaciones didacticas, capacitacion,
propuesta educativa, etcétera).

En nuestro caso, el proyecto escuela se centré en la comu-
nicacion, la palabra y el trabajo entre tod@s, para construir
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una mirada singular en los procesos de aprendizaje de cada
nin@. Esta EII tiene una organizacion ciclada y de ella sur-
gieron diferentes intervenciones.

Desde esta linea de pensamiento, compartiremos un re-
corte de una intervencion psicopedagoégica en la escuela.

Al tercer dia de iniciar el ciclo lectivo, una mama se pre-
senta en la EII con su hija Ema; la reciben la directora y la
vicedirectora. Ala mama se la observa verborragica, angus-
tiada y desesperada. La nifa corria por el patio y en el esce-
nario cantaba, gritaba, saltaba.

Con el fin de conversar con la mama, convocamos a la psi-
copedagoga del equipo interdisciplinario para que acom-
pane a Ema, a quien no conociamos.

Invitamos a la mama a pasar a la direccion, tratando de
comprender la situacion expuesta, y de explicarle como in-
gresan los nin@s a las EII.

La sefiora nos cuenta que Ema iba a otro distrito en el
ciclo escolar anterior, y el equipo de orientaciéon escolar
(EOE), juntamente con la direccion, le sugirieron que seria
recomendable una escuela de jornada simple préoxima a su
domicilio. En este nuevo ciclo lectivo, ya en la nueva escue-
la, mientras l@s alumn@s se preparan para el inicio de la
jornada escolar, la nina irrumpe deambulando, cantando,
corriendo, pegando. Ante esta situacion, segin expresa la
mama, el equipo docente y las autoridades de la escuela no
propiciaron un encuentro ni plantearon ninguna propuesta
diferente para Ema ni para ella.

Esa forma de estar en el saludo de inicio escolar se man-
tuvo dentro del aula.

Lamama, con sudesborde y angustia, no se despego de su
hija. La situacion se fue complejizando, por lo cual la mama
decide retirarla del aula. Una autoridad le expresé que la
nifa no era para esa escuela y le dio la direccion de la EII.
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Ema es una nina de siete aflos de una familia de clase
media, que ingresaba a segundo grado. Mostraba un gran
interés por las historias y cuentos de princesas, le encan-
taba disfrazarse. Leia de corrido, pero necesitaba acompa-
famiento para su organizacién. No le gustaba matematica.
Dibujaba. No escribia.

Dibujo de princesas.

Ema era inquieta, mostraba dificultad para respetar nor-
masy senalamientos. Elegia los espacios abiertos. Realizaba
un gran despliegue motriz.

La mama invadia el espacio de Ema, desde la mirada, la
palabra, los gestos, lo corporal.

Si hacemos mencion de la linea de trabajo que se reali-
zaba entre educacion Especial y Primaria en el distrito en
pos de la inclusién educativa, encontramos las siguientes
caracteristicas:
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— La participacion de la directora de la EII en las reunio-
nes de directores del distrito

— Reuniones periddicas con las conducciones de las es-
cuelas Primarias

— Seguimiento de la vicedirectora de la EII con las maes-
tras de apoyo que se desempenan en el distrito

— Reuniones mensuales con maestras de apoyo

— Articulacion entre supervisiones

— Reuniones interescalafonarias

Considerandolo expuesto,como equipo nos preguntamos:

— ¢{Por qué no se respetaron los canales de comunicacion
entre la escuela Primaria comun y la especial?

— ¢Se puede realizar una intervencién sin acuerdos ins-
titucionales?

— Sostenemos que, para toda intervencion, es necesario
respetar los acuerdos construidos.

Nuestra primera accién fue comunicarnos con la escuela
Primaria, con el proposito de reunirnos para conocer la si-
tuacién y luego planificar una configuracion de apoyo, con
acuerdo de las supervisiones.

— ¢Queé intervenciones se llevarian a cabo para realizar
el acompanamiento en el proceso de la nina?
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— {Como aprender en una escuela que no aloja, intervie-
ne ni acompana?

— ¢De qué manera pensar como estar en la escuela?
— {Qué ofrecemos como escuela?

En funcion de las preguntas que nos fuimos haciendo, se
pensaron diferentes intervenciones.

Desde educacion Especial, entonces, se planifica la si-
guiente configuracién de apoyo: la intervencién de una
maestra de apoyo pedagogico que trabajaria con la nifia en
un espacio por fuera del aula, con el propésito de iniciar un
trabajo personalizado con Ema, para construir un lazo que
luego le permitiera ingresar al aula, y formar parte del gru-
po de modo tal de posibilitar el aprendizaje.

En funcion de la evaluacion que se iba realizando de la
configuraciéon pensada y observando la dificultad de la es-
cuela de posibilitar otra forma de estar de la nina, en la
EII se habilita el espacio del proyecto de juegoteca, al cual
Ema asistiria dos veces por semana durante una hora y es-
taria coordinado por la maestra psicomotricista y maestra
psicologa. En un principio, concurriria en forma indivi-
dual para luego ser incluida en un grupo de nifi@s con sus
intereses similares. “Sostenemos que el nifio no construye
en soledad, toma del otro, pero lo que ese otro le da no es
de ninguna manera conocimiento, pues este es su cons-
truccion...” (Filidoro, 2009).

En los inicios de esta propuesta, Ema queda tomada en
su propio juego (juego con muifecas, cocinita, etcétera),
no puede incluir a otro, realiza un juego paralelo don-
de, por momentos, incorpora los aportes de la docente.
Posteriormente, se pueden incluir propuestas de lectura
y escritura mediadas por el juego que ella establece. Por
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ejemplo, lalectura de un cuento donde las mufiecas ocupan
el lugar de oyentes.

En ocasiones lograba integrarse acompanada por la docen-
te que realizaba un trabajo de mediacion con los compane-
ros. Generalmente elige los juegos de construccion y lectura.

Desde nuestro proyecto escuela, los espacios en la EII es-
taban pensados para la disponibilidad de l@s nin@s. Ema
podia hacer uso de ellos de la manera como los fuera ne-
cesitando. Era habitual observar que entraba y salia cons-
tantemente de los espacios y, muchas veces, se sentaba en
el limite entre el afuera y el adentro de un aula. La maestra
que acompanaba fue construyendo, paulatinamente, un
marco al desborde convocandola a jugar utilizando dife-
rentes objetos de interés para darle un sentido al despliegue
y poder, poco a poco, construir escenas de juego.

A partir de esta posibilidad, logroé sostener tiempo de jue-
gos en el espacio de la juegoteca y luego compartir dicho
espacio con un grupo de nin@s.

Simultaneamente, la conduccién, junto a profesionales
del equipo interdisciplinario, organizaron encuentros con
la mama. El propésito fue instalar una diferenciacion entre
el espacio de Emay el de ella.

También decimos que “No podemos dejar afuera en
ningin momento la posicién subjetiva del nifio que apren-
de, la subjetividad es constitutiva del proceso de aprendi-
zaje..” (Volando, 2016).

Evaluando la configuracion de apoyo armada para Ema,
tanto en la escuela Primaria comun como enla EII, se obser-
v6 que en esta Ultima pudo sostener un trabajo en el tiempo
vinculandose paulatinamente con otr@s, a diferencia de
lo que ocurria en la escuela Primaria. Por tales motivos, se
considero6 beneficioso parala nifia el ingreso en la EIIL.

En funcion de todo lo que conociamos de Ema y la vin-
culacion con algun@ de l@s chic@s, se decidi6 el ingreso
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a un grupo. Pensando en la configuracion para la nifa, se
designoé un referente, quien la esperaba en el inicio de la
jornada escolar favoreciendo la separacion con su mama,
la acompanaba su recorrido escolar e intervenia generando
un vinculo con sus companer@s a través de juegos, dialo-
gos, cuentos, entre otros.

Ese referente lo era también para el grupo.

Configuracion de apoyo planificada por el equipo de (3 Ell

Propdsitos

— Establecer vinculos con sus pares y docentes en activi-
dades cotidianas.

— Lograr vincularse con el aprendizaje pudiendo soste-
ner la actividad aulica y grupal.

— Sostener una actividad ladica con el apoyo de un otro.

— Habilitar un otro, que pueda entrar en el juego a través
del dialogo y los acuerdos.

— Lograr que se implique en el trabajo cotidiano favore-
ciendo la construccion de ser alumna con la progresi-
va inclusién al grupo.

— Construir el lugar de autoria de sus producciones.

— Lograr a partir de asambleas y charlas grupales que
Ema vaya construyendo su “estar” en la escuela.

— Abrir y posibilitar caminos de aprendizaje
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— Trayecto singular en un contexto especifico, acom-
panada por un referente que trabaje con una modali-
dad de organizacion que le permita vincularse con el
trabajo escolar. Un entretiempo que propone la con-
figuracion de propuestas pedagégicas en un tiempo
secuenciado y promueva la evolucion de su proceso de
aprendizaje (marcas para historizar sus producciones).

— Acompanamiento en los espacios comunes, por ejem-
plo, desayuno y recreo, ya que en un primer momento
eran evitados.

— Flexibilizacion de tiempos y espacios.

Propuesta curricular de contenidos y actividades
por trabajar

Practicas del Lenguaje

A partir de su interés por las princesas, se toman los cuen-
tos clasicos como recurso para trabajar diferentes conteni-
dos de Practicas del Lenguaje.

Proyecto: Cuentos infantiles clasicos: Caperucita Roja,
Cenicienta, Valiente, la Princesa de la Lluvia, Rapunzel,
etcétera.

Secuencia
a. Leer imagenes de cuentos clasicos.

b. Caracterizar los personajes a partir del relato y las ima-
genes observadas.

c. Inventar dialogos de los protagonistas en forma oral.

d. Escribir didlogos con acompanamiento de la docente.

e. Clasificar los personajes en principales y secundarios.
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f. A partir de ilustraciones, escribir secuencias cortas del
cuento leido.

g. Identificar las diferentes secuencias temporales de
los relatos.

h. Inventar escenas a partir de los personajes trabajados.

Proyecto literario: Novelas cortas de tres capitulos:
Mucho perro, de Silvia Schujer y La peor sefiora del mundo, de
Francisco Hinojosa.

Secuencia
a. Leer en voz alta cada uno de los capitulos por parte de la

docente y, por momentos, de la alumna.

b. Verificar la comprension cada uno de los capitulos a tra-
vés de comentarios orales.

c. Renarrar el cuento: a través de imagenes, se ird recons-
truyendo la historia desde lo oral, focalizando lo sucedi-
do en cada capitulo.

e. Establecer relaciones con el contenido de la novela y el
proyecto de Conocimiento del Mundo sobre los trabajos,
focalizando el de la veterinaria.

Conocimiento del Mundo

Proyecto: Oficios y profesiones
Secuencia
a. Jugar con una loteria de los oficios.
b. Describir cada uno de los oficios/profesiones.
c. Identificar las actividades que realiza cada uno de los
trabajadores.
d. Pensar dialogos entre los distintos trabajadores de acuer-
do con el oficio o profesion que realizan.
e. Identificar los diferentes espacios fisicos donde desem-
penan su oficio y/o profesion.
f. Realizar diferentes acrosticos de profesiones.
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g. Resolver adivinanzas a partir de pistas dadas.
h. Crear adivinanzas a partir de las caracteristicas observa-
das en cada una de las profesiones/oficios.

Matematica

Se propone abordar las regularidades del sistema de
numeracion: analisis de sus caracteristicas decimal y po-
sicional, unidades de distinto orden y resolver situaciones
problematicas como la compray venta con billetes.
Proyecto: El supermercado
Secuencia

Armar la escena del supermercado.

Clasificar los productos.

Adjudicar precios de acuerdo con los productos.
Analizar las revistas del supermercado.
Confeccionar billetes y monedas.

Dramatizar situaciones de compra y venta.
Manejar la calculadora.

Resolver operaciones de suma y resta sencillas.
Calcular la entrega de vueltos.

= N NN S

Plastica

Proyecto: Confeccionar de accesorios para las princesas
(coronita, ropas, etcétera), articulado con Tecnologia.
Secuencia
a. Exploracion del espacio y los materiales.
b. Organizacién espacial en el plano bidimensional.
c. Expresion plastica sobre tematicas de su interés.
d. Uso de colores: mezclas y diluciones.
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Tecnologia

Secuencia
a. Exploracién de materiales.
b. Uso adecuado de las herramientas.
c. Propésitos y fines de las herramientas.
d. Construccion del castillo de las princesas con materiales
reciclables (tubos de papel, cartones, etcétera).
Criterios de evaluacion

— Se realiz6 una evaluacion de proceso y de logros (au-
tonomia, resoluciones creativas, colaboracion, par-
ticipacion, escucha) de acuerdo con los propositos
planteados, articulada con la evaluacién semanal en-
tre los integrantes del proyecto con el fin de retroali-
mentar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

— Se estableci6é una reunion mensual con los padres y los
referentes del proyecto.

— Se incluy6 en la evaluacion el aporte de los profesio-
nales tratantes.

— Ema participaba de este proceso reconociendo sus lo-
gros y observando los aspectos que deberia continuar
trabajando.

Escuela

— Como posibilidad de formar nuevos reagrupamien-
tos, diferentes usos de espacios y tiempos.
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— Lazo con otros.
— Amorosidad.
— Lugar.
Esto posibilito:
— Intercambiar con otros.
— Construir otros aprendizajes.
— Respetar a los otros.
— Expresar sus sentimientos.
— Pertenecer a un grupo.

Ema logré apropiarse de los espacios y actividades pro-
puestas junto con sus companer@s y maestr@s. Ema lee y
disfruta de los cuentos, escribe de manera alfabética sepa-
rando correctamente la mayoria de las palabras.

Actualmente, continia en la escuela integral formando
parte de un grupo, sin la necesidad de un referente que la
acompaie en forma personalizada.

Su singularidad es abordada como cada nin@ dentro
del grupo.

L@s nin@s son el centro del proceso educativo cuando
reconocemos quiénes son, como aprenden, cuales son sus
intereses y sus fortalezas. Desde ese reconocimiento podre-
mos ofrecer una escuela donde tod@s y cada un@ tengan
un lugar para expresarse y aprender, para ser y estar. Una
escuela que aloje al que llega, que no solo atienda a la diver-
sidad, sino que se nutra de ella (Singer, 2019).
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Los gajes del oficio
Vicisitudes de una psicopedagoga en la escuela

Silvia Patrich

Gaje significa ‘sefal de aceptar un desafio’. Entonces,
voy a contarles algunos de los desafios que acepto en mis
practicas como psicopedagoga y, mas concretamente,
como psicopedagoga dentro de la escuela. Mi oficio me
ubico, alo largo de los afos, en territorios escolares muy
diversos.

En algunas escuelas, la certeza de la existencia de la
diferencia se encarna en el lema “Si no es aqui, {donde? En
esta escuela entran todos”. En otras, el lema es “Esta es una
escuela de excelencia”, y se escucha: “Este chico no es para
esta escuela”, desde el supuesto de que, si entra un chico con
tiempos, ritmos y/o modos diferentes de aprendizaje, baja
la calidad educativa de la institucion.

En escenarios como estos, tan diferentes unos de
otros, fui construyendo mi practica. Alli surgieron mis
propias preguntas, que fueron enriquecidas en espacios
de formacion sostenidos al abordar teorias y saberes
construidos por otros a la luz de las investigaciones y
avances que se fueron consolidando en este campo del
conocimiento. Actualmente, desde el paradigma de la



complejidad, desarrollo intervenciones singulares con signi-
ficaciones singulares y me sigo preguntando:

— {como hacer lugar a la singularidad en la escuela?

— écomo ir del desencuentro al encuentro con los otros
en la escuela?

Voy a hablar desde mi experiencia, no en términos de
experimento sino, tal como lo plantea Jorge Larrosa (2006),
en términos de lo “vivido como acontecimiento y lo
pensado a partir de lo vivido”.

A continuacion, relataré parte de la historia de Manuel
parareflexionar acerca de las practicas psicopedagogicas en
la escuela. Aclaro que los nombres empleados son ficticios.

A poco del inicio de clases se me acerc6 Laura, maestra de
Segundo Grado, y me dijjo: “éQué onda este chiquito nuevo,
Silvia? Manuel, ¢hizo Primer Grado? ¢A ustedes les parece
que este chico es para esta escuela? {Estas segura de que
hizo Primer Grado?”.

Laura preguntaba con sincera preocupacion. Se me vino
a la mente como, no obstante lo trabajado con ella y otras
maestras acerca de la heterogeneidad, de la diferencia en el
aula, laidea de homogeneizacion vuelve y vuelve, a pesar de
los dispositivos que intentan romper con ella.

Acordamos un encuentro para que ella pudiera desplegar
sus dudas y preguntas. Su relato fue el siguiente:

Manuel esta muy lejos de haber aprendido los con-
tenidos de Matematica y Practicas del Lenguaje. No
sé como “engancharlo” con las clases. Me mira con
esos ojazos dandome a entender que no entiende. No
puede ni hacer el calculo de 3 mas 2. No lee ni es-
cribe. Y mira que no te lo digo porque él es nuevo y
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yo tuve a todo el grupo el afio pasado, éeh? Porque
los otros dos chicos que ingresaron estan bastante
parejos con el resto. Pero, ademas, no puedo poner-
lo a trabajar con los otros chicos porque los agarra
del cuello o de los hombros. Cuando le pregunto por
qué lo hace, me dice: “No sé”. No parece que quiera
pelear con los chicos, pero los agarra asi fuerte y no
para de hacerlo.

{Qué puedo hacer con este chico? Quiero que ven-
gas a verlo.

Decidi que, antes de generar nuevos espacios de conver-
sacion con ella, seria oportuno entrar al aula. Pero no de
cualquier manera ni en cualquier momento. Entraria para
hacer algunas “observaciones con intervenciones”. {COo6mo?
Trabajando con una propuesta planificada por la maestra,
previamente acordada conmigo, en la que Manuel estaria
ubicado dentro de un grupo pequeno de chicos de un nivel
de producciéon cercano al suyo. Nuestro proposito era in-
tentar captar la 16gica de pensamiento que reflejaba su pro-
duccion y la de sus comparneros.

Alternando con esas visitas al aula, tuvimos reuniones
sistematicas con Laura, espacios de conversaciéon en los
que la acompanaba a recuperar la historia de este grupo en
Primer Grado: por un lado, la historia de los aprendizajes de
los chicos y, por otro, las practicas de ensefianza en las que
Laura habia tenido en cuenta la heterogeneidad del grupo.
Esos intercambios iban tranquilizando a la maestra, pero,
claro, con esto no podiamos garantizar los avances en los
aprendizajes de Manuel.

Me limité, entonces, a escuchar a la maestra, prestar oidos
a su malestar, hacerle un lugar y acompanarla, apuntando a
sostener su funcion docente. No se trata de ensefarles a los
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maestros, sino de acompafarlos a recuperar sus saberes, a
reconocer la potencia de su posicion de ensenantes.

Juntas pudimos reconocer, una vez mas, lo complejo que
es ensenar a todo un grupo sin descuidar lo propio de cada
uno. Mi propuesta fue, en ese momento, poner a trabajar
las representaciones que tenia sobre Manuel. Desde un no
sabe, no lee, 1a maestra pudo empezar a ver qué es lo que
ella esperaba de este nuevo alumno y con quién se estaba
encontrando. Sabemos, tal como lo ha sefialado Carina
Kaplan (1992), que las creencias que los y las docentes
tienen respecto de sus alumnos influyen en sus trayectorias
escolares. Estas expectativas son muy potentes y tienen un
gran peso simbolico sobre el rendimiento escolar.

Laura empezaba a reconocer el problema desde otra
posicion. Eso le permitié valorar qué era lo que Manuel
si sabia, qué si podia y, si bien su nivel estaba alejado de la
mayoria del grupo, fue desde esa nueva perspectiva desde
donde la maestra pudo demandar ayudas sabiendo que
Manuel “estaba en problemas” en el aprendizaje y en el lazo
social. El desafio estaba, entonces, en repensar condiciones
pedagogicas para que Manuel, como cada uno de los otros
integrantes del grupo, compartiera el proyecto del grado.

Facil, decirlo; dificil, llevarlo a cabo. {Por qué digo esto?
Porque no se trataba solo de conversar con Laura acerca
de lo que ella ya conocia y habia comprobado tantas veces:
esto es, que no todos los alumnos y alumnas aprenden de
la misma manera y en los mismos tiempos. Se trataba de, a
partir de esa certeza, intentar acompanarla para repensar
las condiciones pedagogicas que favorecerian los avances
en los aprendizajes.

Propuse organizar espacios de planificacién conjunta
entre la maestra del grado, la maestra auxiliar, una de las
psicopedagogas del equipo de orientaciéon y un miembro
del equipo directivo.
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Ademas de estos espacios, desde el equipo de orientacion
escolar, en las reuniones periédicas mensuales con cada
maestra, comenzamos a evaluar conjuntamente los avances
de cadauno delosalumnosyalumnas del grado. Repasamos
estrategias y revisamos la conformacion de grupos flexibles
para optimizar los avances de cada uno.

Tal como conté al principio, durante el ano anterior
Laura habia sido la maestra de Primer Grado, en el marco
de la implementacion de la llamada unidad pedagogica. Si
bien no me extenderé en esto, es oportuno mencionar que
desde el anio 2012, por Resolucion del Consejo Federal de
Educacién, se considera Primero y Segundo Grado como
unidad pedagogica en tanto extiende al final del Segundo
Grado la promocioén o no al grado siguiente con la intencion
de respetar los tiempos de aprendizaje y acompafar las
trayectorias escolares, intentando romper con un modelo
escolar homogeneizador. Sin embargo, sabemos que por
mas valiosa que sea una norma (y, de hecho, esta lo es) y
aun cuando los actores involucrados en su implementacion
estén convencidos y sustanciados de sus principios, tal
como afirma Flavia Terigi (2015), aun cuando cambian
algunas condiciones organizacionales, las practicas tienden
a reproducir lo que es propio del funcionamiento de la
ensenanza en las condiciones clasicas del sistema escolar, en
este caso, que Laura esperara que Manuel hubiera adquirido
los contenidos “correspondientes” a Primer Grado.

Qué pasaba en los recreos

En los recreos, Manuel solo lograba jugar con algiin com-
panero con intervencion de un adulto. De lo contrario, se su-
cedian conflictos, ya que sus demostraciones afectivas eran
tan intensas, sin poder medir sus fuerzas, que generaban
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rechazo hacia él y quejas constantes de sus companeros y
companeras. Manuel quedaba ubicado como “el que empu-
ja, el que agarra del cuello, con el que no se puede jugar”.

“Qué hago con €I?”, preguntaba su maestra. “No puedo
perseguirlo durante el recreo. Los chicos y las maestras que
hacen turno en los recreos vienen a quejarse”. Incluso en la
sala de maestros, el comportamiento de Manuel pasé a ser
un tema de conversacion.

A partir de la pregunta propuse a Laura repensar cuales
eran las situaciones que ocurrian en los recreos ampliando
la mirada mas alla del modo en que Manuel se acercaba a
los companeros.

{Por qué preocupa tanto Manuel? {Qué es lo que repre-
senta un problema, mas alla del modo de moverse de este
chico? iQué necesitaran Manuel y sus compaferos para ar-
mar lazos? {Lo tnico disruptivo era la conducta de Manuel?
{Qué otras situaciones de malestar, algunas nombradas y
otras no, ocurrian?

Entonces nos pusimos manos a la obra y creamos nuevos
espacios de conversacion entre maestras y miembros del
equipo de orientacion para repensar en conjunto los tiem-
pos y espacios de los recreos. Como parte del proyecto del
grupo de Segundo Grado, se tomo la cuestion de los recreos
y sus “malestares”. En una ronda de intercambio oral, se lle-
v6 el tema al grupo de chicos con la intencién de problema-
tizarlo. La conducta de Manuel fue nombrada. El se animé
adecir en voz baja: “Es que yo quiero jugar y muchos chicos,
cuando me acerco, se escapan’. Pocos lo habian escuchado.
A partir del comentario de Manuel, se sucedi6é una catarata
de denuncias de otros companeros: “A mi tampoco me de-
jan jugar”, dijo uno. “Y Juan, cada vez que pierde en el pica
pared se enoja y se va del juego”, dijo otro. Y asi, un sinnu-
mero de quejas y expresiones de malestar tuvieron su lugar
en laronda. A partir de esto, se rearmo con todo el grupo el
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listado de juegos y se elaboré un nuevo reglamento de re-
creos. Laura se ocup6 especialmente de cambiar sus turnos
de cuidado en los recreos para estar cerca de sus alumnos.

La conducta de Manuel tal vez no cambioé como se espe-
raba, pero ya no era el depositario de los “males del grupo”.

Consideramos que cada vez que aparece una situacion
disruptiva en los grupos de alumnos cabe hacer el ejerci-
cio de preguntarnos si se generan oportunidades para que
todos y cada uno puedan ser reconocidos en su singulari-
dad por los adultos en la escuela y, a la vez, por sus propios
companeros. Tal como sefiala Laura Kiel (2018), el sintoma
de un nifo no es “algo a corregir”, sino el modo propio que
encontr6 como solucién y, por eso, no se trata de ir en con-
tra, sino de aprender de él.

La escuela es en si misma una apuesta al lazo social. Se
trata de construir un lazo. No hay aprendizaje ni sujeto sin
él, y sin un espacio que lo aloje.

{En qué condiciones algunos chicos con determinados
rasgos subjetivos pasan a ser objeto de agresiones o agreso-
res de sus propios pares?

Es ahi, donde los adultos tenemos el desafio de revisar,
volver a mirar, como se ha ido acompanando la conforma-
cion del grupo de pares, y propiciar las condiciones para
que los chicos puedan ir construyendo identificaciones que
no lleven al maltrato entre companeros.

Tal vez, el modo fallido de Manuel de acercarse a sus
comparfieros es la forma que encuentra “por ahora” de ha-
cerse un lugar en el grupo.

La mirada del otro (los docentes, los companeros), su re-
conocimiento, nombra al sujeto y le da un lugar.

La escuela es el lugar privilegiado para aprender a vivir
con los otros, con los pares, lugar de reconocimiento del se-
mejante, ese otro diferente, pero con los mismos derechos.
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Después de los primeros meses, nos planteamos una hi-
potesis: cuanto mas registraba Manuel la distancia entre sus
aprendizajes y los de sus comparfieros, mas mostraba su an-
siedad a través del cuerpo: empujando, avanzando sobre el
cuerpo de los demas, lo emocional se expresaba con mucha
intensidad, el impulso le ganaba al pensamiento. Entonces,
mi trabajo con la maestra apunt6 a la contencion y a la
apuesta por el lado del aprendizaje.

Su maestra fue encontrando cada vez mas indicios de
las ganas de aprender de Manuel. Me relataba —con ojos
brillosos— que, al volver de cada recreo, €l la esperaba en
la puerta del aula con una sonrisa mostrando sus ganas de
seguir trabajando. Entiendo que Manuel estaba dando su
consentimiento para aprender, para aceptar la oferta que
su maestra le hacia. Laura lo alentaba y le iba sefialando
sus avances.

Laura se hacia preguntas, preguntas que sostenia por-
que estaba convencida de que habia algo para hacer y
porque asumia su responsabilidad como maestra. éQué es
lo que hacia que Manuel fuera alumno de Segundo Grado,
qué hacia que su maestra lo considerase alumno?

Manuel deviene alumno, como dicen Norma Filidoro
et al. (2016), porque es mirado, es “bien mirado”. Cuando
la maestra describe como su alumno Manuel la espera en la
puerta del grado “para seguir aprendiendo” es que, a tra-
vés de la mirada de su maestra, €l es reconocido.

La escuela abre asi un espacio simbolico para que un nino
devenga alumno, reconociéndolo como semejante y, a la
vez, en su diferencia.

La mirada diferente instituye a cada chico en un lugar
y tiene consecuencias profundas en su subjetividad. La es-
cuela subjetiva a un nifio al nombrarlo con su nombre pro-
pio. Entonces, un chico no es alumno antes de que la escuela
lo constituya como tal.
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“Solo la mirada de otro puede darme el sentimiento de
formar una totalidad”, dice Todorov.

Para seguir pensando en las intervenciones desde nues-
tras practicas, traigo aqui un concepto clave que trabaja
Laurence Cornu (1999) y es el de la confianza en las rela-
ciones pedagogicas. Ella afirma que “la confianza es una hi-
potesis sobre la conducta futura del otro. Es una especie de
apuesta que consiste en no inquietarse del no-control del
otroy del tiempo”.

Paralelamente, fuimos trabajando con los papas de Manuel
en entrevistas periddicas. En el primer encuentro con ellos, al
momento del ingreso de Manuel a la escuela, ante mi pregun-
ta sobre el Primer Grado de su hijo, la mama respondio6:

La escuela anterior lo adopté a Manu y nadie puso foco en
lo académico, sino solo en lo social, que tampoco le resulta-
ba facil. Por eso el cambio de colegio. Buscamos una escuela
de mejor nivel y en la que pueda hacer mas amigos.

Después de varios encuentros de haber conversado so-
bre los modos de Manuel de vincularse con los otros, insisti
sobre la necesidad de hacer una consulta psicolégica, dado
que, a veces, aparecen preguntas para las que no tenemos
respuestas y es necesario compartir esos interrogantes con
otros profesionales que nos ayuden con su mirada para
avanzar en la intervencion que favorezca los aprendizajes.
El papa dijo: “Lo anterior a la adopcion ya pas6. Somos una
familia y nuestros hijos tienen todo el amor que necesitan”.

Los padres necesitaron mucho mas tiempo que los que
la escuela hubiera esperado para hacer la consulta con un
psicologo infantil. Lo hicieron recién dos afios después, en
Cuarto Grado.

La promocioén a Tercer Grado no fue “en automatico” ni
sencilla; requiri6é varias reuniones y distintos actores: la
maestra, la direccion, la supervision escolar y mi interven-
cion. Manuel aun no se habia apropiado de los contenidos
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minimos previstos si bien se advertian progresos en sus
aprendizajes. Finalmente, se decidi6é priorizar sus avances
y, especialmente, su lugar construido en el grupo apostan-
do a que esto seria una condicién facilitadora para apro-
piarse a futuro de nuevos conocimientos.

Junto a esta decision, se acordé la necesidad de incluir
la figura del acompanante para Manuel durante las horas
de clases y los recreos. No desarrollaré aqui las cuestiones
relativas al trabajo realizado con la figura del acompanante
y la institucion de la que forma parte; solo me limito a se-
nalar su presencia.

El inicio de Tercer Grado trajo nuevos desafios, no solo
a Manuel, sino a mi, ya que en mi trabajo como psicope-
dagoga habia que volver a empezar la tarea de acompana-
miento, sostén y habilitacion de espacios de interrogacion
con Mariana, la nueva maestra, quien a los pocos dias de co-
menzar el afio, le dijo en tono amenazante: “Mira, Manuel,
yo te puedo ensenar todas las veces que haga falta lo que no
entendés, pero que me vengan a contar que pegaste o em-
pujaste, no lo puedo aceptar”. Fueron necesarios multiples
espacios de trabajo con ella a lo largo de todo el ano para
que pudiera preguntarse junto al EOE qué sentido tenia ese
movimiento impulsivo de Manuel.

Actualmente, Manuel esta terminando Cuarto Grado.
Transcurrieron tres anos desde que llegé a la escuela, tres
afios atravesando diversos procesos. Tuvo tres maestras,
cada una con su singularidad, a quienes acompanamos en
el intento de crear condiciones para que el aprendizaje y el
lazo social tuvieran lugar, a quienes acompanamos para que
cada una de ellas alojara a Manuel y a los otros nifios y fuera
capaz de crear las condiciones para que pudieran aprender.

ok skk
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Bueno, ahora es momento de volver al titulo de esta po-
nencia: Los gajes del oficio. éQué significa intervenir desde las
practicas psicopedagogicas? éCuales son los gajes de este ofi-
cio? Son los que nos ponen a trabajar el “venir entre”.

No se trata de intervenir sobre el nifio bajo el supuesto
de que es quien porta el problema de aprendizaje, sino de
intervenir en el aprendizaje, que supone un “entre”. Tal
como senala Norma Filidoro (2018), los problemas emer-
gen en el aprendizaje. {Qué significa esto? Que surgen de
una trama en la que participan hilos que provienen de la
condicién particular del nifio (biolégica y subjetiva), de
la dinamica familiar (el lugar que el nino ocupa para la
pareja parental y en el fantasma materno) y del contexto
(escolar y social). Estas dimensiones no pueden pensar-
se unas sin las otras. Entonces, la tarea del psicopedago-
go es la de poner a trabajar los hilos de esta trama para
construir los “entres”, para enlazarlos.

Es asi que, en la escuela, desde nuestra posicion clinica, la
intervenciéon psicopedagogica se crea a través de practicas
que incluyen a los chicos y las chicas que dentro de la escue-
la son alumnos y alumnas, y no pacientes, a sus padres, y a
los y las docentes.

Sandra Nicastro (2006: 35) afirma: “La intervencion no es
modelo que se aplica: es perfilar un camino que interroga la
cotidianeidad y lo vivido con el propésito de producir otra
mirada sobre lo ya sabido”. Miradas animadas por la bus-
queda, y no por la caceria, diria Zambrano (2004). Miradas
capaces de asombrarnos ante lo que cada mirada produce
en nosotros y ante lo que nosotros producimos en cada mi-
rada. Se trata de un lugar implicado en el que cada uno debe
hacerse cargo de lo que esto significa.

En mi practica cotidiana en la escuela, ante la presencia de
cada malestar me aparece una frase que le escuché a Perla
Zelmanovich (2007a) que me marcé: “lo ponemos a trabajar”.
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{Qué significa que lo ponemos a trabajar?

Poner a trabajar significa abrir el espacio y el tiempo
para poder ver el malestar, escucharlo y poder nombrarlo,
nombrar de qué modo se producen los desencuentros, para
luego dar un tiempo a encontrarles sentidos y llevarnos a
construir modos de hacer, de tomar decisiones que no cie-
rren, sino que cada vez nos permitan crear e inventar nue-
vos modos de generar encuentros posibles.

Poner a trabajar significa ponerlo a trabajar con otros, re-
conociendo los modos en los que cada uno de los actores
estamos implicados. Carlos Skliar (2007) dice que la escuela
no esta hecha, sino que hay que hacerla todos los dias con
gestos minimos y cotidianos.

Esto invita a repensarnos, mirarnos como institucién,
ya que intervenir desde las practicas no significa que cada
uno haga lo que le parezca. Hay un encuadre institucional
que sostiene, encuadre movil y flexible, tal como lo plantea
Sandra Nicastro (2006), encuadre que tendra potencial de
marco. Es desde ese marco como, desde mi oficio, acompa-
fo el oficio de educar en el dia a dia en el encuentro con los
otros. Es desde ese encuadre desde donde andamian la mi-
rada, la palabraylaescucha... Esun encuadre que ayuda para
sostener el pensamiento, el sentimiento y la experiencia.

En estos tiempos en que la sociedad nos muestra cada
vez mas la cultura de la exclusion, del egocentrismo, de
la individualidad, de la meritocracia; en estos tiempos en
que, en nombre de la innovacién educativa, se intenta con-
vencernos de que se pueden aplicar directamente las neu-
rociencias al aprendizaje escolar; en estos tiempos en que
se propone desde el trabajo con las emociones moldear las
subjetividades, la escuela no es ajena a todo esto. Entonces,
volviendo a las preguntas iniciales acerca de como hacer
lugar a la singularidad en la escuela, como ir del desen-
cuentro al encuentro con los otros en la escuela, afirmaré,
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desde mi lugar, que sostengo los siguientes principios a los
que no renuncio:

— Que las practicas psicopedagodgicas en la escuela impli-
can la construccion de un lugar para hacer lugar al otro.

— Que es un trabajo artesanal, con cada una nino, con
cada familia, con cada maestro en la singularidad de
cada situacion.

— Que estas practicas siempre se desarrollan desde una
posiciéon de terceridad, problematizando lo que no
esta problematizado.

— Que trabajamos sobre el vinculo educativo que es tal,
si y solo si, se tienen como eje los contenidos cultu-
rales, porque esto es lo que sostiene a la escuela en su
razoén de ser: la transmision de la cultura.

— Que el trabajo educativo implica dar la confianza al
otro de que algo puede hacer con la cultura. La con-
fianza es “entre”, implica una apuesta.

— Que tendremos que seguir pensando y generando
condiciones para que cada acto educativo constituya
una instancia de encuentro.

— Que las practicas siempre son con otros. Dice un dicho
africano: “Para educar a un nino se necesita una tribu®.

Para finalizar, segun Derrida, “Cuando todo indica que

no, que no va mas, hay que ir hacia adelante, si no como
locos... por lo menos como sonadores” (1997: 29).
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Mesa 3: Nuevos escenarios, tecnologias, medios
y subjetividades






Encuentro de escuelas
La inclusion es encontrarse pensando en el otro

Lorena Carracedo
Vanesa Casal
Pablo Licitra

Quien plantea la igualdad como objetivo
a alcanzar a partir de la situacion no
igualitaria la aplaza de hecho al infinito.

La igualdad nunca viene después, como un
resultado a alcanzar. Debe ubicdrsela antes.

Jacques Ranciére (2007:7)
La pregunta por el estar juntos

La educacion Especial como modalidad en el sistema
educativo argentino se propone en la Ley Nacional de
Educacion 26206 (Senado y Camara de Diputados de la
Nacion Argentina, 2006) como aquella que acompana las
trayectorias escolares de las personas con discapacidades y
se rige por el principio de inclusién educativa.

Historicamente, llegar a este paradigma implico sucesivas
transformaciones y reconceptualizaciones que van desde la
exclusion, pasando por la segregacion, impulsando la integra-
cion, pero basada en las “adecuaciones” del curriculum y la
“normalizacién” de los sujetos, hasta la reconsideracién de los
aspectos del contexto escolar como productores de las practi-
cas de inclusion (Parrilla Latas, 2002; Aguilar Montoya, 2004).

En los ultimos tiempos, la educacion inclusiva aparece
asociada al menos a tres aspectos:



— Esta avalada por un conjunto de normas legales que
afectan principalmente a esfuerzos que debe hacer
la escuela “comun” (Convencion Internacional de los
Derechos de las Personas con Discapacidad, Resolu-
ciones del Consejo Federal 154/11, 155/11, 174/12, 311/16
y otras normativas diversas a nivel jurisdiccional).

— Implica una reorganizacion de la educacion Especial,
que debe “salir” de sus contextos y espacios habituales
resaltando su caracter de modalidad.

— Invisibiliza a las instituciones de educacion Especial y
las transforma en escuelas subsidiarias o consideradas
como “la iltima opcion” para los sujetos.

Enlos discursos y representaciones dominantes acerca de
la “inclusion”, esta se asocia a las practicas del “estar jun-
tos”, mas alla de cémo estarlo y para qué, ya que centra los
sentidos de la inclusion en la ubicacion de los sujetos en las
escuelas de modalidad comun. Entonces, en el plano educa-
tivo, la inclusion aparece vinculada a ofrecer una misma es-
cuela que debe ser “para todos”. Esta premisa pareciera que
se presenta ante los procesos de escolarizacion desde cierta
concepcion binaria de la educaciéon comun y la educacion
Especial que pone sobre la primera —especialmente a par-
tir de los nuevos discursos plasmados en normativas— el
lugar de alojamiento obligado para todos/as.! Desde la mis-
ma perspectiva, corresponderian a la educacién Especial,
basicamente, dos trabajos:

1 Ver Resolucion 311/16 y documentos del Ministerio de Educacion de la Nacion Argentina: Educa-
cion inclusiva: fundamentos y practicas para su aplicacion disponible en https://www.argentina.
gob.ar/noticias/ya-estan-disponibles-los-materiales-educativos-para-fortalecer-la-inclusion-en-
las-escuelas.
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— El de acompanar los procesos de integraciéon/inclu-
sion de ciertos sujetos —en general, con discapacida-
des o restricciones— durante su trayectoria educativa.

— Las instituciones educativas de educacion Especial es-
tarian destinadas al colectivo de sujetos que no pueden
“beneficiarse” del sistema de escolarizaciéon comun.

Estas “versiones” parala educacion Especial deben revisar el
sentido que los “usos de la educacion inclusiva” vienen impo-
niéndose. Al respecto, nos advierten Olga Favella y su equipo:

... Delo contrario la educacién especial puede ponerse
al servicio de fomentar el dispositivo de totalizacion
para que alli nada cambie: que lo comun se manten-
ga intocable en vez de producir un corte, y ensanchar
los limites de lo comun. Este posicionamiento de la
educacion especial —en lugar de “revolver” transfor-
mando, creando— lo que logra es fijar, reproduciendo
lo mismo cada vez, quedando ubicada como espacio
educativo de desecho, ese lugar al que no se quiere lle-
gar, que aparece devaluado/desvalorizado hasta por el
mismo colectivo docente... (2017: 4).

Se vienen construyendo de este modo representaciones
acerca de ambos subsistemas como espacios discontinuos,
segregados, estaticos sin posibilidad de revisarse ni modifi-
carse conforme a los sujetos que los habitan ni a los contex-
tos sociales. Por otro lado, un énfasis en ciertos contenidos
de ensefianza y determinadas modalidades o estrategias
clasicas dentro de la escuela (comun); complejiza ain mas
la construccion de esta “escuela unica” que obliga a “ade-
cuar” (al otro/a) con la mirada puesta sobre la educabilidad
de los sujetos (Baquero, 2001). Estas representaciones que
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impulsan normativas especificas que se contrastan con las
normas que regulan la vida cotidiana en las escuelas otor-
gan a la escuela comun el lugar de alojamiento, y a la edu-
cacion Especial, la responsabilidad de la adecuacion de los
sujetos a esa practica. Las articulaciones resultan ser prac-
ticas exclusivamente relacionadas con los actores intervi-
nientes, sin demasiadas regulaciones ni apoyos que hagan
que estas sean sistematicamente cuidadas y fortalecidas. Es
asi que la educacion inclusiva como derecho es establecida
desde el Estado, pero asegurada por las instituciones y suje-
tos que llevan adelante la experiencia educativa.

Nuestro trabajo apunta a revisar estos supuestos propi-
ciando un dialogo necesario entre ambas modalidades:
en este caso, educacion Primaria comun y Especial, sobre
la base de la concepcion de la educacion inclusiva como la
unica educacion posible. Desde alli y a partir de la reformu-
lacion de los supuestos que la entienden solo y exclusiva-
mente como alojamiento de los sujetos en la escuela comun,
proponemos comprender que la educacién implica ir al
encuentro del otro. Otro diferente en lo que concierne a
la brecha generacional y social, otro diferente por la di-
versidad de experiencias y saberes, otro diferente por la
diversidad linguistica. Para que la educacion inclusiva sea
posible, debe existir al menos el deseo de encontrarse con
el otro para propiciar una educacién que sencillamente
apunte al “estar juntos”. Este encuentro, esta uniéon, impli-
ca pensar en alojar al otro y, simultaneamente, habitar un
espacio comun. Nuestra perspectiva se sitia en el enfoque
sociocultural como marco tedrico que sustenta la concep-
ci6én de aprendizaje ligado especialmente a la interaccion
social y mediacion instrumental, entendiendo que desa-
rrollo y aprendizaje son posibles a partir de aproximacio-
nes sucesivas a los objetos de la cultura en el contexto de la
participacion y apropiacion de los instrumentos que ella
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provee. Participar implica estar acompafiado por otros
de diversas maneras y apropiarse, de forma mas o menos
pertinente, de aquello que —en este caso— la escuela tiene
para dar, los otros tienen para dar y cada uno tiene para
dar. No se trata de un individuo auxiliado, sino de un sujeto
en situacion (Baquero, 2006).

Para revisar y propiciar este encuentro, registramos
una experiencia pedagogica muy potente que aborda la
pregunta del estar juntos a partir de la existencia (no solo
la presencia) del otro (Skliar, 2017). Este encuentro lo he-
mos instalado en las agendas de las instituciones educati-
vas de nivel Primario de un distrito escolar de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires (CABA) y algunas escuelas pri-
marias de modalidad especial de la misma ciudad revisan-
do formatos, agrupamientos y saberes.

Nuestra experiencia acerca de la diversidad

Las practicas educativas propiciadas a partir del cambio
de paradigma que reconoce a la educacion Especial regida
por el principio de la inclusién educativa han variado res-
pecto del enfoque fundacional.

El formato que inauguraron las practicas de integracién
ha sido el de la “salida” de los y las docentes de educacion
Especial de las instituciones en las que venian desarrollan-
do sus tareas hacia las escuelas de educacion comun:

— Algunas practicas consisten en acompanar estudian-
tes con discapacidad que, por sus logros en la escuela
especial, es posible —a partir de algun criterio siem-
pre muy arbitrario pero ligado a lalégica de la escuela
comun— su inclusion en las escuelas comunes.
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— Otras implican que ciertos docentes acompafien ninxs
que, matriculadxs en las escuelas comunes, eran —en
otros contextos y desde ciertos paradigmas— posibles
destinatarixs de la educacion Especial por considerar
que se beneficiarian con una trayectoria integral en
las escuelas de dicha modalidad. A partir de ciertas
normativas, se Ixs ha retenido en la escuela comun
ofreciendo una educacion que “es especial” acompa-
fnando sus trayectorias escolares.

— Algunas, muy ligadas a ciertos dispositivos particula-
res (maestros/as de apoyo pedagdgico, por ejemplo),
implican intervenciones que acompanan a grupos
de estudiantes y a docentes de los niveles educativos
(especialmente en el nivel Primario) propiciando am-
bientes inclusivos.

— Algunas veces, las escuelas de educacion Especial
han ofrecido y ofrecen propuestas de acompana-
miento en sus sedes con el fin explicito de enrique-
cer y fortalecer los aprendizajes escolares logrados
en las escuelas comunes.

Estas practicas conviven en la actualidad. Como se se-
nalé algunas veces, las instituciones educativas de donde
provienen los docentes que realizan los acompafiamien-
tos de nifios y nifas con discapacidades y/o restricciones
en las escuelas comunes, ofrecen espacios en contraturno
a la escolarizacion comun. Especialmente, aquellas que re-
quieren del aprendizaje de ciertos contenidos y habilidades
vinculados a la vida dentro de la comunidad para las perso-
nas con discapacidades sensoriales: conocer otras lenguas
(Lengua de Senas Argentina, LSA, por ejemplo), interac-
tuar con ninos con situaciones vitales semejantes, adquirir
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herramientas informaticas especificas o sistemas de escri-
tura diferentes (lectores de pantalla, Braille), u otros ele-
mentos como el baston blanco para las personas que no
ven. Estos ninos/as, entonces, participan de experiencias
en y desde ambas instituciones, comparten comunidades
diversas y forman parte de grupos escolares también di-
ferentes. En todos los casos son alojados como estudiantes.
Esto nos llevo a pensar en la inclusion como lugar de en-
cuentro, no solo de sujetos sino también de instituciones.
Para ello, nos propusimos producir condiciones para gene-
rar dialogos genuinos e instancias de encuentro comparti-
do entre los diferentes actores de las instituciones. En este
sentido, el vinculo favorecedor entre autoridades, docentes
y grupos de alumnos visibilizé la articulaciéon como una
practica necesaria, planificada y continua que es preciso
desarrollar. Esta articulacion debe ser mediada por forma-
tos que legitimen las escuelas como espacios de transmi-
sioén intencional de culturas.

La World Wide Web nos une

Los limites del aula y del tiempo escolar comienzan a de-
linearse lentamente, cada vez mas difusos, albergando ni-
fios y adultos que, barrados por las tecnologias participan,
mas o menos activamente, en un mundo transformado por
ellas en las ultimas dos décadas. Nifos y adultos que viven
en un espacio ambivalente, fisico-virtual, pero que al ingre-
sar al ambito escolar parecieran escindirse, interactuando
dentro de los limites espaciales y temporales que establecen
el aula y el timbre del recreo.

En el ciberespacio no solo es posible encontrarse, sino
también sentir, jugar, comunicarse, informarse, expresarse.
La representacion de lo real contiene al mundo fisico y al
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virtual, ambos son percibidos como una continuidad, y no
como una suma de experiencias (Milgram y Kishino, 1994).
Nos resulta relevante proponernos generar ambientes vir-
tuales accesibles a todos los estudiantes para que, a través
de ellos, puedan acercarse a practicas sociales propias de la
cultura digital.

Con las tecnologias de que disponemos en las escuelas,
podemos intercambiar informacion, establecer comunica-
ciones en tiempo real o diferido y, si quisiéramos, compar-
tirlas en la web. Pueden ser puentes de comunicacion entre
grupos de alumnos y de docentes de diferentes institucio-
nes, que seran tantos, tomaran tantas formas y tendran de-
terminadas extensiones y singularidades de acuerdo con la
propuesta que se planifique y los convoque.

Revisando los espacios web institucionales

Pensar el ciberespacio como un lugar de encuentro real
exige problematizar las propuestas escolares que lo con-
voquen asumiendo los esfuerzos necesarios, pero también
posibles, para mejorar la accesibilidad a los entornos di-
gitales utilizados. Para ello, hemos puesto el foco en dos
lugares del ciberespacio que suelen reunir a nuestras co-
munidades educativas: los blogs y sitios web instituciona-
les y la radio en linea.
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Blogs y sitios web institucionales

Este blog es accesible

Logo de accesibilidad. El logo de accesibilidad web (nivel 1) fue disefiado por Ana Laura Califa,
miembro de la Direccion Operativa de Incorporacion de Tecnologias (InTec).

Todas las escuelas primarias comunes del Distrito
Escolar (DE) 20° y la supervision escolar tienen espacios
web institucionales administrados por agentes de sus mis-
mas instituciones. Pensar en mejorar la accesibilidad a
ellos represent6 un desafio que decidimos abordar colabo-
rativamente entre directoras, docentes, asesores y facilita-
dores pedagodgicos de tecnologias de escuelas comunes y
especiales. Durante este recorrido, tuvimos que reconocer
nuestros limites en este camino a la accesibilidad web que
estabamos inaugurando: no contidbamos con especialis-
tas ni con el tiempo necesario para transformar nuestros
blogs en formatos cien por ciento accesibles. El resultado
de esta comision de trabajo? fue establecer una serie de
pautas de accesibilidad® tomadas de la Web Accessibility
Initiative (WAI) del World Wide Web Consortium (W3C)*
para considerar en cada publicacion de los blogs escolares,
que nos aseguraban un nivel 1 de accesibilidad de acuerdo
con estandares internacionales.

2 Proyecto de accesibilidad web disponible en https://docs.google.com/document/d/1VkSBATXrA
YkGomg7CCz2mYb9ypOneCyBOQxNgrwYiHI/edit#

3 Pautas de accesibilidad para blogs y sitios web disponibles en https://docs.google.com/document/
d/1VK5BAT7XrAYkGomg7CCz2mYb9ypOneCyBOQxNgrwYiHI/edit#heading=h.h6g2ducluubi

4 Estandares de accesibilidad disponibles en https;//www.w3.org/WAl/standards-guidelines/es
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Radio online #RadioDE20

Desde el ano 2017 se lleva adelante una propuesta radial
consistente en, por un lado, ofrecer a los docentes que la eli-
gen como estrategia de ensefianza distintos espacios de inter-
cambio de saberes y capacitaciones, y, por otro lado, brindar
a los ninos y nifias un espacio para ser escuchados. Articula
con la Defensoria del Publico de Servicios de Comunicacion
Audiovisual trabajando en la formacion docente tanto en
formatos escolares radiofénicos como en la promocién de
los derechos de comunicacion de nifios, nifias y adolescentes
establecidos en la Convencion de los Derechos del Nifo y se
ajusta a la Ley 26.061 de Proteccion Integral de los Derechos
de las Ninas, Ninos y Adolescentes (2005). Las transmisiones
se realizan por streaming;® los alumnos pueden escucharlas y
mirarlas desde las escuelas, y las familias, por sus teléfonos
celulares o computadoras. En 2019 elaboramos un nuevo for-
mato radial multimedia accesible para personas sordas.

El lugar de la palabray la lengua de sefias®

Taller de cultura sorda.

5 Difusion de audio y video en vivo a través de computadoras conectadas a Internet.
6 Todas lasimagenes del encuentro de cierre fueron obtenidas por Martin Rodriguez, miembro de InTec.
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Desde su comienzo, uno de los pilares del proyecto fue el
encuentro entre alumnos/as sordos/as (de las escuelas bilin-
giies de sordos) y sus pares oyentes, entre docentes sordos y
oyentes. Eran nifios y adultos hablantes de la LSA, inmersos
en la cultura escolar de la escuela Primaria y la cultura sor-
da de la comunidad lingtistica de la que participan.

A este encuentro se sumaba el desafio de proponer las ac-
tividades en dos grupos, donde habia alumnos hipoacusi-
cos incluidos en las escuelas de modalidad comun, con nulo
contacto con la escuela de sordos, ni con pares y adultos sor-
dos, ni con la LSA.

Las escuelas para alumnos/as sordos/as publicas, perte-
necientes al Area de Educacién Especial en CABA consi-
deran a la LSA la principal lengua de la escuela, la de los
intercambios cotidianos y del acceso a los conocimientos.
El espanol se dimensiona como una segunda lengua, que
diferencia las modalidades escrita y oral.

Tal como cita el Disefio Curricular del Nivel Primario
enla CABA:

... la educacién primaria tiene como finalidad garan-
tizar el acceso a saberes, practicas y experiencias cul-
turales relevantes para la realizacion integral de las
personas; brindar los saberes y experiencias necesa-
rias para que los niflos puedan ejercer diferentes ma-
neras de participacién en una sociedad democratica
y formarse como ciudadanos; promover el desarrollo
de la personalidad, el pensamiento critico, la solidari-
dad social y el juicio moral autbnomo incrementando
en los alumnos la capacidad de conocerse, de conocer
el mundo y producir cambios (2004: 23).

Desde esta perspectiva, la LSA garantiza la inclusion de
los alumnos y alumnas sordos/as, ya que les posibilita el

Encuentro de escuelas 149



acceso a los saberes escolares mediados por su lengua natu-
ral. Se trata de una lengua cuya estructuracion se manifiesta
por la modalidad viso-gestual, pero que tiene la misma es-
tructuracion linguistica, los mismos principios de organi-
zacion y las mismas propiedades que las lenguas habladas.

La sordera/hipoacusia afecta, parcial o totalmente, la dis-
criminacion y comprension del contenido sonoro del en-
torno fisico y, por tanto, la adquisicion de las lenguas orales
por via auditiva. La lengua natural de estos nifios es una
lengua de sefias, una lengua completamente distinta e in-
dependiente del espanol. A este componente linguistico se
suma la dimension de la socializacion de los ninos sordos:
la mayoria tiene padres oyentes y su identificacién con refe-
rentes sordos adultos dependera del grado de inclusién a la
comunidad sorda que se haya facilitado. La escolarizacion
se presenta, entonces, como un proceso fundamental en la
formacion de sujetos a quienes se les reconoce el derecho a
desarrollar su lengua primera (LSA, en nuestro caso), cons-
truir suidentidad y participar de la sociedad como ciudada-
nos bilingties e interculturales.

Los alumnos para los que el espanol es lengua segunda
(L2) son aquellos cuya lengua primera (L1) es otra distinta del
espanol, y por lo tanto necesitan de atencion y apoyo espe-
cial para desarrollar todo su potencial en el sistema escolar.

Pensamos a los/as alumnos/as sordos/as como alumnos
hablantes de lenguas distintas del espafiol. Esta situacion, la
de describir a los alumnos en su condiciéon de hablantes de
otras lenguas, deberia considerarse como un recurso con el
que trabajar, y no como una deficiencia por compensar.

Lasituacién y las caracteristicas de los alumnos hablantes
de lenguas distintas del espanol (inmigrantes, comunida-
des originarias y niflos sordos o hipoacusicos) impactan en
el proceso cultural y lingtiistico que supone interactuar con
nuestro sistema escolar y participar significativamente en élL.
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Estos alumnos también necesitan que sus lenguas maternas
o de herencia y sus culturas sean respetadas, como también
que su proceso de adquisicion del espanol sea acompanado
con practicas adecuadas.

Como sefialan varios autores, el objetivo del modelo bilin-
glie-bicultural es crear una identidad bicultural confortable
al permitir al nifio sordo desarrollar sus potencialidades
dentro de la cultura sorda y aproximarse a través de ellaa la
cultura oyente. Dicho modelo considera, pues, la necesidad
de incluir dos lenguas y dos culturas dentro de la escuela en
dos contextos diferenciados, es decir, con representantes de
ambas comunidades desempenando en el aula roles peda-
gobgicos. Esa posibilidad educativa para los/as alumnos/as
sordos/as (de nivel Inicial y Primario), una escuela que crea
condiciones bilinglies de aprendizaje y ensenanza, solo es
posible en la escuela de sordos.

Es asi que uno de los objetivos de los Encuentros entre
Escuelas es poner la LSA y la cultura sorda en el centro de
la escena generando intercambios que permitan compar-
tir, desde el bilingliismo, saberes y experiencias. Dentro
de este marco, se proponen actividades compartidas entre
alumnas/os, docentes, directivos, supervisoras, que pongan
en juego diversos modos de mirar, sentir, aprender y tomar
la palabra como constructores activos de espacios escolares
inclusivos reales y posibles.

La hospitalidad supone recibir al otro despojandonos de
preguntas y de etiquetas, recibiéndolo tal y como es, abierto a
su novedad; es, en palabras de Carlos Skliar, “..ese gesto anti-
guo pero muchas veces olvidado que significa recibir al otro
sin imponerle condiciones, dejandolo venir con sus dones y
sus carencias, aceptandolo en su especificidad” (2008: 27).
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La experiencia del lll Encuentro de Escuelas

A lo largo del ciclo lectivo y durante tres anos previos,
fuimos generando oportunidades para producir encuen-
tros y aprovechar estas articulaciones entre pares de escue-
las (especial y comun).

Buscamos articular, principalmente, entre aquellas ins-
tituciones que alojan y/o acompanan la trayectoria escolar
de los mismos ninos y ninas con alguna discapacidad o res-
tricciéon permanente. Se sumaron instituciones primarias
comunes que, sin tener alumnos con proyectos de integra-
cion, se sintieron convocadas por distintas razones.

La consigna general fue que las conducciones gestiona-
ran las condiciones necesarias para que las/los docentes de
ambas escuelas pudieran planificar y desarrollar las activi-
dades virtuales (por pares de escuelas, una de modalidad
comun y otra especial) que tendrian un cierre con un en-
cuentro presencial en la escuela comun. Estos encuentros
estarian mediados por el arte, el juego, algunos contenidos
culturales, otros disciplinares y, en particular, por las tec-
nologias digitales.

Los encuentros entre instituciones también se celebraron
con dos jornadas generales anuales: una virtual que consis-
tia en un programa de radio,” y otra fisica o presencial, en
las que interactuaron mas de trescientos alumnos/as de las
dieciséis escuelas participantes.

En el encuentro presencial de cierre® se realizaron si-
multaneamente ocho talleres en los cuales se combina-
ron multiples saberes, dos lenguas y formatos accesibles a
través de diferentes propuestas: iniciacion al ajedrez, arte,

7 Primer programa accesible para personas sordas disponible en http://soydel20.blogspot.
com/2019/06/transmision-de-radio.html

8 Encuentro de cierre Il Encuentro de Escuelas. Publicacion disponible en http://soydel20.blogs-
pot.com/2019/07/celebrando-el-encuentro.html.
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cultura sorda, juegos matematicos, robotica, realidad au-
mentada (“Exploradores del Espacio”) y seguridad en inter-
net (“Guardianes Digitales”). El aspecto central al planificar
tanto las actividades presenciales como las virtuales fue el
valor de pensar formatos accesibles, centrados en los apor-
tes de cada uno para garantizar derechos y oportunidades a
todos y todas. El rasgo de estas acciones es la celebracion de
la diversidad en todos sus sentidos.

La eleccion de estos talleres como escenario del encuen-
tro tiene que ver con el contenido que proponemos, aquello
que tenemos para dar como adultos y educadores para ha-
cer posible el encuentro y la inclusion. Se trata de habilitar,
desde la planificacion conjunta de los docentes, la posibili-
dad de participar en la construccién de un saber pedagogi-
co accesible a todos tanto desde el contenido como desde la
forma. Esto construye inclusion en el sentido de que pro-
porciona a los docentes un modo de acercarse a todos los
ninos, tanto a sus alumnos como a los que no lo son. Asi, se
trata de entender la educacion como un acto de donacién
intergeneracional y la escuela especial como escenario,
continente y contenido.

Desde esta posicion acudimos a un concepto que puede
ser fértil para comprender el tipo de saber al que aludimos
cuando pensamos en estas experiencias como fundadoras
de aprendizajes compartidos. Este es el concepto de “saber
sensible” (Casal, 2018) que, al situarse en el campo de la ex-
periencia, resiste cualquier definicién. Aun asi, podriamos
caracterizarlo como aquel que —estando disponible ante
una urgencia— se crea de forma conjunta, recuperando
los saberes histéricamente construidos en torno a esa si-
tuacion; un saber sujeto a agentes, pero no sujetado a ellos;
un saber que probablemente impulse y sea impulsado por
haceres y pensares colectivos. Seria un saber que se sustrae
de lo habitual, necesariamente, pero que no lo ignora y lo
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contiene. Es un saber que nos implica —no solo se aplica— a
una accion, mas bien a una praxis que es ética.

Asi, los lenguajes del arte, de las nuevas tecnologias, del
juego y de ciertas disciplinas escolares que se vuelven acce-
sibles a todos son areas de conocimiento que se constituyen
en objetos mediadores del encuentro de escuelas.

A esta serie de acciones conjuntas las llamamos “En-
cuentros de Escuelas”. Esa experiencia es la que relatamos
en este trabajo con el fin de hacer publica una posicion, una
ética ante los “usos habituales” de la inclusion que simplifi-
can esa practica.

Un cierre que abre

Para finalizar, queremos dejar expresados cuales han sido
los sentidos centrales que estructuran este trabajo, que no
es mas que lo que nos llevo a escribir y hacer comunicable
esta experiencia, documentando narrativamente aquello
que nos atraves6 y nos posibilité hacer publico este saber.
Lo que dejamos son algunas ideas para seguir pensandolo:

— Lainclusion educativa implicaria mas que incorporar
en las aulas de escuelas comunes a sujetos con alguna
restriccion o discapacidad permanente. Exige pensar
en alojar al otro en espacios y tareas compartidos.

— Fue necesario crear instancias de dialogo y de “en-
cuentro” entre las instituciones para generar mejores
contextos inclusivos que se distanciaran de la con-
cepcion de escuelas comunes y especiales como dos
subsistemas. Es un reto para la educacion especial y
“comun” como modalidades del mismo nivel.
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— Las formas o formatos deben contemplar la accesi-
bilidad como principio reconociendo lo comun y lo
diverso.

— El ciberespacio forma parte de una “realidad mixta”
de los sujetos en la cual es posible encontrarse y tener
experiencias significativas. Contiene barreras dife-
rentes de las del espacio fisico.

— Asi como todos los niflos y nifias pueden aprender, to-
dos los docentes, mas alla de su saber/formacion basi-
ca especificos, pueden colaborar en la construccion de
un ambiente escolar inclusivo e intervenir en algunas
situaciones puntuales con empatia y sensibilidad.

— Las actividades compartidas por grupos de nifnos
oyentes y sordos en espacios accesibles para todos per-
miten a unos y a otros aproximarse a la cultura sorda
y a la cultura oyente. Este intercambio favorece las
condiciones de inclusion en esos mismos grupos de
las escuelas comunes que alojan nifios sordos e hipoa-
cusicos.

Este trabajo nos invita a pensar la educacion Especial
como nos desafian Favella et al.:

... en tanto campo complejo que atraviesa como moda-
lidad todos los niveles del sistema educativo, nos per-
mite (y obliga) a interpelar los modos de intervencion
de “lo comun” y “lo especial”, abriéndonos a la posibi-
lidad de pensarla como perspectiva orientada a crear
condiciones de ensefianza y aprendizaje. (2017: 3)
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Taller de robdtica.

Taller de seguridad en Internet.
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Taller de arte.
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Enseiar en el contexto digital
Entre la necesidad, los problemas y los desafios

Guadalupe Alvarez
Las nuevas tecnologias se han convertido
en un problema educativo, un desafio, una
oportunidad, un riesgo, una necesidad...
Nicholas Burbules y Tomas Callister (2001)
Introduccion

DurantelalVJornadade Educaciéony Psicopedagogia, que
se realizaron en diciembre de 2019, comencé la exposicion
con un interrogante: épor qué considerar las tecnologias
digitales e interactivas en las practicas de ensenanza? En su
momento, imaginé que esa podria ser una de las preguntas
que se formulaba un docente (o varios) frente alas exigencias
estatales, institucionales y sociales de usar tecnologias en
las clases. Hoy, en mayo de 2020, frente a la inesperada
situacion a la cual nos enfrenta la pandemia derivada de
la enfermedad por coronavirus, las respuestas que en su
momento propuse —e incluso el mismo interrogante—
parecerian perder fuerza en tanto el uso de tecnologias
digitales se vuelve indispensable. Los Estados proponen el
aislamiento social, preventivo y obligatorio con el objetivo
de proteger la salud publica, lo cual supone, entre otras
medidas, la suspension de la mayoria de las actividades
publicas, incluidas las clases en todos los niveles educativos.
Asi, los docentes y los estudiantes, como no pueden



compartir la presencialidad, desarrollan los procesos de
ensenanza y aprendizaje en la virtualidad. Esta situacion
resulta muy complicada por diferentes motivos; entre ellos,
se puede destacar que no todos los docentes y los estudiantes
cuentan con los dispositivos ni el acceso necesarios o, aun
teniendo estos recursos, carecen de los conocimientos para
el manejo de los artefactos y las aplicaciones tecnologicas
con fines educativos. En este sentido, se visibiliza que
muchos docentes no cuentan con suficiente capacitacion
(o no han sido directamente capacitados) para disenar sus
clases de manera virtual.

En funcion de este dificil panorama, pensé inicialmente
que podria ser mas significativo modificar el interrogante
planteado en las jornadas a fin de formular preguntas del
tipo “‘Como disenar una clase virtual?”, cuyas respuestas
permitan ofrecer instructivos o consejos para los actores del
campo educativo. Sin embargo, con una mirada rapida a la
multiplicidad de contenidos que han sido generados a partir
delasuspension delas clases, se advierte que, en relacion con
eseinterrogante, se han producido (y se siguen produciendo)
valiosas contribuciones. Decidi, entonces, recuperar mi
interrogante inicial porque creo que las respuestas que en
su momento di pueden representar un aporte que dote de
sentido a las formas en las cuales nos vemos condicionados
a desarrollar la ensefianza en la actualidad. Ademas, estas
respuestas pueden llevar a pensar en las posibilidades
(y la importancia) de recuperar las experiencias vividas
en la virtualidad cuando se restablezcan las instancias de
formacion presencial.

En este texto, entonces, compartiré una serie de argu-
mentos por los cuales creo que es importante (y, a esta
altura, inevitable) establecer un dialogo entre las tecnologias
digitales, comunmentellamadas tecnologias dela informacion
yla comunicacion (T1C), y los saberes pedagogicos, didacticos
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y disciplinares involucrados en las practicas de ensenanza.
Para ello, en primer lugar, describiré las tecnologias
digitales, asi como las transformaciones que han producido
en la sociedad y la cultura. En segundo lugar, presentaré
una serie de argumentos por los cuales creo que es
necesario considerar las TIC en situaciones de ensefianza.
Finalmente, expondré una breve conclusion derivada de los
argumentos planteados.

De las tecnologias digitales a la cultura digital

Actualmente, las TIC estan cada vez mas presentes en
las diferentes esferas de la vida humana. En los ultimos
anos, se han multiplicado tanto los dispositivos electro-
nicos (e. g computadoras, celulares, notebooks, e-readers)
como las aplicaciones y los programas informaticos (e. &
blogs, wikis, redes sociales). En este sentido, ha sido significa-
tivo el desarrollo de internet y, particularmente, el pasa-
je de la web 1.0 a la web 2.0. Con la llamada web 1.0, solo
una pequena cantidad de personas produce contenidos
disenando y creando sitios web para un gran namero de
lectores. Con el advenimiento de la web 2.0, que se popu-
lariza a partir de aplicaciones como Wikipedia, YouTube
y Facebook, se producen cambios importantes en relacion
con internet: se desarrollan modelos de programacion
sencilla y gratuita; decrece el pago por versiones actua-
lizadas de sofiware; se transforma la red en una platafor-
ma de trabajo; se fortalece la participacion activa de los
usuarios, quienes dejan de ser solo lectores-consumidores
para transformarse en productores de contenidos (Cobo
Romani y Pardo Kuklinski, 2007).

Estos cambios ponen de relieve que la omnipresencia de
las TIC no implica, exclusivamente, la cantidad y diversidad
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de artefactos y sus dimensiones técnicas, sino también
las practicas y las representaciones humanas que se ven
transformadas por la llegada de estas tecnologias. Desde
su surgimiento, las TIC se emplean para la realizacion de
infinidad de acciones (por ejemplo, buscar informacién y
redactar un texto), que con anterioridad se llevaban a cabo
recurriendo a otros instrumentos (entre ellos, lapiz y pa-
pel), que en general no han desaparecido, sino que convi-
ven con las “nuevas” tecnologias. De hecho, como explican
Inés Dussel y Luis Alberto Quevedo (2010: 22), existe una
“ecologia de los medios en la cual conviven aparatos y prac-
ticas diferentes”; por lo que “ningtin medio desaparece cuan-
do irrumpen los nuevos [..] ningtin medio ‘viejo’ permanece
igual cuando se mezcla, fusiona o combina con los nuevos”.
En este sentido, como plantea Henry Jenkins (2006), los
viejos y los nuevos medios interaccionan de formas cada
vez mas complejas.

Frente a este panorama, resulta relevante analizar las par-
ticularidades de las TIC, aquellas caracteristicas que las
diferencian de las tecnologias previas y que generan trans-
formaciones en las diversas esferas de la vida humana.

Una caracteristica fundamental es la digitalizacion, que,
de acuerdo con Pierre Levy (2007), se define como un pro-
ceso por el cual una informacién (texto, imagen, sonido) es
traducida a digitos. La informacién digitalizada puede ser
tratada en forma automatica, con un grado de finura casi
absoluto, muy rapidamente y a una gran escala cuantitativa.
Por esta razon, la digitalizacion de la informacion habilita,
a su vez, tres caracteristicas muy distintivas de las “nuevas”
tecnologias: la multimedialidad, la hipertextualidad y la in-
teractividad (Scolari, 2008).

Eltérmino multimedialidad se concibe, por unlado, como
la combinacién de diferentes cédigos de representacion
(palabras, imagen, sonido, movimiento) en un mensaje.
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Asi, un libro incluye texto e imagen, y las realidades vir-
tuales combinan palabra, imagen, sonido y movimiento.
Por otro lado, y atribuyendo a “media” el sentido de “me-
dios masivos” (radio, television, cine, etcétera), se habla
de multimedia cuando un mismo mensaje circula por di-
ferentes medios: “cuando, por ejemplo, la salida de una
pelicula da lugar simultaneamente a la puesta a la venta
de un videojuego, a la difusion de la serie televisada, de
camisetas, de juguetes” (Levy, 2007: 50).

El hipertexto digital se refiere una estructura de base in-
formatica para organizar informacién que hace posible la
conexion electronica de unidades textuales a través de en-
laces dentro de un mismo documento o con documentos
externos de la Web (Pajares Tosca, 2003). Los enlaces hi-
pertextuales le abren al lector la posibilidad de vincular de
manera rapida un texto con otros o fragmentos textuales
entre si. Desde el punto de vista del lector, e incluso mas
alla de los enlaces establecidos por los autores en sus textos,
no todos los recorridos hipertextuales implican el mismo
tipo de compromiso cognitivo con el contenido: algunos
usuarios navegan por los documentos sin establecer aso-
ciaciones fuertes entre los datos; otros, en cambio, saltan
de enlace en enlace a fin de buscar una informacién pre-
cisa; finalmente, unos pocos realizan un tipo de lectura
mas activa y constructiva, que Burbules y Callister (2001)
llaman hiperlectura. Los hiperlectores son capaces de com-
prender de manera critica la organizaciéon hipertextual
que se les presenta, de intervenir activamente en funcion
de sus propias busquedas y lecturas, y de crear patrones de
asociacion novedosos entre elementos, redefiniendo asi la
forma de comprenderlos.

En este sentido, la hipertextualidad esta estrechamente
ligada con la interactividad, concepto que se vuelve relevan-
te cuando aparecen la mayoria de las tecnologias digitales,
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que permiten interactuar interpersonal, grupal o masiva-
mente (Scolari, 2008). La interactividad puede establecerse
entre personas y medios tecnologicos, o solo entre perso-
nas, lo que va configurando redes de usuarios como lo que
sucede en Facebook, Instagram o en LinkedIn.

Las tecnologias digitales y sus caracteristicas dan lugar
a un conjunto de procesos socioculturales que articulan la
cultura digital (Deuze, 2006; Jenkins, 2006, Levy 2007).

La cultura digital involucra “un conjunto de valores,
practicas y expectativas acerca de la manera en que las
personas se comportan e interactian en la sociedad en
red” (Deuze, 2006: 70). De acuerdo con Jenkins (2006),
mientras que, en el pasado, cada medio (diario, radio, te-
levision, etcétera) tenia sus funciones, mercados y regu-
laciones, con el advenimiento de las tecnologias digitales,
esta logica se altera y un mismo contenido fluye por cana-
les diferentes y asume formas diversas en la recepcion. Por
ejemplo, el contenido vinculado a un acontecimiento so-
cial novedoso circula por la prensa impresa y digital, pero
también por la radio y las redes sociales. En relaciéon con
ello, Jenkins plantea el concepto de convergencia medidtica,
haciendo referencia al flujo de contenido a través de diver-
sas plataformas y aplicaciones digitales, lo cual depende
fundamentalmente de los usuarios; a la cooperaciéon entre
diferentes industrias mediaticas; y al comportamiento mi-
gratorio de las audiencias mediaticas. Segun Jenkins (2006),
los cambios suscitados por la convergencia mediatica pue-
den tener implicancias en nuestra manera de aprender, tra-
bajar y participar en el proceso politico y conectarnos con
otras personas de todo el mundo.

En relacién con estos cambios, José van Dijck (2010) ob-
serva que los medios sociales de diferente tipo (sitios de red
social, sitios dedicados al contenido generado por usuarios
o sitios de mercadotecnia o comercializacion) representan
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no solamente plataformas que potencian las redes huma-
nas (entramados de personas interconectadas con valor
social), sino también sistemas automatizados que disefian
y manipulan conexiones reduciendo a algoritmos las re-
laciones entre personas, cosas e ideas. En linea con estas
concepciones, los servicios que brindan los medios so-
ciales pueden resultar tanto grandes empoderadores que
permiten, por ejemplo, convocar a una marcha masiva
contra la violencia de género, como perturbadores modos
de explotacién en tanto, entre otras acciones, grandes em-
presas como Facebook tienen acceso a datos personales de
los usuarios. En definitiva, en las mismas plataformas que
se disfruta la sociabilidad, también se explotan las activi-
dades sociales desarrolladas en linea a cambio de ganan-
cias econémicas.

Las tecnologias digitales y la cultura digital interpelan to-
das las practicas humanas, incluidas las que aqui interesan:
las practicas de ensenanza.

Algunos motivos para considerar las TIC en la enseiianza

Partiendo del contexto tecnolégico recién descripto, en
este apartado propongo algunos argumentos que funda-
mentan, desde mi punto de vista, la importancia de consi-
derarlas TIC en la ensefianza. Estos argumentos se vinculan
con: los recursos y las tendencias innovadoras para la ense-
nanzay el aprendizaje, el perfil tecnolégico de los estudian-
tes y los contenidos por ensenar.

Los recursos digitales y las tendencias innovadoras

Los recursos para el aprendizaje que surgen en el actual
contexto tecnologico, asi como las tendencias innovadoras
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de formacion que involucran el uso de este tipo de recursos
representan un buen motivo para inaugurar el dialogo en-
tre las TIC y la ensefianza.

Entre los recursos disponibles, se encuentran los llama-
dos objetos de aprendizaje o recursos abiertos de aprendizaje
(Garcia y Lopez, 2011), que son materiales que exponen y
desarrollan contenidos, incluyendo en ocasiones activi-
dades y estrategias de evaluacion, y se brindan de mane-
ra abierta y gratuita para usos educativos. Se asume que el
contenido puede ser reutilizado por docentes en diferentes
contextos. Por ejemplo, los recursos disponibles en el portal
Educ.ar sobre contenidos de diversas disciplinas en los dis-
tintos niveles educativos.

Por otra parte, se dispone de plataformas educativas
(Moodle, por ejemplo), asi como de programas y aplicacio-
nes —de comunicacion y relacion, de creacion, de publicacion,
de agregacion y autogestion (Garcia y Lopez, 2011)— que, aun
cuando no hayan sido creados con fines educativos, son re-
cuperados para la formacién. Pensemos, en este sentido, en
los usos que se le han dado a Facebook o a WhatsApp en los
recorridos formativos desplegados con tecnologias a partir
de la pandemia y el consiguiente aislamiento social.

Es importante reconocer que los recursos menciona-
dos forman parte del complejo entramado de la cultu-
ra digital y ponen en juego las caracteristicas distintivas
de las tecnologias digitales a las que nos hemos referido
en el apartado 2 (i. e. multimedialidad, hipertextualidad
e interactividad). Asi, en caso de planificar el uso de este
tipo de recursos en procesos de ensenanza y aprendizaje,
conviene explorar sus caracteristicas y funcionalidades, y
ponderar su alcance en funcién de los contenidos por en-
sefar, los objetivos propuestos y las actividades diseniadas
para lograrlos. Por ejemplo, los documentos compartidos
en Google Docs disponen de funcionalidades especificas
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para el desarrollo del trabajo grupal, a saber: edicién con
marcas visibles para el lector, inserciéon de comentarios,
espacio para el intercambio entre los integrantes del gru-
Po, historial de los cambios, entre las mas importantes. En
tareas que involucran produccién textual, estas funciona-
lidades incrementan las posibilidades de reflexién sobre
los problemas de escritura y de desarrollo de habilidades
metacognitivas.

Ademas de nuevos recursos para la ensefianza y el apren-
dizaje, con las tecnologias digitales surgen tendencias en
la educacién que involucran el uso de este tipo de recur-
sos. Entre ellas, se pueden mencionar los Cursos Abiertos
Masivos en Linea (Massive Open Online Course, MOOCQ), los
Entornos Personales de Aprendizaje (Personal Learning
Environment, PLE) y el Aprendizaje en Redes Sociales (Adell
Segura y Castaneda Quintero, 2010; Gros Salvat, 2011;
Tecnologico de Monterrey, 2017).

Los recursos y las tendencias que surgen en el contex-
to tecnologico actual conviven, obviamente, con otro tipo
de recursos y tendencias para la enselanza y el aprendi-
zaje. Asi, como existe una ecologia de medios, que supo-
ne la convivencia de viejas y nuevas tecnologias (Dussel
y Quevedo, 2010), podriamos pensar en una ecologia de
recursos y tendencias en la enseflanza (Alvarez, Gonzalez
Lopez Ledesma y Bassa, 2017), que implicaria una combi-
nacion, fusién o mezcla de una amplia variedad de recur-
sos y tendencias.

El perfil tecnoldgico de los estudiantes
La importancia de considerar las TIC en las practicas
de ensenanza se pone en evidencia también cuando se ex-

ploran los actuales perfiles de los sujetos que aprenden. En
este sentido, se ha sostenido que cualquier persona nacida
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a partir de 1980, cuando las tecnologias digitales ya exis-
tian, es nativa de la lengua digital, que esta basada en el uso
de las computadoras, los videojuegos y el acceso a internet
(Prensky, 2001). Asi, se considera que las formas de cono-
cimiento, interaccién y aprendizaje de este grupo etario
estan indisolublemente determinadas por las tecnologias
digitales. Sin embargo, esta conceptualizacion sobre los ni-
flos y jovenes y su relacion con las TIC ha sido cuestiona-
da (Cabra y Marciales, 2009) debido a la asociacion directa
que establece entre habilidad tecnologica y edad sin sopesar
otros factores que inciden en el desarrollo de dicha habi-
lidad (dimensién socioeconémica, por ejemplo). En efecto,
es claro que para algunos nifnos y jévenes resulta sencillo y
cotidiano usar TIC, mientras que para otros no lo es ya sea
porque no disponen de dispositivos tecnolégicos o porque,
aun teniendo algun dispositivo, no cuentan con las com-
petencias para aprovechar sus potencialidades. Solo asu-
miendo que diferentes perfiles digitales de los estudiantes
pueden estar simultaineamente presentes en las aulas sera
posible que los docentes generemos practicas de ensefianza
pertinentes y significativas. De lo contrario, como nos ad-
vierte Maggio (2012: 28): “Cuando no hacemos ese reconoci-
miento, se genera un vacio entre los modos como nuestros
alumnos conocen y pueden aprender y nuestras propuestas
para favorecer que ello ocurra”. Paralelamente, si asumi-
mos que no todos los estudiantes tienen el mismo acceso a
las tecnologias ni cuentan con iguales oportunidades para
desarrollar las competencias en TIC, “la democratizacion
del conocimiento” es otro argumento (y muy relevante)
para justificar la inclusion de tecnologias digitales en las
practicas de ensenanza (Lerner, 2011: 24-25).
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Los contenidos de ensefanza

Considero que hay otro motivo igual o incluso mas sig-
nificativo que los anteriores para justificar la necesidad del
dialogo entre las TIC y las practicas de enseflanza, a saber: la
actualizacién o la resignificacion de algunos contenidos dis-
ciplinares en funcién del advenimiento de las tecnologias
digitales, fundamentalmente en aquellas asignaturas que,
en diferentes niveles educativos, se ocupan de la ensefianza
de la lectura y la escritura, o bien recurren a estas practicas
aun cuando no sean el objeto de ensenanza fundamental.

Pensemos, en este sentido, en un contenido como “Buscar
informacion a partir de criterios establecidos por el do-
cente”, que aparece en diferentes disefios curriculares. Este
contenido en la actualidad no puede ser pensado indepen-
dientemente de dispositivos y aplicaciones digitales. De he-
cho, si proponemos la tarea de buscar informacioén, es muy
posible que los estudiantes exploren la red aun cuando en las
consignas no se explicite que la bisqueda se realice en in-
ternet e incluso aunque se invite a leer materiales impresos.
Por este motivo, como docentes, nos cabe la responsabili-
dad de formar a nuestros estudiantes en como hacer bus-
quedas en internet.

Ademas, hay contenidos disciplinares como “Comparar
entre noticias dadas en la prensa grafica impresa, los diarios
digitales, los noticieros televisivos y los radiales” que impli-
can directamente saberes vinculados con las tecnologias y
la cultura digital.

En relacion con lo anterior, y como explica bien Ma-
gadan (2013), el concepto de alfabetizacion que, hasta casi
fines del siglo XX, referia a la enseflanza de las habilidades
cognitivas basicas para leer y escribir, se modificé hacia
1980 para abarcar a todas las practicas sociales en las cuales
intervienen la lectura, la escritura y la oralidad. De hecho,
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se ha vuelto necesario alfabetizar en medios, en general, y
en medios digitales, en particular. Esto implica formar en
aspectos técnicos y funcionales de las tecnologias digitales,
pero también contribuir a desarrollar una mirada critica
sobre ellas, a fin de que se comprenda cémo se produce, cir-
culay se consume la informacion, y como llega a tener sen-
tido (Buckingham, 2008). En este sentido, seria necesario
que los estudiantes comenzaran a reconocer, como hemos
anticipado en el apartado 2, que, al acceder a las platafor-
mas sociales, se conectan socialmente con amigos, familia-
res y conocidos, pero también brindan informacién que es
transformada en datos de complejos algoritmos, en muchos
casos con fines comerciales.

A modo de cierre

En este breve escrito, he intentado mostrar la importan-
cia de las TIC en la ensefianza, asi como la necesidad (y ur-
gencia, agregaria) de propiciar un dialogo genuino entre los
saberes tecnologicos, pedagogicos, didacticos y disciplina-
res de los docentes. Las ideas expuestas, si bien permiten
iniciar ese dialogo, no agotan la compleja relacion entre
esos diferentes campos del saber.

A modo de cierre, quiero retomar la afirmacion de
Burbules y Callister (2001: 15) que introduje en el epigrafe
completando su sentido con palabras de los propios auto-
res: “para bien o para mal (o, como solemos decir, para bien
y para mal) las nuevas tecnologias se tornaran —ya lo han
hecho— indispensables para la practica de la ensenanza”.
Entiendo que estas afirmaciones muestran la importancia
de los argumentos expuestos y, al mismo tiempo, nos obli-
gan a plantear nuevos interrogantes y nuevos escritos.
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De sentidos y subjetividades que se encuentran
en la escuela

Gabriela Toledo

Introduccion

En el presente escrito, buscaremos problematizar en al-
gun sentido las miradas sobre la presencia de los medios
digitales en la escuela. Pretendemos movernos de aproxi-
maciones guiadas por dualidades de opuestos, presentes en
las logicas discursivas, tales como beneficios/desventajas,
innovador/conservador, divertido/aburrido, para ensayar
otra lectura acerca de los modos de constitucion subjetiva
que pueden observarse en el escenario escolar, donde las
tecnologias digitales pueden ser herramientas culturales de
lo cotidiano.

Para ello, recuperaremos algunos dialogos acerca de las
concepciones de la escuela como institucién, y sobre las tec-
nologias y medios digitales que circulan, o no, por las aulas.
Lo haremos desde categorias tedricas propias de los enfoques
denominados “interaccionistas fuertes” de corte sociohistori-
co, desde una mirada situacional (Castorina y Baquero, 2005;
Baquero, 2016; Terigi 2009).
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Propondremos, desde una vision psicoeducativa, delimi-
tar el tema de los procesos de aprendizaje mediados, aten-
diendo a las particularidades del espacio de lo escolar, que
posibilita procesos de desarrollo subjetivo.

Intentaremos reflexionar acerca del proceso de cambio
en lo cultural y tecnolégico que nos toca vivir, a partir de
preguntas que no se agoten en respuestas de fascinacion o
temor y resistencia frente a la interseccion entre la escuela,
lo tecnologico y el conocimiento.

Acerca de una mirada sistémica

Para comprender un fenémeno complejo, como lo son el
aprendizaje y los modos de constitucion subjetiva, decidi-
mos adoptar una mirada sistémica que atrape las relaciones
entre los varios elementos que componen el recorte por ob-
servar, analizar y explicar.

Consideramos que comprender los procesos de aprendi-
zaje y subjetivacion, desde un enfoque de suma de facto-
res, puede llevarnos a reducir su complejidad a alguna de
sus variables o componentes. El paradigma de la escision,
desde una aproximaciéon psicoeducativa, plantea una opo-
sicion excluyente y una falsa independencia entre aspectos
naturales y culturales, individuales y sociales, internos y
externos, cognitivos y afectivos, innatos y adquiridos vy, tal
vez, entre aprendizaje, desarrollo y ensenanza.

A partir de una mirada relacional, la unidad de analisis
elegida no resulta una sumatoria de sus componentes, sino
que estos son reciprocos e interdependientes en su constitu-
cion y funcionamiento, tanto que, si los escindiéramos, la
unidad perderia poder explicativo (Baquero y Terigi, 1996;
Cole y Engestrom, 2001).
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La adhesion a este planteo epistemologico implica supe-
rar el discurso del paradigma clasico con respecto a los pro-
cesos de subjetivacion, que los naturaliza equiparandolos a
los procesos madurativos, delimitando la comprension de
las relaciones entre el desarrollo y aprendizaje solamente
a un plano individual, y respondiendo a un mito de la mo-
dernidad que sostiene la nocion de la autonomia del sujeto,
recortada del entorno y el lazo social, como figura normati-
va (Benasayag y Schmit, 2010).

Del escenario de lo escolar

Los discursos de diferentes aproximaciones disciplinares
—sociologia, historia, pedagogia, psicologia educacional—
dan cuenta de caracteristicas distintivas de la escuela mo-
derna, surgida en relacion con la decision politica de educar
a grandes masas de la poblacion.

La obligatoriedad la escolarizacion de 1xs nifixs tenia una
meta fundamentalmente disciplinante, “civilizatoria”, an-
tes que la consecucion de objetivos cognitivos por si mis-
mos. O en todo caso, estos resultaban subsidiarios de la
primera intencion (Pineau et al., 2002).

El formato adoptado en los inicios de la escuela moderna
fue el de una organizacion graduada y simultanea de la en-
senanza. Como consecuencia de la simultaneidad, se orde-
naron de igual manera los tiempos, modos, ritmos y areas
de conocimiento para un mismo grupo de estudiantes fren-
te a un Unico docente. Y a partir del caracter graduado, los
contenidos escolares fueron secuenciados de acuerdo con
una complejidad creciente, junto con la consideracion de los
conocimientos previos o niveles evolutivos de 1xs alumnxs.

Esta organizacion fundante del régimen académico con-
tinda presente en nuestros dias y muestra un alto grado de
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permanencia y estabilidad en las formas de ensenar y de
ordenar las distintas actividades escolares, sus actores y los
instrumentos culturales que alli circulan.

En linea con esta mirada sobre la institucion escolar, que
la observa como un contexto cultural altamente especifico,
histéricamente producido y politicamente decidido, en-
contramos la configuracion de la infancia moderna. Asi, Ixs
nifnxs, sujetos a los tiempos y espacios organizacionales de
la escuela, se posicionan como alumnxs.

Los modos o formas de subjetivacion son historicos y es-
tan emplazados en situaciones especificas, por lo que no es
de sorprender que coincidan varias caracteristicas de “in-
fante moderno” y “alumnx” (Baquero y Narodowski, 1994;
Pineau et al., 2002).

Lo anteriormente dicho nos recuerda que nuestros sabe-
resy criterios pedagogicos y psicoeducativos sobre el apren-
dizaje, la escuela y las practicas de enseflanza, normativasy
normalizadoras, son el resultado de una construccion his-
torica (Baquero, 2019). Corresponde ahora considerarlas
desde nuestra contemporaneidad.

Entonces, asi como el espacio escolar es un espacio histo-
ricamente construido, lo mismo ocurre con los procesos de
desarrollo subjetivo y los aprendizajes que tienen lugar en
estos escenarios particulares.

De la constitucion subjetiva. Una aproximacion desde
la perspectiva sociocultural

Posicionandonos desde un enfoque teérico de corte socio-
cultural al que suscribimos, la subjetivacion es comprendida
en el espacio de la actividad intersubjetiva semioticamente
mediada. Tanto el aprendizaje como el desarrollo subjetivo
se producen en situacion, y es esta la que posibilita o no, en
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mayor o menor medida, nuevas formas de comprension y
de participacion (Baquero, 2016; Elichiry, 2009). Son las si-
tuaciones educativas las que posibilitan los modos de cons-
titucion subjetiva de Ixs estudiantes. Recordemos que se
requiere un modelo que contemple la reciprocidad entre lo
situacional y lo subjetivo, para explicar este ultimo. Nadie
puede constituirse sujeto humanx por otrx (en lugar de
otrx), pero, a la vez, nadie se constituye solx. El lugar de la
subjetivacion, el proceso que va haciendo al sujetx, es siem-
pre una relaciéon con otrx y con las herramientas culturales
que facilitan y dan cuerpo a esta interaccioén.

En otras palabras, abordar los procesos de constitucion
subjetiva implica el analisis de los procesos semi6ticos e in-
tersubjetivos desplegados en las actividades culturales de
las que participan Ixs sujetxs.

Concebir el desarrollo de 1xs sujetxs como variaciones
en las formas de comprender y participar —de ser parte— en
una actividad cultural con sus sentidos especificos implica que las
propuestas de intervencion pedagogica y psicopedagogica
pretendan el logro de aprendizajes significativos. Tal sig-
nificatividad debe contemplar no solo la comprension del
entramado de significados de los conceptos, sino también la
posibilidad de apropiacién genuina de una practica cultural
que dote de sentidos el dominio de los conocimientos en
juego. (Baquero, 2016; Toledo, 2018).

Entonces, las experiencias de aprendizaje, siguiendo a
Lave (2001), deben involucrar total y vivencialmente a Ixs
sujetxs implicadxs.

La categoria de “vivencia humana”, propia del enfoque vi-
gotskiano, constituye la unidad de la personalidad y del en-
torno tal como figura en el desarrollo; la verdadera unidad
dinamica de la conciencia (Vygotsky, 1996). Comprende las
emociones y sentimientos como aspectos psicologicos, re-
saltando la complejidad y el sentido que aportan tanto al
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comportamiento presente como a la organizacion del com-
portamiento futuro.

Como categoria tedrica, la vivencia comprende no solo las
caracteristicas propias del sujetx, sino también las del con-
texto; posibilita un modo de interpretar, valorar y otorgar
sentido a la realidad; muestra la unidad e interrelacion de
aspectos socioculturales y personales (Gonzalez Rey, 2009;
Vygotsky, 1996; Wertsch, 1993). Es una nocién que sintetiza
aspectos intelectuales, cognitivos, emocionales y afectivos;
en palabras de Vygotsky (1996), se trata de una experien-
cia atribuida de sentido, y su caracter esta determinado por
como el sujetx comprende las circunstancias que lx rodean.

Delingreso de los medios y tecnologias digitales al
espacio escolar: en busqueda de un equilibrio

A partir de lairrupciéon de los medios digitales en el espa-
cio de lo escolar, nos encontramos con dos argumentos “de
trazo grueso” que muestran posiciones diferentes:

— La resistencia, donde la “nueva” tecnologia sucumbe
a la organizacion establecida por la gramatica esco-
lar arriba mencionada; razonamiento bastante ex-
tendido, donde se observa una continuidad, un no
cambio, en términos del “hacer” dentro de la escuela
(Dussel, 2017; Cuban, 1993).

— El deslumbramiento, ya que estos instrumentos cul-
turales se presentan como una alternativa intere-
sante para la posibilidad de modificar la propuesta
homogénea de aprendizaje, propia de la escuela mo-
derna. Permitirian diferentes ritmos y recorridos
para aprender, promoviendo interacciones mas ho-
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rizontales, no tan centradas en la figura del/a docente,
sino del estudiantado.

Una vision que medie entre ambas posturas puede sos-
tenerse desde la reflexion acerca de quiénes son Ixs estu-
diantes de hoy, sus modos de pensar y expectativas frente
al aprendizaje mediado por tecnologias digitales, en cruce
con los sentidos que propone la escuela.

Siguiendo la linea de pensamiento de cufio vigotskiano,
el aprendizaje se encuentra vinculado con el contexto so-
ciocultural; consiste en la apropiacion de un conjunto de
objetos, saberes, marcos normativos e instrumentos cultu-
rales en contextos de una actividad conjunta, compartida.

Cuando las experiencias educativas son pensadas y organi-
zadas de modo sistematico, explicito e intencional, facili-
tan el acceso al conocimiento. Como practicas culturales,
se encuentran definidas socioculturalmente, orientan las
acciones de Ixs sujetxs en pos de una meta por conseguir, y
aplican sistemas de conocimientos y una determinada tec-
nologia, transmitidos socialmente (Wertsch, 1998).

En este marco, las tecnologias y medios digitales no solo
apoyan el aprendizaje; transforman la forma en que apren-
demos y como interpretamos dicho aprendizaje. Esto implica
que las interdependencias entre la accion humana, las mentes,
los cuerpos y las tecnologias deben servir como fundamentos
al intentar comprender y mejorar el aprender (Siljo, 2010).

Lejos de abordar el tema desde una conceptualizacion de
la escuela resistiendo a la presencia de las tecnologias digi-
tales, o de un ciego enamoramiento, corresponde observar
las distintas negociaciones que van teniendo lugar en el in-
terior y extramuros de las instituciones escolares.

Entonces, participando de las practicas culturales, entre
las que encontramos la escolarizacion, se construye la sub-
jetividad, unos modos de hacer, actuar, habitar en el mundo,
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con el mundo; un modo de hacer con lo real, dentro de la
escuela, instituyendo una subjetividad pedagogica (Corea'y
Lewkowicz, 20138; Sibilia, 2005; Dussel, 2017).

En paralelo, la contemporaneidad nos muestra otros mo-
dos de hacer, o formas de constitucion subjetiva, vinculados
con el ecosistema comunicativo en que vivimos, colmado
de diversos medios de intercambio y conexion. En este es-
cenario de informacion y multiples saberes, el conocimien-
to deja de circular exclusivamente por y en la escuela. Las
tecnologias y medios digitales permiten un contacto mas
amplio y, a la vez, mas mediatizado, con componentes del
arte, la ciencia, la naturaleza.

En este contexto, la llamada subjetividad mediatica o infor-
macional resulta una configuracion con caracteristicas cier-
tamente inestables y algo precarias, cuyo producto es la
necesidad de una constante actualidad —o actualizacion—,
la construccion de informacion mediante imagenes y la
presencia de la opinion. En el contexto de la informacion,
nada se encuentra institucionalizado, sus modos de hege-
monia involucran la saturacion, la velocidad y el exceso.

El discurso mediatico requiere de la exterioridad y el
descentramiento, opuestos a la interioridad y concen-
tracion del discurso y tiempo pedagogico (Dussel, 2017,
Larrosa, 2000). Las operaciones mediaticas involucran
particularmente los sentidos; todo se ve, se escucha, se
huele, hay hegemonia del sistema perceptivo contempora-
neo, con un transcurrir tan veloz que no logra “percibirse”
el mensaje, tema o contenido sobre lo que se opera (Coreay
Lewkowicz, 2013; Sibilia, 2012). El riesgo es, entonces, que-
dar atrapados por la “busqueda de experiencias”, por fuera
de los sentidos del aprender.

En la misma linea de pensamiento, Dussel y Quevedo (2010)
introducen la nocién de “economia de la atencién” para
hacer referencia a las caracteristicas de inmediatez y
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fragmentariedad que signan estos tiempos, posiblemente
antagonicas a lo propio de la estabilidad y persistencia que
tradicional e histéricamente se observa en las aulas como
necesario para trabajar.

Encuentros, ensambles, cruces de sentidos y haceres.
Algunas preguntas

Actualmente, la subjetividad de 1xs ninxs y jovenes se
constituye de modo diferente a los tiempos de la moder-
nidad, en que fuera “ideada” la escuela como institucion;
plantea, propone otros modos de operar con la realidad.

Aun asi, debemos recordar que nuestras formas de desa-
rrollo cultural e histérico, con sus practicas sociales espe-
cificas, como las escolares (sumadas sus tecnologias), han
configurado nifieces y juventudes siempre situadas, encar-
nadas en actividades socialmente compartidas de transmi-
sién cultural.

Por consiguiente, es pertinente detenernos a pensar en
los modos de introducir las tecnologias en el aula. La ob-
servancia no solo debe contemplar los aspectos didacticos
paralograr aprendizajes significativos de las distintas dis-
ciplinas académicas, sino los vinculos entre el espacio de
lo escolar y los medios digitales que dan lugar a posibles
cursos de desarrollo subjetivo, dado el caracter normati-
vo/performativo de la actividad escolar —muchas veces
impensado— (Baquero, 2019).

Resuena nuevamente un problema algo historico: el plan-
teo de la adecuaciéon o no de las practicas escolares/educati-
vas alas formas culturalmente presentes en la vida cotidiana,
hoy atravesadas por tecnologias y medios digitales.

Una propuesta en linea con la concepcion situacional que
venimos compartiendo es considerarlas desde una mirada
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critica, atentos al caracter relacional, de implicancia mutua,
donde las herramientas culturales modifican el modo de
resolver la tarea por realizar, al mismo tiempo que modifi-
can a los sujetos que las utilizan (Burbules y Callister, 2001).
En este sentido, las tecnologias recuperan su propiedad de
funcién mediadora cultural y subjetivante, sin ser reduci-
das a simples instrumentos con funcién técnica de ejecu-
cion de una tarea.

De modo similar, refiriéndonos a los motivos y sentidos
propios de la categoria de vivencia desarrollada en parrafos
anteriores, nos planteamos la problematica acerca de cuales
priorizaremos, si los propuestos por la escuela y sus expec-
tativas, los enunciados y compartidos por Ixs estudiantes, o
los que se recreen de la interseccion entre ambos.

Consideramos que, nuevamente, la invitacion es a la re-
flexion con cautela, al encuentro critico entre lo cultural y
social, junto alo singular y subjetivo, para no adherir a “prac-
ticas de moda”, estandarizadas o comerciales, ni rehusar de
pleno lo compartido por el grupo de estudiantes y docentes
que “navegan” entre subjetividades mediaticas, digitales.

Es oportuno idear experiencias educativas que resulten
significativas, intensas, que habiliten subjetividades “inédi-
tas” en el espacio de lo escolar. Probablemente deban en-
trelazar las caracteristicas de una subjetividad pedagogica
“moderna”, presente en las expectativas de las acciones aca-
démicas tradicionales, con aquellas que irrumpen en las
aulas hoy en dia, las “digitales o mediaticas”.

Una vision interesante es considerar los procesos de sub-
jetivacion portando “lo nuevo” en “lo viejo”, es decir, la
subjetividad entendida como proceso en curso, en cons-
truccion a partir de las acciones que habilitan el formar
parte de nuestro contemporaneo entorno de cultura digi-
tal; es pensar la subjetividad como una temporalidad que
reformula la relacion entre presente, pasado y futuro, asi
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como las relaciones con los otros y los entornos. De este
modo, la tarea escolar mediada por tecnologias no signi-
fica una repeticion de las mismas acciones con “nuevas”
herramientas, sino la consecucion de nuevos modos de
subjetivacién; es trabajo que instaura lo nuevo e inédito,
sustentandose en lo que ya tiene forma, en la institucién,
en la organizacion educativa con sus normas, modalida-
des, espacios y tiempos particulares, historicos e histori-
zados, con relaciones asimétricas entre 1xs actores, donde
unxs no son idénticos a otrxs (Nicastro y Greco, 2012).

Por lo tanto, un posible modo de encuentro puede ser
el observar rasgos de la subjetividad digital o mediatica,
como potencialidad para pensar dinamicas alternativas
en la ensenanza, con otras pautas de tiempos, espacios y
vinculos, tanto entre Ixs sujetxs como con el conocimien-
to y su construcciéon. Asi entendidas, estas dinamicas po-
drian promover un dialogo que facilite al estudiantado las
operaciones necesarias para habitar lo escolar al igual que
el espacio extramuros, con sentidos compartidos al igual
que particulares. La mirada del otro en la construccion del
sujetx (Toledo, 2016; 2018).
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Mesa 4: Tecnologias, aprendizajes y subjetividades






Presentacion

Virginia James, coordinadora

El plural de los conceptos que denominan la mesa no es
azaroso, ya que las tecnologias de la informacién y la co-
municacién (TIC) suponen nuevas relaciones sociales que
construyen subjetividades y aprendizajes singulares.

La multiplicacion y diversificacion cotidiana de las TIC
propone nuevas sensibilidades, nuevos lenguajes e identi-
dades digitales, lo que implica formas diversas de percibir,
sentir, oir, ver, que a menudo se distinguen de la forma de
percibir que los adultos tenemos comparandolas con las de
los/as estudiantes.

Se trata de discurso audiovisual que se caracteriza por su
velocidad y sonoridad. Cassany (2006) propone el término
“literacidad electronica” para referirse a las habilidades, co-
nocimientos y actitudes (técnicos, linglisticos, cognitivos
y sociales) que se requieren para comunicarse via la tec-
nologia electrénica. La literacidad ofrece la posibilidad de
articular, en un Ginico formato, distintos sistemas de repre-
sentacion: texto escrito, fotografia, video, audio, etcétera.

Desde la educacion y la psicopedagogia, resulta funda-
mental trabajar con esta literacidad, abrir las practicas a la
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multiplicidad de escrituras, lenguajes, saberes. Las practi-
cas comunicativas se van diversificando y abren paso a una
variedad de géneros digitales que es preciso aprender a ela-
borar e interpretar.

La alfabetizacion digital supone aprender a leer los siste-
mas de representacion externa (Marti, 2003) mediados por
las TIC con una vision critica que nos permita distinguir,
desarmar, valorar como se fortalecen ciertas representa-
ciones sobre la pobreza, la familia, la cultura, la sexualidad,
tarea que la escuela debe asumir, ya que, independiente-
mente del formato, la alfabetizacion es una construccion
social que requiere conocimientos socioculturales particu-
lares que nos permitan descubrir qué vision del mundo hay
detras de un texto o de un hipertexto digital.

Los medios y las tecnologias no pueden ser pensados
como una realidad externa a las transformaciones cultu-
rales, ya que desde esas transformaciones aparecen nuevas
formas de comunicacion, nuevas relaciones sociales que
nos llevan a reflexionar sobre coémo lo colectivo se juega en
las subjetividades.

Diego Zerba aporta una vision critica a estas relaciones
en la comunicacion que no cesa de dirigirse a un nino con-
sumidor, como un target de mercado y no como una subje-
tividad; destaca la condicion creativa de la estructuracion
subjetiva en los anos infantiles.

Silvia Martinelli nos invita a reflexionar sobre la inclu-
sion de las tecnologias en las aulas y nos interpela con la
pregunta: “éSon como habitantes no deseados, resistidos,
incomodos?”. Recupera la voz de lo/as docentes y propone
un juego de palabras para descubrir el camino hacia una
construccion colectiva.

En las escuelas aparece un escenario difuso: entornos de
informacion y de saberes multiples que propone nuevas
formas de circulaciéon del saber, informaciones que fluyen
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atractivamente en las redes y en los espacios virtuales; esta
diversificacion del saber es uno de los retos mas fuertes que
las TIC le plantean al sistema educativo.

Carolina Piva y Julieta Blanco comparten una experien-
cia aulica desarrollada en una escuela integral interdisci-
plinaria de Ciudad Auténoma de Buenos Aires, “Viaje a la
Argentina Mesozoica”, asumiendo el riesgo que plantea
la formacion de los/as estudiantes en términos de nue-
vos lenguajes y saberes, una experiencia que les permitio
acompanar la singularidad de las trayectorias escolares de
los/as estudiantes.

Finalmente, la licenciada Beatriz Greco plantea algunas
conclusiones para seguir dialogando acerca de tecnologias,
aprendizajes y subjetividades.

Las tecnologias son posibilitadoras de encuentros; nos
permiten compartir proyectos, espacios diversos, dimen-
siones temporales que superan la linealidad. El desafio es
incorporar a los ambitos educativos y psicopedagogicos
dispositivos culturales que los/as estudiantes ya manejan
por su cuenta e integrarlos en un proceso en el que el curri-
culum les otorgue nuevos sentidos.

Se trata de abrir nuestras practicas a la multiplicidad de
saberes y lenguajes con la firme convicciéon de formar ciuda-
danos criticos autébnomos frente a la masividad de las TIC.
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Subjetividad, nifos y tecnologia

Diego Zerba

Para comenzar, les formulo una pregunta que desde
hace tiempo nos interpela: iqué es un nifio, hoy? ¢El chi-
co que juega con la PlayStation...? {O el que come en un
merendero...? {El consumidor de toda suerte de servicios:
taekwondo, inglés, yoga, etcétera..? éO el que “cartonea”
tirando de un carro...?

Cada respuesta que se intenta dar no hace otra cosa que
mantener abierta la pregunta. A fines del siglo pasado,
Cristina Corea e Ignacio Lewkowicz (1999) planteaban que
“no hay mas nino moderno”, porque las instituciones que lo
instituian, a saber, la familia y la escuela, habian quedado
destituidas. Coincido con ellos en que ya no existe la subje-
tividad infantil del nino moderno, sino que tomamos deci-
siones respecto de los chicos todo el tiempo. A cambio de las
instituciones sélidas del Estado moderno, todo aquel que
intenta asumir la posicion de adulto lo hace en profunda
soledad. Podemos decir, en grandes lineas, que este planteo
se ubica histéricamente en el cambio de siglo, algo distante
a esta altura de los tiempos, cuyo momento culminante en
la Argentina fue diciembre de 2001. Por entonces, el libro
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Chicos en banda, de Silvia Duschatzky y Cristina Corea, aler-
taba sobre esta cuestion ya desde el subtitulo: El declive de las
instituciones. En lo personal, a mime toco trabajar como jefe
técnicoenlaDireccién de Educacion Especial delaProvincia
de Buenos Aires, entre los afios 2000 y 2008. Durante ese
lapso, coordiné una comision con delegaciones de toda
la provincia, para reformular la modalidad educativa de
Severos Trastornos de la Personalidad (STP), a la que presta-
mente le dimos el nombre establecido en el Acuerdo Marco
para la Educaciéon Especial del Ministerio de Educacion de
la Nacion, a saber, Trastornos Emocionales Severos (TES). Esta
modalidad, luego denominada caracterizacion, se ocupa cen-
tralmente de los ninos conocidos como autistas, condiciones
que en las primeras versiones del Manual DSM fueron cla-
sificadas como Trastornos Generalizados del Desarrollo (TGD),
hasta que en su quinta edicion pasaron a llamarse Trastornos
del Espectro Autista (TEA).

Empoderados de la decision sobre nuestras practicas, no
tomamos por las vias muertas de la burocracia, ni tampoco
adoptamos acriticamente el relevo del nino moderno por
las supuestas patologias que padece. En ese sentido parti-
mos del juego como ariete, con nifios de comportamientos
mecanizados, muy limitados en la posibilidad creativa que
permite el juego, para que a partir de practicas ludicas con
los docentes y también con los compafieros, pudieran de-
sarrollar la socializacion a veces casi nula que presentan.!
Tomamos distancia de la orientacion cognitiva, profunda-
mente desconocedora de la estofa creativa del juego, que no

1 Hace tiempo escribi un libro sobre estos nifios, tan proclives a caer en las redes de los amantes
de las clasificaciones (Zerba, 2012). La intencion era tomar distancia del furor clasificatorio
para ocuparse de los fendmenos que presentan. Participaron como invitadas destacadas
personalidades del ambito clinico y educativo: una auténtica pensadora de la psicopedagogia,
como lo es Norma Filidoro, y grandes exponentes de la educacion especial, como lo son Cristina
Quadrelli, Maria Teresa Vercesi y Miriam Calabrese.
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hace otra cosa que desarrollar ain mas los automatismos
del chico autista. También lo hicimos del imaginario de la
época, que como relevo del nino moderno plantea al nuevo
infante como un target del mercado. Alli no hay subjetivi-
dad, sino un nimero que varia con las ventas.

Mientras tomabamos decisiones en el contexto del de-
clive de las instituciones, pudimos partir de las practicas
desplegadas por las decisiones de los docentes y abrir una
diferencia con la colonizacion de los cuerpos infantiles por
el capitalismo, que los ubica como depositarios de objetos
que no alcanzan a ser juguetes, definidos por el valor de
mercado que les permiten a sus progenitores ostentar algin
emblema social. Recuerdo la vifieta de una nena que para
Navidad recibe un gran y costoso “juguete” electréonico, y
que para decepcion de los padres se dedica a jugar con la
caja que lo contenia, descartando el ostentoso gadget.

Con el suceder de nuestra experiencia en las escuelas,
asomaban indicios de una nueva subjetividad infantil. Al
calor de los acontecimientos de diciembre del 2001, en
el instante mas dramatico del neoliberalismo en nuestro
pais, se desplegaron los movimientos sociales alo largoy a
lo ancho de la Patria. Una de sus iniciativas mas destacadas
fue la de los comedores populares, con prioridad absoluta
para los nifios.

Siguiendo esta senda, resulta muy interesante la pelicula
La afinadora de darboles, de Natalia Smirnoftf. Este film argen-
tino cuenta la historia de Clara, una autora y dibujante de
literatura infantil con un hogar muy caracteristico de fami-
lia acomodada. Durante las comidas, se producian conflic-
tos con el hijo de 10 afios, que no queria comer; se mostraba
una escena en que la madre se desesperaba, la hermana
mayor de 14 afios se burlaba del nifio y el padre tenia inter-
venciones diplomaticas y poco comprometidas. Mientras
tanto, ella estaba estancada en la elaboracién de un libro
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que habia titulado El catador de sillas, presionada por el ma-
rido, que, ademas, era su representante legal. Esa historia
trataba de narrar con humor la situacion de un nifio que no
queria comer, “el catador de sillas”, obviamente inspirada
en su hijo, hasta que se reencuentra con un novio de la ado-
lescencia, devenido en carnicero, y su familia, que incluia
a la madre y a un hermano cura. Este Gltimo sostenia un
comedor infantil en la parroquia, al que Clara se incorpor6
rapidamente como colaboradora. Aparte de quedar con-
movida la relacion con su familia, especialmente el vinculo
que la unia a su esposo, en pocos dias cambia el proyecto
de libro por otro, que subitamente se le ocurrié en el come-
dor parroquial con los chicos que merendaban alli. Logré
convencerlos a ellos para dibujar en los manteles de papel,
especialmente a uno que hizo un piano en un arbol y le dio
nombre al nuevo proyecto que encaré en reemplazo del an-
terior: Los afinadores de arboles.

Esta pelicula ubica la pulsion oral sin sublimacion en el
nene con trastornos de alimentacién que se topa con la co-
mida como si fuera un cascote, sin ninguna vestidura ima-
ginaria que le diera el valor de algin don que recibe. En ese
punto, la demanda no se articula al fantasma y la alimenta-
cion se inhibe. El film muestra, por un lado, al nino exami-
nando el alimento en procura de algo que no encuentra, en
esamesa muy funcional y poco generosa de familia rica, es-
casa de simbolismo para que la comida sea capturada por la
pulsién; mientras que, por otro lado, el comedor parroquial
presenta una exuberancia de chicos acogiéndose al derecho
de alimentaciéon, manando de los manteles de papel que
Clara convierte prontamente en material de dibujo. En ese
punto, la comida es don, o sea que tiene valor simbédlico,
e inspira al muchacho para dibujar un piano en un arbol.
Hasta el encuentro con el comedor parroquial, Clara, iden-
tificada con el hijo, estaba inhibida en su capacidad creativa,
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por lo cual no podia avanzar con El catador de sillas, libro
inspirado en éL

De ninguna manera esta obra pudo haber sido una pelicu-
la hindg; es argentina, porque aqui se toma la comida como
un derecho, y los derechos, como practicas, y no como me-
ras declaraciones de principios. Puede advertirse esto en el
modo como los derechos humanos, durante y después de la
dictadura, se encarnaron en organismos, encabezados por
las Madres y las Abuelas de Plaza de Mayo, que hicieron po-
sible el juzgamiento de los genocidas como en ningun lugar
del mundo después de los juicios a los criminales de guerra
nazis, y la recuperaciéon de una historia a muchos de los hi-
jos apropiados a las prisioneras de los campos de detencion.

En la Argentina, los derechos se han constituido en una
subjetividad, dentro de una concepcién de subjetividad en
tiempos de deshielo del ser, que los fue configurando en un
creciente grado de inconsistencia a partir de los afnos se-
senta y setenta, cuando irrumpe la juventud, tomando un
ejemplo, por fuera del proletariado como sujeto politico del
marxismo, y luego de la globalizacion con subjetividades
rizomaticas que se expanden, mutan y retroceden con ca-
racteristicas virales.? Es el caso de los movimientos sociales

2 Nota agregada el 30 de marzo de 2020. La idea de una subjetividad rizomatica de caracteristicas
virales tiene que ver con los cuerpos que se encuentran a causa del “lugar de vacio desde el cual el
Comun puede eventualmente engendrarse de modo contingente y retroactivo, elideal en cambio
es siempre [a aglutinacion en masa que obtura la invencion del acto politico de enunciacion”
(Aleman, 2019). De este modo, la subjetividad viral orienta a los cuerpos en las calles o en los
balcones durante el tiempo de la cuarentena, cuando aplauden agradecidos a los trabajadores
de la salud o a quienes sean, y fustigan a quienes no la cumplen. La diferencia con respecto al
desarrollo viral en un sentido bioldgico es que el Comdn esta articulado por la invencion de un
acto de enunciacion en cuerpos hablantes, solo posible porque interviene en ellos el lenguaje
como anterioridad inexorable, vedado para la pura repeticion de ADN o ARN de un virus. Esta
diferencia es solidaria a la critica que hace Jorge Alemén a la idea de Byung-Chul Han de enjambre
humano: “No es como dice Han todos conectados” (Aleman, 2018: 152). En otro texto lo aclara
mas cuando afirma:
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que asisten en los comedores a un nifio con derechos, que
aparecen con los acontecimientos de diciembre de 2001, y
posteriormente con la mejora de la economia del pais redu-
cen su actividad. Con el derrumbe nacional sufrido en los
ultimos afos, se han reactivado y crecido exponencialmen-
te en su labor, ademas de incrementar la articulacién entre si
y con pequenos productores de alimentos. Algo muy impor-
tante, volviendo a la pelicula comentada, es que el derecho
ala comida la pone gratuitamente a disposicion del pueblo,
y también traslada a la practica el principio politico de la
igualdad, sustrayéndola del valor de mercado y tomandola
como un don, facilitando por afiadidura la articulacién de
la demanda y la pulsién con el fantasma, en cada quien que
comparte el agape. No olvidemos las dos mesas de Clara.

Otro derecho del nifio es a habitar la cultura actual, pues-
to en marcha por el Poder Ejecutivo en el afio 2010 con el
Programa Conectar Igualdad. Sin la presuncion de un ciu-
dadano del manana, indiscernible a esta altura de los tiem-
pos, pero con la decisiéon de que ningun nifo quede fuera
de la época, todos y todas recibieron igualitariamente una
tablet. Al dia 1 de julio de 2015, se entregaron cinco millo-
nes de computadoras, y también se construyeron 1428 aulas
digitales en todo el pais. Lamentablemente, este programa
fue interrumpido durante la gestion siguiente, y en fideli-
dad al mencionado derecho bregamos por su pronta recu-
peracion, con las nuevas inflexiones que lo ubiquen en una
época en desarrollo.

Un estar juntos, un ser con los otros, en un proyecto sin garantfas, donde el Comdn no estd dado
de antemano, sino que es la contingencia que se puede encontrar, en el amor, en la amistad y en el
orden especificamente politico [...] El Sujeto puede quedar incluido en un proceso de transformacion
colectivo cuando percibe que es algo més que sus identificaciones. (Alemén, 2012: 60)

Si cabe caracterizar de virales las nuevas subjetividades, es haciendo constar la enorme salvedad
de su condicion transformadora, que por tener la anterioridad del lenguaje orientan sin reportar
ciegamente a la repeticion bioldgica.

200 Diego Zerba



Un magnifico ejemplo, en el amplio abanico del ejer-
cicio de este derecho, es el proyecto “Viaje a la Argentina
Mesozoica”, de Carolina Inés Piva y Maria Julieta Blanco.
Su sitio es la Escuela Integral Interdisciplinaria N° 8 DE 8§,
pero en homenaje a las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC) trascendié del espacio fisico escolar
al virtual, multiplicandose sin quedar atada a la dictadura
del Uno. Asi, la multiplicidad de los espacios —tanto de los
fisicos como de los virtuales— es otro homenaje a la época
y su despliegue descentralizado. En igual sintonia también
cuestiona la disciplina de la uniformidad, abriéndose a las
iniciativas singulares de los alumnos.

Cercano a lo apuntado, dice Jorge Aleman: “.. los nifios
se pueden equivocar muy temprano hoy en dia porque son
evaluados de entrada, no hay manera de no estar atrapados
en distintos circuitos de evaluacion” (Giuliano, 2018: 23). No
hay manera, aunque sin embargo la hay de algin modo en
este proyecto, cuando lleva el derecho a habitar la época
al ultimo confin de la igualdad, alcanzando a los alumnos
clasificados de “fracaso escolar”. Al tratarse de un grupo
configurado por este rasgo, incluye a los ninos a partir del
proceso de produccion del trabajo mas que descartarlos por
el resultado. El éxito no depende tanto de lo que espera el
docente, sino de la labor efectuada con el alumno. Cuando
un nifno queda signado por este rasgo, la evaluacién con-
forme exclusivamente al resultado es una convocatoria
lisa y llana al fracaso. Asi, no es que el niflo pueda equi-
vocarse muy temprano, sino que lo esta desde siempre al
quedar empotrado en esa clase. El viaje que propone este
proyecto, por su parte, abre la nocion de la Argentina mas
alla de los contenidos clasicos y estereotipados, y la pro-
yecta a la prehistoria aprovechando el gran interés que
generalmente despierta en los ninos este tema desde hace
varias generaciones.
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El nifio, actualmente, llega al circuito de la evaluacion a
partir de los 45 dias, cuando ingresa al Ciclo Preescolar, y si
queda atrapado en su inercia no saldra de la loégica binaria
éxito-fracaso. Mas alla de que se quiera presentar a este ci-
clo con atributos ludicos, lo cierto es que no esta para que el
nifo juegue librado a su creatividad, sino ajustado a ciertos
protocolos. Solamente alejandolo lo mas posible de ellos, lo
lograra también de este iatrogénico par en calidad de de-
signio. Siguiendo a Donald Winnicott (1986), el nifio peque-
no tiene que habitar un medio facilitador que le permita la
omnipotencia de ser con su gesto devuelto por el adulto, y
también debe experimentar que es el objeto subjetivo en la
continuidad que no lo diferencia de él y que se manifiesta en
un destello ludico. Su contencién no la delimitan las pare-
des de la sala, si se trata de que cumpla la funcién de medio
facilitador. Para ello tiene que ser flexible como aquel que
provee el hogar, y la creatividad dependera de la pelusa
que se le cruza contingentemente, que en su omnipotencia
inventiva es €l mismo quien se crea atrapandola.

Recuerdo al respecto, un nifio de cinco afos recién cum-
plidos que me llega para ser “evaluado psicolégicamente”,
ante la posibilidad de sufrir un “retraso en su desarrollo
madurativo”. La derivacion me vino de una companera de
trabajo de mi hija, razén por la cual acepté realizar un tra-
bajo que habitualmente no hago. Los padres de la criatu-
ra habian decidido que el nifio fuera a un “buen colegio”
y dejara de asistir al “jardincito” del barrio. Para eso tenia
que atravesar previamente por una entrevista a cargo de
un profesional del equipo psicopedagogico del estableci-
miento. Mientras se llevaba a cabo, el papa de la criatura
que lo acompanaba tuvo que esperar afuera. Al concluir, el
entrevistador le informé que habia detectado algunos in-
convenientes de la criatura con unas operaciones y que po-
dian obedecer a un “retraso madurativo”. Al momento de
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mi entrevista con la madre, la sefiora lleg6é desbordada por
un estado de angustia, exclamando frases como: “Si asi em-
pieza, como sera cuando tenga que cambiar de trabajo a los
85 anos” y otras similares. En los encuentros con el nene,
no manifestaba nada que se le pareciera a un “retraso del
desarrollo madurativo”, y descubro que la importancia de
mi trabajo recaia en poder contener a la sefiora en la devo-
lucion y entrega del informe.

Esta vifnieta no da cuenta de nada inhabitual, sino de las
consecuencias del ingreso temprano del nifo al circuito
de la evaluacion. No contempla en nada sus caracteristicas
etarias, sino la exigencia del neoliberalismo —siguiendo
al filésofo coreano Byung-Chul Han (2014)— para que el
individuo precozmente disponga la psique como fuerza pro-
ductiva. Por dicha vertiente, el capitalismo neoliberal, con
la instrumentacion que hace de la psique, abre la época del
superyo salvaje que extrema y actualiza las consideracio-
nes de Melanie Klein sobre ese particular (Zerba, 2018). Esta
postura en la educacion temprana tan difundida se da de
bruces con la posibilidad de que la escuela sea habitable y
abre la entrada a los fracasos escolares que pululan en la
educacion como nunca antes. La posibilidad de que el aula
sea habitable estribara en una primera dependencia abso-
luta del nifio pequeno respecto del medio facilitador, ya sea
en su casa o en la sala del Ciclo Prescolar, al que luego, en
una dependencia relativa, desafiara y pondra a prueba con
su impulsividad, como también lo hara con el objeto des-
plazado a un espacio transicional entre €l y el exterior. Si
sobrevive al desafio, el nifio consolidara la confianza en su
creatividad. Pero quedando en cualquiera de las instancias
escolares bajo el arbitrio de un rigido circuito de evalua-
cion, muy especialmente en su ingreso temprano (aunque
se lo disimule), la omnipotencia estara del lado del otro y se
inhibira la creatividad. Si el hogar es una estructura muy
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funcional, como en el caso de Clara en la pelicula, no dara
condiciones para la creatividad igualmente necesaria en la
alimentacion y el arte. En tal sentido, es una hermana inse-
parable de la sublimacién de la pulsion. El hogar tendra que
estar lejos de la eficiencia de la empresa y cerca de laamoro-
sa disponibilidad de una parroquia atenta a la demanda de
los nifios. Solo asi podra brindarle al nifio un medio facili-
tador, y con é€l, la posibilidad de interrumpir la 16gica bina-
ria éxito-fracaso, donandole ternariamente habitabilidad
en donde sea.

La practica del derecho del nifio a habitar la época con-
mueve la nociéon de habitabilidad. Silvia Martinelli se ha
preguntado silas tecnologias en las aulasy su inclusion son como
habitantes no deseados, resistidos, incomodos. Podria parafra-
searse parcialmente un titulo muy clasico,® para hablar del
malestar en el sistema educativo en torno a este punto. Por
empezar, el aula le da el habitat al nifio nombrado como
alumno, mientras que la tecnologia no designa a una sub-
jetividad, sino que se expande ilimitadamente en sucesivos
generaciones y quehaceres. De tal manera, las y los docen-
tes se topan con el aula de una escuela destituida tiempo
antes, para orientar la labor motivados por las ganas de vol-
ver a pensarla. Silo que cuenta es la singularidad del alum-
no, como dicen Piva y Blanco, en el corazéon del malestar
en el sistema educativo, segun sugiere Martinelli, el nuevo
ambiente tendra que darle estabilidad al cachorro humano
necesitado de ella, a través de la figura revalorada del adulto
que lo acompana. En ese orden forma un equipo horizontal
con el “nativo digital”, dandole el derecho a habitar la época
y no dejarlo a la deriva en la fugacidad infinita de la tecno-
logia. Esa colaboracion esta en las antipodas del adulto que,
para castigar al nino, no le permite usar la PlayStation o

3 Me refiero a El malestar en la cultura, de Sigmund Freud.

204 Diego Zerba



cualquier otro artefacto digital. Esto es privarlo del derecho
a habitar la época, posibilitado por el encuentro de ambos.
Es impedirle el uso de una herramienta que adquiere ese
valor por dicho encuentro, como si no se le permitiera leer
un libro o ejecutar un instrumento musical. En ese instante
desaparece su condicion de adulto.

Para concluir, retomo la pregunta que dio inicio a este
desarrollo: iqué es un nifio, hoy? Me permito una respuesta
parcial y precaria: es la propia practica de sus derechos, en
un pais que los baja de la solemne declaracion de los princi-
pios al “potrero” de la experiencia. Todo esto en una época a
encarar sinla estreches de mananas preformateados, y conla
amplitud de espiritu de quienes creen en los finales abiertos.
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Las tecnologias educativas que habitan nuestras
instituciones
La construccion del conocimiento mediado por TIC

Silvia Martinelli

Introduccion

En esta presentaciéon me propongo reflexionar sobre el
tema que convoca, a partir de realizar algunas conceptua-
lizaciones, de recuperar el relato de actores institucionales
producto de una investigacion que codirigi, de poner la mi-
rada en la necesidad de aprender a vivir y convivir en mun-
dos multiples, de senalar la necesidad de transformar el
habitat solitario en solidario y de considerar la “tecnologia en
accion, trenzada con la ciencia y la sociedad” como nos aler-
taron Alvar Alvarez Revillay Roberto Méndez Stingl (1995).

Primera parte: Y ahora... ;Quién podra defendernos?

La mencién al Chapulin Colorado, el personaje tan co-
nocido del guionista, actor y director mexicano Roberto
Gomez Bolanos, en la ponencia oral fue un guino a quienes
me escucharian, dado que la primera pantalla por mostrar
seria... la “pantalla de las pantallas”.
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La imagen que mostraba cientos de pantallas y la pregun-
ta “éQuién podra defendernos’” era una manera de poner
en cuestion, desde el humor y lo conocido, la sensacion de
“iHelp!”, “iIS.0O.S.!” que se esconde detras de la frase que invoca
al Chapulin. {Por qué? Porque, mas de una vez, esa es la sensa-
cion que tenemos los educadores ante tantas pantallas: como
educamos, cual elegimos, qué permitimos, donde esta lo que
necesito, quién asegura que es cierto, etcétera, etcétera.

Entonces...

Segunda parte: Vinimos en tu ayuda

La invitacion a participar de estas [V Jornadas me produ-
jo sensaciones encontradas: alegria, ansiedad, compromiso
y busqueda de palabras justas y “reveladoras”, y de la nece-
sidad de aportar con alguna originalidad a lo mucho que se
ha dicho ya sobre el tema: formacién, educacién superior,
psicopedagogia, experiencias e ideas en educacion, inclu-
sion de TIC.

{Qué mejor que acudir a algunos de los colegas autores
referentes a la hora de pensar la educacion? Para preparar
la ponencia, como decia, desde mi formacion en educaciéon
a distancia y en tecnologia educativa, recuperé algunos
autores que forman parte de la bibliografia de la asigna-
tura Tecnologia Educativa, de la que soy responsable en la
Universidad Nacional de Lujan (UNLu).

En esa asignatura, el texto de Alvarez Revilla y Méndez
Stingl nos abre al concepto de la tecnologia en accion:

Trenzada con la ciencia y la sociedad, nos permite re-
conocer que la innovacién tecnolégica, primero, no
esta orientada por un unico factor, sino que lo que la
caracteriza es precisamente su dinamica, su accion, su
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multidireccionalidad (posibilidad de seguir multiples
caminos de desarrollo imprevisibles), y, segundo, que
es un proceso cuyos componentes son mucho mas
que teorias cientificas, genios solitarios e investigacio-
nes basicas, y ese mucho mas es lo que nos permite
comprender que la dindmica del cambio sociotécnico
no es, en absoluto, unidireccional, sino que al mismo
tiempo que la tecnologia construye la sociedad, los
grupos y actores sociales, con sus valores e intereses,
configuran la tecnologia. (1995: 25)

Y agrega:

Las actividades y productos de la accién del hom-
bre traspasan la mera construcciéon de herramientas
y maquinas y se pueden entender mejor si las agru-
pamos en cuatro figuras: tecnologias organizativas,
tecnologias artefactuales, tecnologias simbolicas y
biotecnologias [ ] se trata de considerar el componen-
te dominante de las tecnologias, pues todas ellas par-
ticipan, en mayor o menor medida, de componentes
artefactuales, biologicos, organizativos y simbolicos.
(Alvarez Revilla y Méndez Stingl, 1995: 29)

En ese entramado que proponen los autores, la institu-
cion escolar es una tecnologia organizativa en la que pode-
mos reconocer: horarios, grupos, ritos, distribucion de los
espacios y de los estudiantes por edad, avances en el apren-
dizaje, en el marco de una tarea y una finalidad, educar a
través de la palabra que esta presente en la voz de los do-
centes, los companeros y las autoridades, en la voz de los
autores que se leen.

Las tecnologias educativas que habitan nuestras instituciones
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La palabra

Graciela Montes, en un precioso texto publicado en la re-
vista Lecturay Vida denominado “De lo que sucedi6 cuando
lalengua emigroé de la boca”, dice:

Humeda, carnosa, rosada, erizada de pezones diminu-
tos, a la vez recondita y audaz, la lengua es una avan-
zada del cuerpo sobre el mundo. Hay algo inquietante
siempre, incluso algo procaz en el asomarse de este
6rgano mas alla de la frontera de los labios (1999: 2).

Y continua:

.. sin embargo la lengua es, también, la que habla.
Los muchos y muy sutiles musculos que la atraviesan
permiten que, en su arquearse, aplanarse, ahuecarse,
frotar, rozar, sopapear y cercar el paladar, los dientes
y los labios, la lengua module el aire vibrante que sale
por la boca en ruidos y sonidos que alimentaran la
cara audible de nuestra sefial humana: la PALABRA.
(Montes, 1999: 2-3)

iLa palabra! En las culturas agrafas, como nos ensefiara
Walter Ong (1982), no solo se producia una retérica que ayu-
daba a la conservacion memoristica del saber tradicional,
sino que se creaba una “forma de pensar”. Asi, en su libro
Oralidad vy escritura aparece como una de las conclusiones
basicas la diferencia de cognicién entre las culturas orales y
las alfabetizadas.

En ese sentido es que retomo la idea de la Palabra para
jugar con ella y decir que cuando la palabra escapé de la
boca y dejo de ser natural para transformarse en artificial,
se poso en...
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Piedra, papiro, pergamino, papel, pizarron, pizarra,
pantallas... palabras y personas...

El juego de palabras precedente podria llamarse “El jue-
go de la p”, pues con p empiezan (al menos en espafol) mu-
chos de los soportes que dieron y dan cuenta de la escritura
como memoria, como huella, como presencia del hombre,
de la humanidad, de conflictos y tristezas, de grandezas,
descubrimientos y cambios, de ayer y de hoy.

Por otro lado, esa p indica que hablar de educacién, en
cuanto proceso sociocultural, construccién colectiva, for-
ma de organizar el traspaso de la herencia cultural a las
nuevas generaciones, “lleva en sus entraflas una dimension
tecnologica que da cuenta de los diferentes recursos, arte-
factos, procesos y modos de organizacion que se han ido
construyendo, negociando e instalando en las practicas de
los sujetos e instituciones” (Perazzo, 2007: 3).

En este presente, cruzado por la dimension tecnolégica
que se evidencia en las pantallas que mencionaba al prin-
cipio, es necesario introducir otro concepto: el de ecosistema
tecnologico entendido como una metafora que refleja la na-
turaleza evolutiva de los sistemas informaticos. Es decir, es
el conjunto de diferentes componentes de sofiware relacio-
nados entre si mediante flujos de informacién en un entor-
no fisico que los soporta y de los que los usuarios también
son parte (De Pablos et al., 2019).

Ese nuevo ecosistema nos desafia a ensefiar y a aprender,
a acompafar a nuestros colegas y estudiantes en una nueva
ecologia de aprendizaje entendida como un nuevo entorno
vital expandido en internet.

Es decir, sabemos que hoy el aprendizaje no se lleva a
cabo en un solo entorno institucional, sino que deben in-
cluirse las interacciones con entornos multiples, posibilita-
dos por las tecnologias, lo que implica que la complejidad
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esta en el nivel de conectividad e interdependencia de esos
nuevos entornos.

En tal sentido, las redes son los espacios claves para los
aprendizajes dada la naturaleza abierta y social del conoci-
miento en linea (Ramirez-Montoya y Garcia-Penalvo, 2015).
Asi, la gestion de la complejidad se convierte en el principal
reto que se suma a las caracteristicas de la cultura digital:
interdependencia, colaboracion y sostenibilidad en la que
la persona es el agente nuclear del cambio, responsable de
su adecuacion a esa nueva ecologia del aprendizaje (Leris y
Sein-Echaluce, 2011).

Tercera parte: La investigacion habla

Pero iqué sucede cuando las tecnologias llegan a las ins-
tituciones escolares? éQué aprendimos de la entrega masiva
de dispositivos tecnologicos como sucedi6 con el Programa
Conectar Igualdad (PCI)? {Como conjugamos el nuevo eco-
sistema tecnologico, la ecologia de aprendizaje, la inclusion
de TIC, la formacion docente?

Como docente universitaria, vuelvo a la investigacion
para encontrar algunas evidencias, algunas respuestas.

La investigacion “Reconfiguracion de roles y tareas en el
marco del Programa Conectar Igualdad: percepciones y
representaciones de los directivos, docentes y estudiantes
de escuelas secundarias de la Provincia de Buenos Aires”;!
dirigida por la Prof. Rosa Cicala y codirigida por quien es-
cribe, Prof. Silvia Martinelli, fue desarrollada en el marco
de la programacion de la Universidad Pedagogica Nacional
durante los anos 2016 y 2017. En ella se buscé profundizar
en el fendmeno social originado por la implementacion del

1 Véase https;//unipe.edu.ar/images/phocadownloadyinvestigacion/2016-2017/RESUMEN-CICALA.pdf

212 Silvia Martinelli



PCI en las escuelas secundarias publicas de la Provincia de
Buenos Aires.

Para estudiar algunas de las transformaciones que en esas
escuelas genero el PCI, en la primera fase se realizé un es-
tudio documental a partir de los relatos solicitados en el se-
minario Las TIC, la Gestion Educativa y la Apropiacion del
Espacio Virtual, desarrollado en las localidades de Gonnet,
Monte Grande y San Miguel (Provincia de Buenos Aires), en
el marco de la Diplomatura en Formacion para Directores
e Inspectores (Res 62/14 UNIPE). El seminario mencionado
tuvo unaduracion de treintay dos horas catedra, se desarro-
116 entre julio y noviembre de 2015 y su desarrollo fue res-
ponsabilidad de los miembros del equipo de investigacion.

El trabajo final solicitado para la aprobacion de ese semi-
nario consisti6 en la elaboracion individual de un texto de
entre 1.500 y 2.000 palabras donde cada participante debia
ponerle voz a la experiencia vivida para integrar las TIC en
el ambito laboral en el que ejercia funciones como directivo.

Dicho relato debia guardar coherencia con los contenidos
desarrollados en el seminario, por lo tanto, correspondia
que se consideraran como dimensiones: las caracteristicas
de los jovenes de hoy, las tareas que debio realizar desde su
rol de director/supervisor y su relacion con el concepto de
innovacion educativa, el desfasaje entre los tiempos burocra-
ticos de la escuela respecto de los tiempos de los docentes,
de los estudiantes y de las familias, los modelos de insercién
curricular de las TIC, los usos historicos y actuales de dife-
rentes herramientas informaticas que considera utiles para
la gestion escolar y las innovaciones introducidas en ella en
funcion de lo trabajado.

Las TIC, en la investigacién, se conciben en una socie-
dad caracterizada por cambios estructurales asociados a
nuevas ecologias comunicativas, es decir, en su dimension
sociocultural.
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Considerarlas como una construcciéon social implica
cuestionar su supuesta neutralidad y objetividad, profun-
dizar e indagar acerca de como se convierten en una forma
culturalmente construida de relacionarse y cuales son las
relaciones de poder que posibilitan incluirlas como parte
de los discursos sociales (Latour, 2008: 76).

Y si aceptamos que las TIC habilitan la construccion del
nuevo espacio social, debemos considerar entonces que esa
construccion depende, ante todo, de la accion y decision de
los seres humanos. Es decir, no hay un determinismo tec-
nolégico, lo que si existe son constricciones impuestas por
las tecnologias. En palabras de Carlos Scolari, estamos atra-
vesando procesos de hipermediacién, es decir, “procesos de
intercambio, produccién y consumo simbélico que se desa-
rrollan en un entorno caracterizado por una gran cantidad
de sujetos, medios y lenguajes interconectados tecnologica-
mente de manera reticular entre si” (2008: 113).

Por otro lado, la tecnologia critica nos senala que la tec-
nologia no es una cosa en el sentido originario del término,
sino un proceso “ambivalente” de desarrollo suspendido
entre diferentes posibilidades. Esta “ambivalencia” se dis-
tingue de la neutralidad por el rol que se les atribuye a los
valores sociales en el diseno, y no solo en el uso, de los siste-
mas técnicos. Desde este punto de vista, la tecnologia no es
un destino, sino una escena de lucha. En palabras de Andrew
Feenberg (1991), un campo de batalla social, o tal vez, en una
mejor metafora, un parlamento de las cosas en el que las
alternativas de la civilizacion se debaten y deciden.

Retomando la investigacion sobre roles y tareas de direc-
tivos en el marco del PCI: se recogieron mas de doscientos
relatos. A los efectos de la investigacion se consideraron no-
venta y siete correspondientes a directivos de escuelas de
gestion estatal.
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En la siguiente tabla pueden observarse las tareas que los
directores mencionaron como actividades habituales que
realizaron a partir de la llegada de las netbooks del PCI a sus
instituciones educativas.

Cantidad de
Tareas menciones
Organizar el acompafiamiento dulico para la integracion pedagé- 5
gicadelas TIC
Organizar y/o informar acerca de capacitaciones relacionadas 37
conlas TIC
Organizar la asistencia técnica para solucionar los eventuales
33

problemas de las netbooks
Monitorear la implementacion de las TIC en la escuela 24
Atender las demandas de los padres en relacion con la asigna- 15
cion de netbooks
Ofrecer y organizar el acceso a bibliografia digitalizada a docen- 15
tesy estudiantes
Liderar el proceso de incorporacion de las TIC en a escuela 13
Elaborar el proyecto institucional para fortalecer el uso de las 1
netbooks
Incorporar nuevas herramientas y formas organizativas en la g
dimension administrativa
Concientizar a los estudiantes con respecto al cuidado de las

. . 5
netbooksy a los usos indebidos

Fuente: elaboracion propia con base en la investigacion “Reconfiguracion de roles y tareas en el mar-
co del Programa Conectar Igualdad: percepciones y representaciones de los directivos, docentes
y estudiantes de escuelas secundarias de la Provincia de Buenos Aires".
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Sobre la base de la lectura de los relatos, el equipo de in-
vestigacion construyo seis categorias que reflejan actitudes,
entendiendo que esas actitudes, que se configuran como
juicio previo, en general, tienen su grado de fundamento
en la experiencia cotidiana de los equipos directivos. Sin
duda, estas actitudes pueden convertirse en un obstaculo o
en un motor para la acciéon, dado que suponen, en muchas
oportunidades, el punto de partida desde el cual, en el caso
del estudio que llevamos adelante durante 2016 y 2017, el
directivo se posiciono6 ante el PCIL.

Las categorias y su conceptualizacién son las que se
mencionan.

— Reticentes: estaban en contra de la implementacion
del PCI o indiferentes, no acompanaron desde su rol
la implementacion del proyecto.

— Agobiados: llevaron a cabo sus tareas, pero las dificul-
tades los superaron.

— Desilusionados: esperaban que en sus escuelas se ge-
neraran proyectos pedagoégicos que incluyeran TIC,
pero como no pudieron cumplir sus propositos, sin-
tieron desilusion, desencanto, decepcion.

— Adherentes: participaron con un interés mesurado.
Sin desconocer la conflictividad, trataban de resolver
las dificultades y no manifestaron sobrecarga emocio-
nal sobre los resultados obtenidos.

— Entusiasta: mostraron pasion por incluir las TIC en sus
escuelas, enfatizando aspectos positivos frente a las li-
mitaciones u obstaculos. Promueven que se las integre
a las practicas, sin profundizar acerca de su sentido.
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— Critico-reflexivos: reflexionan acerca de las bondades
y limitaciones de la integracion de las TIC. Analizan
—desde una perspectiva critica— el uso de las netbooks,
priorizan la incorporacion con sentido para la ense-
flanza y se comprometen a generar condiciones ins-
titucionales para una integracion genuina. Es decir,
asumen actitudes, formas de abordar la complejidad y
de considerar el lugar de las tecnologias en las institu-
ciones y los cambios que provocaron y provocan.

Cuarta parte: Para terminar, algunas propuestas

En este momento histérico, ante los anuncios presiden-
ciales de la entrega de nuevos equipamientos tecnologicos,
ademas de libros, tenemos nuevas preguntas para la tarea
de ensefnar, acompanar, orientar, investigar en este campo,
que sin duda marcaran otros rumbos y aperturas.

Sabemos que cada instituciéon educativa presenta pareci-
das y, a la vez, diferentes problematicas. Esto queda en evi-
dencia en el dialogo con distintos colectivos docentes que
sefnalan que se hace preciso y necesario sostener la comuni-
cacion, la colaboracion y la cooperacion sobre la base de las
actividades que nos distinguen.

Pero éicual sera o podria ser la tarea del psicopedagogo
en esas instituciones en las que debera convivir con nuevos
modos de convergencia tecnolégica y cultural, con la mayor
o menor posibilidad de conexion para favorecer la interacti-
vidad? {Con qué estrategias se acompanaran los aprendiza-
jes de manera que se propicie una variedad de actividades
usando soportes, formatos y lenguajes diversos en los que
se privilegie:

Las tecnologias educativas que habitan nuestras instituciones

217



— el valor pedagogico de los intercambios y las interaccio-
nes entre docentes y estudiantes, y estudiantes entre si,

— las dimensiones relevantes propias de la tarea de ensenar,

— la seleccion y uso apropiado de herramientas tecno-
logicas,

— las estrategias didacticas que vertebran y sustentan las
actividades formativas,

— el seguimiento de estudiantes, procesos y produc-
ciones...?

{Como aprendemos y ensefiamos a vivir y convivir en estos
mundos multiples, plurales, al decir de Henry Giroux (1994)?

{Cuales son los caminos para construir con otros y trans-
formar nuestro entorno, nuestro habitat haciéndolo cada
vez mas amigable, mas cooperativo y solidario? {Como ar-
mar ese rompecabezas increible, desafiante, complejo, des-
concertante muchas veces, que es la posibilidad de educar,
de compartir el conocimiento, de abrir nuevas puertas que
habiliten otras lecturas para ayudar a crecer?

Es el momento de hacer jugar nuevamente las palabras,
la principal herramienta que tenemos los docentes, porque,
si cambio la ¢ por una d, lo solitario se vuelve solidario... y
podemos pensar en que es posible, necesario, urgente, im-
perioso poner manos a la obra para construir con otros.

Para terminar, en este articulo —producto o recopilacion
de la presentacion oral realizada— hablamos de educacion
con tecnologias. Pero équé involucra la educacion con tecno-
logias? Sostenemos que llevar adelante buenas propuestas
pedagodgicas de enseflanza con herramientas y/o recursos
tecnologicos remite a educaciéon, comunicacion, medios,
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mediaciones, sociedad, cultura, y sus marcos conceptuales
y metodologicos. Esto es, la mediacion pedagogica entendi-
da como el abordaje de los comportamientos humanos en
situacion de aprendizaje, utilizando modelos y teorias edu-
cativas, procesos psicolégicos y didacticos, que hoy mas que
nunca estan mediados o enriquecidos con TIC.
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Viaje a la Argentina Mesozoica

Carolina Piva y Julieta Blanco

Nos da mucha alegria poder contarles la experiencia
compartida con nuestros estudiantes de una escuela in-
tegral interdisciplinaria ubicada en la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires. Fue un proyecto perteneciente al area de
Conocimiento del Mundo realizado en el segundo cua-
trimestre del ciclo lectivo 2019 con alumnos del Primer
Ciclo. Como plantea la mesa, por eso fuimos invitadas,
en el desarrollo del proyecto realizamos muchos trabajos
con diferentes recursos tecnologicos.

Primero quisiéramos describir brevemente las caracte-
risticas de la escuela en la que nos desempenamos como do-
centes. Las escuelas integrales interdisciplinarias:

— Pertenecen al area de educacion Especial (escala-
fon B); asisten a nifios evaluados y derivados por los
equipos de orientacion escolar cuando en las escuelas
primarias comunes consideran que necesitan asistir
a escuelas integrales interdisciplinarias, para atender
mejor a sus necesidades educativas.
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— Son escuelas que trabajan con ninos de edad de escue-
la Primaria (desde 6 hasta 14 anos) que “no pueden sos-
tenerse” o “no pueden ser sostenidos” en las escuelas
comunes. Las escuelas integrales tienen comunidades
pequenas de alumnos; pueden armar grupos de no
mas de 10 o 12 estudiantes por clase, para brindar asi
una ensenanza mas personalizada.

— Todas estas escuelas cuentan con un gabinete interdis-
ciplinario que permite acompanar y repensar perma-
nentemente el trabajo de docentes y alumnos. El equipo
esta conformado por trabajadoras sociales, psicologas,
psicopedagogas, licenciadas en Ciencias de la Educa-
cion, fonoaudidlogas, y en algunas, psicomotricistas.

— Otra caracteristica de estas escuelas es que en muchas
de ellas se trabaja en pareja pedagégica dentro de cada
grupo, como ocurre en nuestra instituciéon. Nosotras
ya este es el segundo afio que somos pareja de trabajo.
Esto posibilita un despliegue y una dinamica mayor
de estrategias en las clases, y ayuda a los ninos a desa-
rrollar lo mejor posible su proceso de aprendizaje.

— Por ultimo, queremos comentarles que, en su mayo-
ria, son escuelas cicladas y no graduadas, es decir que
los grupos se arman en funcion de varias caracteristi-
cas, y no solo valorando la edad. Asi, nosotras tenemos
alumnos de 8, 9 y 10 afios en un mismo grupo.

Si es importante advertir que todas estas caracteristicas
que hacen a estas escuelas espacios flexibles que tratan de
atender mas singularmente a las particularidades de cada
uno de nuestros nifios, se ubican en la realidad econémi-
ca de esta Argentina actual y de la Ciudad Autéonoma de
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Buenos Aires, con todo lo que ello implica. Pueden imagi-
narse, entonces, que las condiciones edilicias y de recursos
son bastante escasos.

En cuanto a nuestro grupo, queremos contarles que:

— Esta conformado por nueve estudiantes, dos nenas
y siete varones, como en la mayoria de las escuelas
integrales, en las que menos de un tercio del alum-
nado es femenino (un punto llamativo para repensar
como educadoras).

— La mayoria de los chicos realiza algun/algunos trata-
mientos por fuera de la institucion, que atienden a sus
singularidades y sus necesidades trabajando en comu-
nicaciéon con el equipo interdisciplinario de la escuela.
Nosotras conocemos muy bien las caracteristicas de
los ninos de nuestro grupo, y muchas veces preferi-
mos “desconocer” su diagnostico para focalizarnos
mas en sus intereses, en sus modos de aprender y en
los recursos que necesita cada uno para acceder a las
propuestas. No dejan de ser nifios, mas alla del diag-
nostico que lo nomine.

Para empezar ahora a desarrollar nuestro proyecto,
comenzaremos por explicarles como y por qué surgio.
Lo seleccionamos como uno de los contenidos del area de
Conocimiento del Mundo en el Diseno Curricular:

Conocer el mundo es un desafio que requiere formular y
tratar de responder preguntas, buscar informacion, explorar,
observar, registrar, construir, usar y valorar el conocimiento
que cada uno tiene, compartir opiniones e ideas, y producir
ideas individual o colectivamente. (Mendoza, 2004: 159)

Durante la primera parte del afo, trabajamos en un pro-
yecto sobre tiburones que planificamos desde la misma
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area, que logro captar el interés de los ninos e hizo que pu-
dieran realizar actividades compartidas con un resultado
en comun: el armado de un acuario en el aula. En esa expe-
riencia, todos los alumnos pudieron transmitir ala comuni-
dad educativa lo que habian aprendido, con apoyos visuales
que ellos mismos confeccionaron para la ocasion. Fue tan
enriquecedora para todos que pensamos buscar otra tema-
tica que les generara a los niflos el mismo o mayor interés
paraseguir trabajando. Es ahi donde, partiendo de sus inte-
reses manifiestos en dibujos, modelados y elecciones de sus
juegos en momentos de recreo, surgieron los dinosaurios.

Estos animales representan para los nifios en general un
tema de sumo interés, tanto es asi que suelen tener muchos
conocimientos previos al respecto, aunque no todos cien-
tificamente correctos. Por otro lado, demuestran conocer
muchas especies que habitaron en otras partes del planeta,
pero ignoran las propias de nuestro pais, que fueron aque-
llas en las que hicimos mas foco (en la Argentina vivieron
los mas grandes dinosaurios encontrados).

Como docentes, sentimos que era sumamente necesa-
rio trabajar muchos aspectos referidos a lo grupal, como el
companerismo, el establecimiento y respeto de acuerdos
grupales, la tolerancia y aceptacion de la singularidad de
cadauno de los que conformamos el grupo, para garantizar
la convivencia democratica y creativa en la escuela.

Nuestros alumnos, dentro de la institucion, venian carac-
terizados por ser “los que no cumplen las normas, los que
tienen conductas disruptivas y enojos desmedidos en situa-
ciones escolares cotidianas”. Costé mucho a principio de ano
que pudieran sostener las actividades dentro del aula, fuera
cual fuerala propuesta. Para nosotras represent6 un desafio
muy fuerte lograr que se formara un verdadero grupo de
trabajo. Esto hizo que, junto al equipo interdisciplinario, re-
pensaramos permanentemente nuestras practicas docentes
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y estrategias didacticas para poder dar respuesta a las nece-
sidades singulares de nuestros estudiantes. Consideramos
que era importante, a lo largo del afio, ayudar a los nifios a
correrse de ese lugar y hacerlos sentir seguros, confiados y
protagonistas de sus propios aprendizajes.

Desarrollo de la experiencia

La mayoria de las propuestas fueron realizadas en con-
junto con los profesores de Tecnologia, de Laboratorio y de
Biblioteca. Todos trabajamos junto a los alumnos para lle-
var este proyecto adelante, buscando espacios, recursos y
momentos en donde los ninos estuvieron dispuestos y mo-
tivados a realizar las distintas actividades.

A partir de los puntos anteriores disefilamos un primer
proyecto que, a lo largo de su puesta en accion, sufrié dife-
rentes modificaciones. Las secuencias de actividades pue-
den ordenarse del siguiente modo:

1. Indagacion de ideas previas: {Todos los dinosaurios po-
nian huevos? {Los ponian en cuevas, en nidos? {Se encontr6
alguno? {Como sabemos qué comian? {Doénde estan los fo-
siles? {Los dinosaurios se convirtieron en petréleo? {Coémo
eran sus huellas? {Todas eran iguales? {Por qué hoy no
convivimos con los dinosaurios? éCémo se extinguieron?
{Vivieron dinosaurios en la Argentina? También surgieron
ideas de los alumnos, como la visita al Museo de Ciencias
Naturales, adonde uno de ellos ya habia concurrido; con-
tactar a un paleontélogo para que nos explicara su trabajo;
armar una maquina del tiempo para transportarnos ala era
mesozoica, y muchas ideas mas que fuimos tomando para
la realizacion de este proyecto.

2. Comenzamos a buscar informacién para dar respues-
ta a nuestros interrogantes en diferentes fuentes, como
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libros, revistas, paginas de internet especializadas, videos
educativos de los canales Paka-Paka y Encuentro, articulos
de National Geographic. La informacion que fuimos encon-
trando y analizando la organizamos acompanados por la
bibliotecaria, quien nos ayudoé a poder leer y observar in-
formacioén en cada una de las fuentes antes mencionadas,
dentro y fuera de la biblioteca.

3. Utilizamos libros con realidad aumentada, que per-
mitieron que, por medio de la aplicacion Devar, los chicos
pudieran compartir su espacio aulico con distintos dino-
saurios, tomarse fotografias y videos, descubrir su tipo de
alimentacién y el lugar donde vivian.

4. Pensamos que era necesario comprometer a las fa-
milias con el proyecto, asi que les pedimos a los alumnos
que armaran una presentacion grafica en casa sobre su di-
nosaurio preferido. Fue muy pensada esta propuesta, ya
que no todas las familias podian o estaban bien dispuestas
para acompanar a sus hijos en las actividades escolares, y
no sabiamos si ibamos a tener una buena respuesta. Les di-
mos un plazo de dos semanas para realizar esta actividad.
Comenzaron a traer los trabajos y, para sorpresa nuestra,
estaban muy elaborados y los niflos podian contar carac-
teristicas de los dinosaurios con apoyo de las imagenes que
habian preparado. Esta actividad fue muy importante, ya
que se animaron a pararse frente a sus pares, compartir sus
aprendizajes y responder a preguntas. Cabe destacar que no
todos los alumnos estaban alfabetizados en el grupo en ese
momento del afo y que algunos solicitaron la ayuda de los
profesionales que los acompanan en sus terapias. Esas ex-
posiciones fueron grabadas con celulares por otro compa-
niero del grupo encargado de esa tarea.

5. Trabajamos con cartas de dinosaurios para establecer
distintas clasificaciones. Cada alumno fue pensando al-
gun criterio de clasificacion: presencia de garras, tipo de
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alimentacion, tamano del animal tomando otros animales
actuales de referencia, por ejemplo, el tamafio de un elefan-
te, etcétera. Estas primeras clasificaciones espontaneas nos
llevaron luego a conocer la clasificacion mas importante
que realizan los especialistas: saurisquios (cadera de reptil) y
ornitisquios (cadera de ave).

6. Excavamos huevos de dinosaurios en busca de fosiles
(de arcilla), luego tratamos de identificar el dinosaurio al
que pertenecia cada fésil comparando con la informacion
obtenida en los libros que veniamos utilizando.

7. Comenzamos luego a centrarnos en conocer los dino-
saurios que habian habitado nuestro territorio y, para esto,
planificamos una salida al Museo Argentino de Ciencias
Naturales Bernardino Rivadavia, en donde cada alumno te-
nia que encargarse de recolectar informacion sobre un di-
nosaurio previamente seleccionado, como en una busqueda
del tesoro que hizo que todos permanecieran atentos al re-
corrido. En la visita solo recorrimos el salén paleontologico
(que ambas docentes habiamos ido a conocer con anterio-
ridad); cada estudiante llevaba un cartel que identificaba al
dinosaurio argentino que debia buscar. En el paseo, uno de
los alumnos tomo distintas fotografias del salon para que la
salida quedararegistrada en imagenes. Cuando finalizamos
la busqueda, los estudiantes pudieron disponerse segin su
eleccién por el espacio del salon para graficar/dibujar/regis-
trar todo aquello que fuera de su interés.

8. Armamos fichas informativas con las netbooks (utilizan-
do una plantilla previamente confeccionada en Word) con
los datos de los distintos dinosaurios argentinos obtenidos
de paginas de internet y del museo visitado, para utilizarlas
después con un codigo QR que iba a acompanar estructu-
ras/mufiecos de estos dinosaurios conocidos que confeccio-
nemos para la muestra.
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9. Ubicamos a los dinosaurios argentinos en el mapa del
salon segun la region en donde fueron hallados sus fosiles.

10. Investigamos sobre las tareas de los paleontélogos. Para
ello, nos contactamos con Sebastian, un paleontélogo investi-
gador del Conicet. Las docentes fuimos a escucharlo, conocer
su desempefio y su trabajo a una conferencia. Luego junto los
alumnos, miramos videos suyos informativos de los canales
Encuentro y Paka-Paka. Entre todos pensamos una entre-
vista referida a su trabajo y a los dinosaurios que descubrio
en varias provincias de nuestro pais. Armamos un video con
nuestras dudas y lo enviamos por Messenger, dado que este
investigador reside en la provincia de Cérdobay nos pidié que
fuera por este medio. Surgieron preguntas muy interesantes
de los nifios tales como: “‘Vivieron dinosaurios en otro plane-
ta?”, “‘Los coprolitos tenian olor?”, ““Como se reproducian?”,
“‘Tenian cloaca los dinosaurios?”, “éQué especie era la mas te-
rrible?”. Sebastian fue contestando una a una sus preguntas y,
con la nueva informacién, armamos una cartelera.

11. En el laboratorio de la escuela, buscamos y analizamos
las posibles explicaciones acerca de la extincion de estos
animales gigantescos, junto a la profesora de ese espacio.
Con los resultados de lo averiguado y con lo contestado por
el paleontdlogo, disefiamos y construimos maquetas de
volcanes que simulaban erupciones, para explicar las ca-
racteristicas geologicas de estos fendmenos naturales que
provocaron su desaparicion.

12. Revisamos el registro que habiamos realizado con las
ideas previas y las preguntas, y, para nuestra sorpresa, pu-
dimos ir contestandolas todas, tomando consciencia de los
nuevos aprendizajes construidos. Para realizar las propues-
tas, trabajamos con distintos tipos de agrupaciones entre los
ninos: por momentos todos juntos, divididos en dos grandes
grupos, de a parejas; y en otros momentos, realizando tra-
bajos individuales segtiin el interés y la eleccion de cada uno.
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13. Finalmente lleg6 el momento de ponernos a pensar en
compartir toda esta informacion con la comunidad, y entre
todos decidimos establecer un contacto via correo electr6-
nico con alumnos de Tercer Grado de la Escuela Primaria
N° 21 que habian trabajado con un proyecto similar, para
intercambiar informacioén. Por otro lado, comenzamos el
armado de una muestra de la Argentina en la era Mesozoica,
para lo cual transformamos el saléon en un desierto con
dinosaurios argentinos de carton: Abelisaurus comahuen-
sis, Argentinosaurus huinculensis, Amargasaurus, Talenkauen
santacrucencis, Bicentenaria argentina, Carnotaurus sastrei,
Austroraptor cabazai, Mussaurus patagonicus, Patagotitan
mayorum y Gigantosaurus carolinii. Contamos con la cola-
boracion de la profesora de Tecnologia, que confeccioné
moviles y huevos (que escondian munecos de dinosaurios)
con nuestros alumnos, para ambientar.

14. Elaboramos una maquina del tiempo: primero, cada
uno disen6 en lapiz la suya, armando un instructivo para
su uso. Luego, ese disefio lo pasaron a digital utilizando los
programas TuxPaint y Paint3d, votamos entre todos y con-
feccionamos el modelo definitivo con cartones. Por medio
de esta maquina, deberian ingresar los visitantes y, siguien-
do las instrucciones, tendrian acceso al salon.

15. Armamos gifs con el programa Gimp, para proyectar
en el salon mientras los visitantes recorrian la muestra.

16. Realizamos una presentacion de PowerPoint y mu-
chos carteles y videos explicativos para transmitir lo apren-
dido. Esta muestra se llevo adelante en la “Semana de la
Educacion Especial” (en el mes de noviembre), en la que
varias escuelas iniciales y primarias comunes nos visitaron
y compartieron actividades con nosotros. También invita-
mos a la comunidad educativa a visitarla y compartimos la
experiencia en el blog de la escuela.
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Evaluacion de a experiencia. Cierre

Este proyecto se caracterizo por el trabajo realizado con
las TIC y por como el uso de estas herramientas nos posi-
bilité a todos los miembros del grupo construir diferentes
tipos de saberes a través del trabajo colaborativo, trascen-
diendo las fronteras del aula y de la escuela, tanto en en-
tornos fisicos como virtuales, y enfocandonos en el proceso
mas que en el producto realizado.

La oralidad fue un eje central en el desarrollo del pro-
yecto, dado que fue necesario adecuar las intervenciones
orales y lamodalidad de escucha a los diferentes propositos
de situaciones comunicativas que requirieran conversar en
grupo, expresar sentimientos y opiniones, defender puntos
de vista, relatar experiencias o narraciones leidas. Se parti-
cip6 entonces, activamente, como hablante o como oyente,
en diferentes situaciones de comunicacion oral, aceptando
y tomando en consideracion las opiniones ajenas, y respe-
tando los diferentes modos de expresarse.

Por otro lado, el proyecto sirvid, entre otras cosas, para
identificar distintas fuentes de informacion e interpreta-
cion para el estudio del pasado, superando asi el uso del
libro de texto escolar como Unico elemento que brinda
informacion valiosa. Recuperamos la importancia de ob-
servar, analizar y poder encontrar informacion en objetos,
imagenes, lugares y testimonios, y desarrollando diversas
habilidades cognitivas.

Por ultimo, pero no por ello menos importante, el traba-
jo sirvio para posibilitar posicionar a nuestros alumnos en
un lugar de saber, lugar bien distinto de aquel desde el que
vienen siendo estigmatizados de cierta manera por las difi-
cultades y fracasos que caracterizan a su trayectoria escolar.
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Algunas conclusiones que permanecen abiertas
para seguir dialogando
Subjetividades, infancias y formas del lazo, las tecnologias hoy

Maria Beatriz Greco

Esta invitacién a concluir un encuentro sobre una tema-
tica que —necesariamente— queda abierta y hoy en pleno
auge es realmente un desafio. Pero esa es la idea, porque
cada participante de la mesa nos hace una invitacion a la
apertura de un dialogo fecundo, con ellos/as y con noso-
tros/as mismos/as.

No podriamos ni querriamos, entonces, deshacernos de
las preguntas que cada panelista deja planteadas; ellas nos
siguen trabajando:

{Qué es un nino, hoy?, pregunta Diego. {Qué implica vi-
vir y convivir en mundos multiples, tanto fisicos como vir-
tuales? {Como son los caminos para construir con otros y
transformar el habitat solitario en solidario?, dice Silvia.

{De qué manera los proyectos que incluyen TIC permiten
posicionar a nuestros estudiantes en un lugar de quiebre de
sus propias trayectorias escolares atravesadas por dificulta-
desy fracaso escolar? {Como ofrecen una oportunidad para
reconocerse y ser reconocidos por sus potencialidades?, nos
interroga el trabajo de Carolina y Julieta.
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La mesa fue como una sucesion de esas pequefias mufie-
cas —las mamushkas— que se van incluyendo una dentro de
otra, con la particularidad de que cada uno de los temas y
sus preguntas es a la vez, la mufieca mas grande y la mas
pequena, incluye a los otros dos. No podriamos hablar de
subjetividad contemporanea sin hablar de infancias, de tec-
nologias y de proyectos pedagogicos situados; tampoco po-
driamos hablar de estos proyectos sin pensar las infancias,
las subjetividades, las tecnologias y asi... Tal vez, la imagen
espacial que mejor expresa el debate que propuso el panel
sealadelabanda de Moebius, esa figura que retne dos espa-
cios, interno y externo, que permanecen en continuidad y
en diferencia. Si caminamos por la cinta, estaremos afuera
y adentro. Somos, a la vez, subjetividades en mundos pro-
pios y con otros/as, en la singularidad de nuestros espacios
interiores y en una exterioridad que nos constituye.

En este sentido, el panel aborda uno de los problemas
pedagogicos, psicologicos y filosoficos mas relevantes de la
actualidad como es el lugar de las diferencias en la cons-
truccion de “lo comun” y el lugar de lo multiple, de lo que
no concluye en algo tnico, de los mundos fisicos y virtuales
que habitamos, del lazo heterogéneo, paradéjico y disimé-
trico que construimos con otros/as.

Este modo de encontrarnos acontecié en la mesa en si
misma, a partir de las propuestas que Diego, Silvia, Carolina
y Julieta nos ofrecieron. Un dialogo entre convergencias y
disidencias, una apertura a otro tipo de pensamiento que se
niega a las dicotomias entre polos opuestos, entre lo indivi-
dual y lo social, lo institucional y lo subjetivo, lo natural y lo
cultural, lo interno y lo externo en la constituciéon subjetiva.

Diego trajo a la mesa la inquietud por las infancias que
se constituyen hoy, en medio de nuestras propias incer-
tidumbres adultas, de los riesgos de intentar definir las
identidades de nifos, ninas, adolescentes en términos
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psicopatologizantes, de la falacia de desconocer la poten-
cia creativa del juego en algunas perspectivas teéricas de la
subjetividad o del engano neoliberal que transforma nifos
y ninas en target del mercado. Diego nos deja, entonces, el
desafio de mirarnos, el que hace de nosotros/as mismo/as,
como adultos/as y profesionales, también “nuevas subjetivi-
dades”, no solo la de ellos/as: ninos/as y adolescentes.

Silvia renueva la pregunta por las tecnologias en las au-
las y su inclusion: éson habitantes no deseados, resistidos,
incomodos? Y nos senala que, para seguir pensando en las
personas que forman las instituciones con sus emociones,
experiencias vitales y profesionales, sus saberes y sus par-
ticularidades, se vuelve necesario incluir el ecosistema di-
gital que llevamos a cuestas en la interaccion con artefactos
y dispositivos que modificaron nuestras subjetividades.
Silvia subraya que tiempo y espacio, asi como las formas
de interaccion social, son nuestra experiencia subjetiva y
nos demandan, ética y politicamente, que atendamos (en el
sentido de mirar y escuchar atentamente) nuevos proble-
mas e interrogantes.

Cuando Carolina y Julieta relatan su proyecto en la
Escuela Integral Interdisciplinaria N° 8 DE 8, nos dicen que
les permitio (re)posicionar a sus estudiantes en un lugar de
quiebre de sus propias trayectorias escolares caracterizadas
por las dificultades y el fracaso escolar. El vinculo pedago-
gico en el marco del proyecto enriquecido por TIC los/as
reconocio en sus potencialidades, les dio la oportunidad de
un trabajo colaborativo sostenido, trascendiendo las fron-
teras del aula y de la escuela tanto en entornos fisicos como
virtuales. Lo singular de cada uno/a tuvo lugar, se afirmo, y
lo comun sostuvo, hizo de trama.

Algunas reflexiones esbozadas en el cierre siguen reso-
nando, a partir de haberlos/as escuchado, en el disfrute de
sus pensamientos:
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— No es posible pensar en educaciéon —asi como en otros
campos disciplinares en los que trabajamos con 1@s
sujetos— por fuera de una mirada histoérica, politica
y ética sobre la constituciéon de las subjetividades con-
temporaneas que incluya el lugar de las tecnologias
como fundante, un lugar capaz de subjetivar en un
sentido emancipatorio.

— Se nos vuelve desafiante la revision del concepto de
infancia, ya no como etapa de la vida por superar, nor-
malizar o diagnosticar como una especie de “esencia’,
sino como experiencia subjetiva, una intensidad en
la forma de relacionarnos con el mundo, particular-
mente en el marco de procesos de conocimiento, edu-
cativos y escolares.

— También aparece como acuciante, casi urgente, traba-
jar interdisciplinariamente hacia un modo horizontal
de articulacion teoria-practica en torno a problemas
pedagogicos y psicologicos nodales, en los que tecno-
logias diversas se vinculan para ofrecer formas del en-
senar y del aprender emancipadoras.

La mesa logra asi —lo sigue haciendo en nuestro pensa-
miento— reunir tecnologias, aprendizajes y subjetivida-
des, no sin conflicto, no sin disidencias, debates, reclamos.
Esta sigue siendo la invitacién a pensar “en comun” y des-
de las diferencias.
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Para seguir pensando...



Estos textos fueron elaborados por fuera del trabajo de la jornada, pero dada su relevancia
hemos decidido incorporarlos en este libro.




Los sistemas externos de representacion
en las practicas psicopedagogicas

Virginia James

Alfabetizacion y sistemas externos de representacion (SER)

En este escrito me propongo compartir algunas practicas
psicopedagodgicas desplegadas a partir de una situacion de
aprendizaje que me aventuro a vincular con conclusiones,
preguntas que la mesa dejo abiertas al dialogo: como se re-
lacionan hoy los/as nifios/as con un mundo en el que las po-
sibilidades de aprendizaje se amplian con la mediacién de
los sistemas culturales de representacién y conocimiento,
y cuales son los desafios del aprendizaje en los nuevos con-
textos de una sociedad cambiante.

Repensar lo realizado me lleva a explicitar, en primer tér-
mino, desde qué marco conceptual sobre la alfabetizacion y
desde qué concepcion de aprendizaje planifiqué el dispositivo
de intervencion, entendido como un conjunto articulado de
tiempos, espacios, tareas, relaciones y acuerdos con la familia
y la escuela en el que se construye la trama del aprendizaje.

La alfabetizacion es un proceso complejo en el que se
entrecruzan, junto a enfoques educativos, aspectos neu-
ropsicologicos, lingtisticos y culturales. Por otra parte, si
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la alfabetizacion se entiende como la puerta de entrada al
aprendizaje permanente, es preciso que desde los ambitos
educativos y psicopedagdgicos acompanemos su apropia-
cion para que los/as ninos/as se muevan con autonomia en
una sociedad letrada, atravesada por las tecnologias digitales.

La alfabetizacion posibilita la trasmision de la cultura y
potencia la capacidad de desarrollo de las sociedades; es un
logro importante que incide tanto en la trayectoria escolar
como en el desempeno como ciudadanos y ciudadanas.

La alfabetizacion inicial esta estrechamente relacionada
con el lenguaje oral. El nifio se apropia del lenguaje parti-
cipando activamente en la comunicacion y captando las
reglas basicas que le permiten interpretar mensajes como
significativos; no obstante, de la lengua oral y de la lengua
escrita no se apropia del mismo modo, al ser la lectura y
la escritura procesos psicologicos superiores, de creacion
cultural reciente para la historia de la humanidad, por lo
que es preciso promover actividades sistematicas para su
apropiacion y su dominio requiere de una ensenanza es-
pecifica y sostenida.

Los procesos de enseflanza y aprendizaje escolar se en-
caminan a favorecer la apropiacion de algunos sistemas de
representacion externa sobre otros: la escritura y la nota-
cién numérica ocupan un lugar privilegiado en los conte-
nidos escolares, mientras que otros sistemas de naturaleza
figurativa (dibujos, imagenes, mapas, diagramas) y sistemas
vinculados a las tecnologias digitales quedan relegados a un
segundo plano o restringidos en su circulacion y uso a algu-
nos momentos y espacios de la cultura escolar.

Marti (2003) sostiene que el habla y los SER son sistemas
de signos y, por ello, remiten a otra realidad y la significan de
distintas maneras: mientras que el habla se despliega en el
tiempo y, por tanto, no tiene una materialidad que lo con-
vierta en un objeto fisico facilmente recuperable, los SER se
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inscriben en el espacio y tienen una permanencia que, en-
tre otras cosas, facilita su manipulacion y su conservacion
de una generacion a otra, nos proporcionan el acceso a la
culturay a nuevas formas de aprender.

La escritura, la notacion numeérica, la notacion musical, el
dibujo, las imagenes, las fotografias, los mapas, los diagra-
masy las tecnologias digitales son realidades que tienen algo
en comun y que el término que mejor capta esa complejidad
es el de sistemas externos de representacion. (Marti, 20083).

El autor argumenta la definicion del concepto de la siguien-
te manera: representacion remite a un concepto psicologico de
gran importancia y sirve para captar la idea de que no solo
importa el producto, sino también el proceso de elaboracion.

Nuestra terminologia comparte con las otras dos la
idea [de] que estas realidades estan organizadas en torno
a determinadas propiedades formales (de ahi el término
de “sistema”)' y la idea de que constituyen objetos osten-
sivos, directamente observables (de ahi el término exter-
no). (Marti, 2003: 22)

Las representaciones externas permiten registrar y con-
servar una serie de informaciones a lo largo del tiempo
y esto es lo que fundamentalmente las distingue de otras
formas de representacion (como los gestos y las emisiones
sonoras), ya que habilitan a vincular personas, espacios, re-
laciones o propiedades de una realidad ausente.

El poder e interés de los SER es que significan una reali-
dad mas compleja que no es facil aprehender, pues su signi-
ficado depende no solo de la correspondencia entre marcas
graficas y referentes, sino también del uso cultural que se
hace de ellos.

1 Deloache (1995), Gardner (1998) y Lee y Karmiloff Smith (1996) prefieren el término sistema
externo de simbolizacion, mientras que Cohen (1985), Karmiloff Smith (1992), Sinclair (1998) y
Tolchinsky y Karmiloff Smith (1993), sistemas de notacion (véase Marti, 2003).

Los sistemas externos de representacion en las practicas psicopedagdgicas 241



Desde una concepcion social del aprendizaje entendido
como un proceso que tracciona, promueve el desarrollo, es
preciso atender a la singularidad del aprendizaje de los/as
ninos/as y alas experiencias en las que interactian.

La interpretacion de los SER no es un proceso solitario
necesita la intervencion intencional de personas mas com-
petentes que sepan interpretar el sistema y que posibilite la
reconstruccion por parte de los/as nifios/as de esos signifi-
cados que le permiten apropiarse de la cultura.

En el proceso de adquisicion delos SER, un aspecto esencial
sera saber utilizar dichos sistemas para lograr determinados
objetivos segiin las demandas de la tarea; esto implica una ac-
tividad compleja en la medida en que supone la coordinacion
del proceso de produccion y el proceso de interpretacion, re-
quiere que los/as ninos/as se den cuenta de que lo que cono-
cen en el momento de producir la notacién sera distinto de lo
que ellos/as mismos/as u otra persona (en el caso de unatarea
de comunicacion) conoceran cuando lo interpreten.

¢Cual es la importancia de los SER en la practica
psicopedagogica?

Entiendo la practica psicopedagoégica como un par cons-
titutivo de reflexion-accion (Freire, 2005) que me permi-
te acercarme a la realidad, en este caso, a una situacion de
aprendizaje en la que los SER y su apropiaciéon cobran una
significacion singular.

Estos sistemas ya existen y constituyen una realidad cul-
tural manifiesta, los/as ninos/as los reelaboran pero no los
inventan, y los adultos los usan como los usaron otras gene-
raciones. Los/as nifnos/as los empiezan a usar a su manera
y solo un largo proceso constructivo los ira acercando a un
conocimiento semejante al de los adultos.
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Los SER son creaciones culturales que juegan un papel
esencial en la comunidad en la que crecen los/as nifios/as,
y por lo tanto son objetos que se interpretan, producen, re-
conocen y usan constantemente en su entorno inmediato:
etiquetas, fotografias, libros de cuentos, seniales de transito,
patentes de autos, direcciones, imagenes publicitarias.

Con el dibujo, las imagenes, la fotografia ocurre algo
interesante: son sistemas figurativos cuya adquisiciéon no
suele estar enmarcada claramente en practicas educativas
formales, no obstante, su interpretacion y uso tienen un
valor per se y también resultan recursos que acompanan la
adquisicién de la lectura y la escritura.

Las practicas educativas y psicopedagoégicas constituyen
un eslabon esencial entre los conocimientos implicitos que
los nifios han ido elaborando en los primeros afnios de vida
y aquellos necesarios para ser autobnomos en el uso e inter-
pretacion de los SER en su comunidad.

Me permito poner en didlogo esta importancia de los SER
como construcciones culturales de la comunidad con la pers-
pectiva sociocultural de Cassany, quien amplia las perspecti-
vas cognitiva y lingiiistica en el abordaje de la lengua escrita.

El concepto de “literacidad” de Cassany (2006) resulta
significativo a la hora de pensar en la lectura y la escritu-
ra desde una perspectiva amplia, ya que abarca todos los
conocimientos y actitudes necesarios para el uso eficaz en
una comunidad de los géneros escritos, desde el manejo
del c6digo, el conocimiento de la funcién del discurso, los
roles que asumen lector y autor, el contexto de produc-
cion, hasta los valores asociados con las practicas discur-
sivas y las formas de pensamiento desarrolladas a partir
de ellas. “La literacidad abarca todo lo relacionado con el
uso del alfabeto: desde la correspondencia entre sonido y
letra hasta las capacidades de razonamiento asociadas a la
escritura” (Cassany, (2006: 38).
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La literacidad esta adoptando nuevas formas y no pode-
mos obviar que la lectura ya no pasa solo por el libro o por
lo impreso. Los formatos electronicos ofrecen comunica-
ciones sincronicas y asincrénicas, y son parte de las practi-
cas culturales de comunicacion de los/as ninos/as.

Cassany (2006) propone el término literacidad electronica
para referirse a las habilidades, conocimientos y actitudes
(técnicos, linguisticos, cognitivos y sociales) que se requie-
ren para comunicarse con la tecnologia electronica. El texto
adquiere una condicién multimodal al incluir no solo le-
tras, sino también audios, fotos videos.

Catalina, los lazos por construir

El concepto de literacidad me permite ampliar la mirada
a la diversidad de aspectos que intervienen en la construc-
cion de la lectura y la escritura; a partir de esto, articulé el
dispositivo de intervencion para acompanar a Catalina en
su proceso de alfabetizacion.

Catalina es una nina que cursa Segundo Grado y no ha
adquirido la lectura y la escritura, lo que constituye una
fuerte demanda de la institucion escolar. Es la menor de
tres hermanos, crecié en un ambito donde hay una valora-
cion de lalecturay de la literacidad electrénica en términos
de Cassany (2006). Disfruté mucho de la escolaridad en el
nivel Inicial, no asi en el Primario; pese a permanecer en la
misma institucion, no pudo anticipar las continuidades y
rupturas de un nivel a otro; sus expectativas se vieron frus-
tradas y el tan ansiado inicio a la escolaridad Primaria se
convirtié en una experiencia tediosa, la escuela se convirtié
en un espacio ajeno vacio de todo contenido emocional.

Catalina habia perdido el placer de ir a la escuela, las pro-
puestas escolares, especialmente las vinculadas a Practicas
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del Lenguaje, carecian de sentido para ella, solia expresar
“No sé leer, no me gusta escribir, lo inico divertido del pri-
mario es el recreo”. Resultaba significativo que tuviera un
vocabulario amplio, un discurso narrativo muy rico, sus
expresiones artisticas eran coloridas, dinamicas, elegia
representar el mundo a través de sus dibujos y desde muy
pequeiia usaba las tecnologias digitales con total autono-
mia. La familia describia un contraste entre su desempeno
social, familiar, en contextos de educacion informales y el
desemperio escolar que la escuela referia.

Afronto los vinculos que Catalina desarrollaba con el
aprendizaje escolar a partir de considerar lalectura y la escri-
tura como construcciones sociales en las que entran en juego,
tal como lo propone Cassany (2006), desde el manejo del c6-
digo hasta los valores asociados con las practicas discursivas
y las formas de pensamiento desarrolladas a partir de ellas.
Exigen actividades cognitivas complejas en las que toman
protagonismo los aprendizajes previos y los modos de acer-
carse a los conocimientos que involucran no solo al/la nino/a
en su singularidad, sino también a la familia y ala escuela.

Scheuer, De la Cruz y Pozo (2010) caracterizan las activi-
dades de dibujar y escribir como practicas socioculturales
con fuerte anclaje en la experiencia cotidiana que dan lugar
a productos visibles, perdurables, que pueden ser conserva-
dos, transformados, y que implican procesos metacogniti-
vos de anticipacioén y revision.

Este planteo resalta que dibujar y escribir son activida-
des que las personas ponen en juego en un mundo habitado,
marcado y significado por individuos, grupos e institucio-
nes, por sus producciones materiales y simbolicas, por mul-
tiples clases de cédigos que regulan propésitos, actividades,
valoraciones que evidencian la tension entre orientaciones
hacia la preservacién y movimientos de cambio (Scheuer,
Dela Cruzy Pozo, 2010).
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Catalina elegia representar el mundo, transmitir y resig-
nificar personas, situaciones, emociones a través del dibujo,
formas graficas que remitian a, o estaban en lugar de, dibu-
jos figurativos que daban cuenta un desarrollo cognitivo e
interpersonal que desorientaba frente al poco interés por
expresarse a través de la escritura.

Pozo (2016) plantea que parte de los problemas motiva-
cionales en los contextos de educacion formal provienen
del intento de sostener el aprendizaje sobre emociones
asociadas arbitrariamente al miedo al fracaso, en vez de
construir emociones que se vinculen con el sentido de lo
que se esta aprendiendo. Propone centrar la mirada en una
perspectiva alternativa pero complementaria sobre como
aprender y ayudar a que otros lo hagan. Es decir, ir en bus-
queda de nuevas practicas de aprendizaje con anclaje en la
experiencia y la reflexion personal, recuperando de este
modo la emocion de aprender.

Toda practica educativa y psicopedagégica nos plantea un
desafio profesional. Sin embargo, muchas eran las posibili-
dades que la situacion me ofrecia para superar las barreras
que impedian el aprendizaje de la lectura y la escritura; se
trataba de recuperar, resignificar la emocion de aprender.

Enlas practicas psicopedagogicas se articularon propues-
tas que destacaron la importancia de la participacion de
Catalina en situaciones reales de lectura y escritura, en la
produccién e interpretacion de distintos sistemas externos
de representacion figurativos y en actividades ladicas que
favorecieron el desarrollo de la percepcion de lo fonolégico:
juegos psicolingtisticos, rimas, trabalenguas.

Los sistemas externos de representacion figurativos (dibu-
jos, fotografias, imagenes) acompanaron y favorecieron la
construccién de significados de los textos escritos en los que
los discursos de las imagenes y las palabras se retroalimen-
taron. La participacion en practicas cotidianas vinculadas al
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uso funcional de la lectura y al placer de leer en los distintos
ambitos psicopedagodgicos, educativos y familiares le per-
miti6 a Catalina crear lazos emocionales con la lectura.

El aprendizaje, para que sea valioso, relevante, requiere
la asuncién de un significado personal y la vinculacién con
aprendizajes previos. Catalina manejaba las tecnologias di-
gitales con mucha fluidez y varios de sus juegos giraban en
torno a un gato que cobraba vida y tenia rutinas diarias a
través de la pantalla; este tipo de juegos la atrapaban y pola-
rizaban su atencion.

Benasayag (2015) alerta sobre esta especie de estado
“subhipnotico” en el que nos sumergen las pantallas, un “efec-
to embudo” donde todo desaparece creando unan posicion
de pasividad y desarraigo del cerebro respecto del cuerpo.

El desafio era lograr usar las tecnologias digitales que
tanto fascinaban a Catalina para integrar ese modelo arti-
ficial con la practica y la vida concretas, buscar un equili-
brio entre el uso de estos nuevos lenguajes que modifican,
amplian las posibilidades de aprendizaje y practicas co-
municativas concretas mediadas por artefactos culturales
diversos.

Y asi fue como un dia el personaje cumpli6 anos y pensa-
mos juntas actividades que ya no tuvieran como soporte lo
digital de manera exclusiva: tarjetas de invitacion, la receta
de la torta, carteles decorativos, y el gesto de la escritura co-
br6 una dimensién particular.

Esta practica de escritura habilité otras vinculadas a la
necesidad de construir textos dirigidos a otros, asi misma,
con intenciones comunicativas, lddicas y cognitivas de pla-
nificacion y organizacion.

Poco a poco, las huellas de lo escrito se fueron amplian-
do, los sentidos se diversificaron desde el gesto de lo escrito
y desde la sonoridad de la lectura compartida. El acceso a
la alfabetizacion le abrié un mundo nuevo que le permitio
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afianzar su identidad como miembro de una sociedad en
donde circulan textos con distintos formatos y soportes.

A modo de reflexion final

Me pregunto qué habia perdido Catalina en el paso a la
escolaridad Primaria: disponia de diversas herramientas
para vincularse con el mundo y con los otros, sin embargo,
el aprendizaje carecia de sentido para ella. Me animo a con-
jeturar que habia perdido la confianza.

En el interior de la relaciéon pedagogica, la confianza que el
adulto otorga al nifio es constitutiva de esa relacion que carac-
teriza la manera en el que el adulto se dirige al nino y como
este se vincula con €l, y esa confianza que el adulto deposita en
el nino representa para los dos una liberacion (Cornu, 1999).

En esa relacion dialogica y singular de los encuentros
semanales, en los acuerdos con la familia y la escuela para
respetar sus tiempos, Catalina recuper6 la confianza y el
sentido de aprender, los lazos construidos a partir de las
experiencias que habian dejado huellas en su proceso de
aprendizaje entramadas con los nuevos saberes que la cul-
tura escolar le ofrecia. Recuperar la confianza en sus capa-
cidades le permitio ir construyendo nuevos aprendizajes y
ampliar sus sistemas de representacion y conocimiento.
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Intervenciones en tiempos de coronavirus
Subjetividades y tecnologias. Sobre tramas, espejos y practicas

Maria Beatriz Greco

Las reflexiones surgidas en esta mesa no pueden dejar
de situarse en tiempos de una actualidad de pandemia y
en una contemporaneidad que nos ubica a la vez, ante la
urgencia del pensamiento. {Es posible pensar en medio
de la urgencia?

Dice Agamben (2008: 3) que lo contemporaneo es una ex-
periencia en el tiempo y del tiempo, es adherir al tiempo
a la vez que nos distanciamos de él. Lo contemporaneo es
lo intempestivo, nos dice recordando a Barthes. También
dice que ser contemporaneos/as es “percibir en la oscuri-
dad del presente esta luz que busca alcanzarnos y no puede
hacerlo”, y que es por ello por lo que los contemporaneos
son (somos) raros/as. Percibir, reconocer y nombrar lo con-
temporaneo demanda coraje porque significa ser capaces
no solo de tener fija 1a mirada en la oscuridad de la época,
sino también de percibir en aquella oscuridad una luz que
se acercay se aleja infinitamente de nosotros/as. Es decir, en
palabras del filésofo: “ser puntuales en una cita a la que se
puede solo faltar”.
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Sostenemos también que el trabajo de pensar y proble-
matizar lo contemporaneo no se puede hacer en soledad.
Porque problematizar —en nuestro caso— implica reco-
nocer las condiciones historicas del trabajo como docentes,
orientadores/as, analistas; comprender una practica so-
cial, singular y colectiva, analizarla en estas instituciones
que habitamos, que nos acogen, que a veces, también, nos
expulsan. Tramas insoslayables. Hilos comunes que habi-
tamos en diferencia, inevitables. Alli donde “comun” no es
“todos lo mismo”, ni homogeneidad o indiferenciacion.

Pensar es urgente y hacerlo sin perder de vista en nombre
de qué vida pensamos, hacemos lo que hacemos, escribimos,
leemos, ensefiamos, estudiamos, ejercemos una practica.

Por eso, a modo de pensamiento convocante de otros/as,
proponemos, en este trabajo, recorrer tres puntuaciones
que vinculan las subjetividades en educaciéon hoy con las
mediaciones que las tecnologias, obligadamente, se impo-
nen en el quehacer educativo y psicoeducativo, en este par-
ticular “hacer escuela” de nuestro tiempo:

— las tramas visibles o invisibles que nos sostienen y sos-
tienen nuestro trabajo

— los espejos en la construccion de subjetividades: mira-
das sobre lo singular y lo comun reunidos

— las practicas que inventamos: intervenciones institu-
cionales en tiempos de ausencia de espacios y tiempos
presenciales

Probablemente, lo que la pandemia de la COVID-19 y el aisla-
miento nos hacen ver es de qué modo pensamos y actuamos
en relacion con cierta manera de concebir las subjetivida-
des, las tramas y las intervenciones.
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En la escuela y en diferentes espacios tanto educativos
como sociales, a menudo se impone una concepciéon mo-
derna segun la cual las subjetividades asumen un sentido
esencialista: supuestamente, los sujetos son los que son y en
nuestras intervenciones agregamos conocimientos o for-
mas de relacionarnos, sin “afectarlos/as” tal vez, del todo o
casi nada. Este modo se distancia de un sentido narrativo
de la subjetividad: los sujetos, siempre, van (vamos) siendo
mientras aprenden, se vinculan, se equivocan, se recompo-
nen, y los conocimientos y saberes circulantes, con palabras
circulantes, dirigidas y recibidas, construyen ese “ir siendo”.

Ensenar y aprender e intervenir desde los espacios psico-
educativos en cuarentena también supone un saber sobre
las subjetividades en juego, un supuesto saber sobre el/la
otro/a que no esta alli fisicamente, pero creemos reconocer,
desde sus posibilidades materiales hasta sus posibilidades
simbdlicas, sus condiciones familiares, autonomia y dispo-
sicion para llevar adelante —o no— su aprendizaje.

Las preguntas que abre este ensenar e intervenir en la
virtualidad son contundentes, solo hace falta formularlas.
{Quién es ese/a otro/a? y équién soy yo como docente, como
psicologo/a, psicopedagogo/a o cual es mi practica en rela-
cién con ese/a otro/a? éComo lo o la conozco y, en ese mo-
mento, me conozco como profesional trabajando “con”?

El encuentro presencial en las aulas, en sus espacios fi-
sicos, entre los cuerpos, en tiempos y espacios concretos,
habituales, cotidianos, tal vez permite omitirlas. No nos
preguntamos porque alli estamos, es —supuestamente—
evidente quién es el/la otro/a y quién soy, no hace falta
ninguna interrogacion. Pero en ausencia de escuela, de ho-
rarios, aulas, salas de reunion, patios, se nos impone volver
sobre nosotros/as mismos/as para explicarnos lo que quie-
re decir “dar una clase” u “orientar” en tiempos de tecnologia
obligada, hacer una reunion donde orientar a otros/as, hacer
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que sus derechos sean respetados, que su “presencia” o “au-
sencia” en la escuela no pase inadvertida y que podamos
garantizarla.

La ausencia del espacio fisico y de los cuerpos que ense-
nany aprenden o que orientan, paradéjicamente, hace todo
esto visible, mucho mas visible. Desnuda desigualdades,
carencias, vulnerabilidades, y en el mismo momento pone
en jaque una trama intersubjetiva que ofrece aparentes
certezas: saber —sin saberlo— quién es ese/a otro/a, como
aprende y qué aprende cuando ensefiamos u orientamos.

Probablemente, el trabajo psicoeducativo (de los equipos de
orientacion escolar, psicélogos/as, psicopedagogos/as, traba-
jadores/as sociales) sea el de tejer ese entramado complejo,
inasible, cotidiano y aun asi ajeno a nuestra percepcion in-
mediata que llamamos ¢rama, ese conjunto de relaciones,
de palabras, de miradas y de gestos, que se van dando en
espacios-tiempos enmarcados entre documentos, legajos,
curriculos y proyectos. Tramas institucionales que nos
sostienen y nos sujetan. Tramas intersubjetivas e inte-
rinstitucionales que, por momentos, nos dejan solos/as o
perplejos/as ante sus agujeros por donde se escapan tra-
yectorias, vidas, infancias, familias, escuelas.

Queda hechala primera invitacion para pensar: iqué sub-
jetividad estamos construyendo, generando, habitando hoy?,
ése hace mas o menos visible la trama en la que trabajamos
ensenando, orientando?, icOmo miramos a esos/as otros/as,
segin qué concepciones de subjetividad?, éafirmamos o sus-
pendemos perspectivas sobre identidades cerradas, catego-
rizadas, apenas entreabiertas por nuestras intervenciones?
{Y como nos reflejamos en nuestras practicas?

Trabajar en educacién y en la escuela hoy requiere de un
doble movimiento:

254 Maria Beatriz Greco



— sostener con firmeza principios que garanticen la edu-
cacion como derecho para todos y todas

— abrir, cuestionar, habilitar y reconfigurar las maneras
de mirar, y ofrecer espacios de encuentro entre quie-
nes ensefian y quienes aprenden, quienes dirigen las
escuelas y quienes llegan a ellas para ser educados

Este eje de trabajo, enfatizado en el material “Los equipos
de orientacion en el sistema educativo. La dimension insti-
tucional de la intervencion” (Greco, Alegre y Levaggi, 2014),
fue motivo de trabajo durante los afios en que funciono6
el Programa de Fortalecimiento y Desarrollo Profesional
para Equipos de Orientacion Escolar en el Ministerio de
Educacion de la Nacion durante 2009 y 2015. Hoy cobra
particular relevancia cuando la pandemia y la cuarentena
colocan la desigualdad social en el centro de la escena.

Se sostiene alli que el movimiento es doble: universalizar
y singularizar, en el mismo momento. Hacer una escuela
para todos/as y, simultaneamente, delinear miradas par-
ticulares sobre lo singular de esas escuelas, de esas comu-
nidades, de esos/as estudiantes. Gestos decisorios para que
todos/as formen parte y otros para que se expresen las dife-
rencias en ese comun. Decisiones politico-pedagbgicas que
hoy incluyen el ofrecimiento de herramientas tecnolégicas
para dar curso a las trayectorias, asi como formas alterna-
tivas para que el lazo escuela-estudiantes, escuela-familias,
equipos de orientacion-escuelas, familias, estudiantes no se
vea interrumpido.

Dicen Simons y Masschelein (2018) que, si nos remitimos
al significado de escuela en su origen, es el de skile, ‘tiem-
po suspendido’, y es suspendido o liberado porque, en este
caso, interrumpe, deja afuera la desigualdad propia de las
relaciones sociales y el destino supuesto que el origen o el
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contexto social imponen. Podemos preguntarnos de qué
manera el trabajo de la escuela a la distancia hoy puede sos-
tener (seguir sosteniendo) ese tiempo igualitario, alejado
de lo familiar mas préximo, para habilitar otros mundos.
Podemos también pensar que los equipos de orientacion
escolar inciden en la producciéon y sostenimiento de ese
“tiempo suspendido” y, para eso, enmarcan su accionar en
una institucion escolar, no solo en un o unos sujetos “en pro-
blemas”, sino en una instituciéon entramada en relaciones,
acompanamientos, trayectorias que se cruzan para ensefar
y aprender, compartir entre pares y con otras instituciones,
organizaciones especificas disenadas para andamiar reco-
rridos, que abrazan a todos y cada uno de los sujetos, con sus
historias, sus conflictos, sus avatares subjetivos.

Un trabajo institucional artesanal, entre lo comun y lo
singular, que se teje una y otra vez, en condiciones de au-
sencia de tiempos y espacios. Es posible, entonces, que las
categorias que veniamos utilizando ya no nos alcancen para
pensar las instituciones, las subjetividades, las posiciones,
las tramas, pero no podriamos seguir pensando sin ellas.

Espejos: ;qué compone hoy la posicion de un equipo
de orientacion o profesional psien educacion?

La posicion es mucho mas que el rol asignado por una de-
signacion; también es algo mas que las acciones que realiza-
mos en un sentido instrumental (o las tareas que definen un
cargo). La posicion conlleva autoridad, una autoridad que
habilita y crea condiciones para el trabajo de otros/as, no
necesariamente vinculada con el dominio y la obediencia
a cambio. Es en el sentido mas antiguo de la palabra autori-
dad, ‘quien esta en el origen de un proceso y cuida que ese
proceso crezca’ del que hablamos. Se trata de una autoridad
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que emancipa, que interviene sobre condiciones que gene-
ran “lo nuevo”, que enlaza, pone en relacion, sostiene el tra-
bajo entre muchos/as. La posiciéon es una apropiacion del
sentido de la accion de la que somos responsables. Y por eso
es politica, porque es alli donde autoridad y responsabili-
dad se anudan. La autoridad que encarnamos no guarda un
orden dado, abre a lo que ain no es. Cuando intervenimos,
la posicion de autoridad que asumimos tiene enorme rele-
vancia porque autoriza a otros/as, abre caminos. Quien se
hace cargo de una posicion que se habilita en su diferencia,
en sudisimetria, produce una accién cuyos efectos transfor-
man destinos, trayectorias, tramas institucionales. Como
senalamos en trabajos anteriores (Greco, 2014), la trama es
un tejido visible o invisible entre posiciones institucionales
que trasciende a los sujetos, pero los involucra en el mis-
mo momento; es lo que hace que las relaciones perduren
y hagan perdurar a las instituciones. Esas relaciones entre
posiciones no lo son en cuanto interpersonales, sino, jus-
tamente, en marcos institucionales. Generan una red que
hace posible lo que acontece en la escuela como el espacio
de lo publico, de lo comun.

La trama esta hecha de acciones y palabras, de gestos co-
tidianos que “hacen” experiencia. Y es en la experiencia, en
su sentido transformador de las subjetividades, que traba-
jamos. Podemos contar con normativas, cargos, edificios,
objetos, curriculums, tecnologias diversas, pero si estos ele-
mentos no se entrelazan con acciones y palabras, la trama
se rasga o se desfonda. Nuestra posicion en la trama es la de
hacerla visible, tejerla y cuidarla porque es fragil, movil, di-
namica, inquieta, se desliza y se pierde a cada momento, re-
quiere cuidado, trabajo, busquedas entre varios. Y la trama
no es solo lo que ya esta, lo que encontramos armado, sino
lo que se recrea diariamente y puede modificarse.
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Nuestra pregunta actual es por el/la otro/a y también —so-
bre todo— ante el espejo que la pandemia y la cuarentena
nos pone por delante, {quiénes somos como profesionales
de la educacion y la salud, hacia donde miran nuestras in-
tervenciones, con quiénes, para quiénes?, ien nombre de
qué vida igualitaria que nos convoca?

Practicas que enlazan

Posiblemente, hoy mas que nunca corramos el riesgo de
que las tramas institucionales, nuestras posiciones y nues-
tras practicas se diluyan, se dispersen, se vuelvan ineficaces
o invisibles. Las tramas virtuales nos convocan permanen-
temente y las posiciones pueden ocultarse o confundirse
con otras, porque todo se vuelve del orden de la urgencia, a
veces del reclamo y la demanda, pero también del silencio.

Configurar nuevas maneras de intervenir puede ser una
forma de no perder el rumbo, desde criterios comunes y ya
sabidos: enlazar, comunicar, promover el encuentro, rom-
per aislamientos, acceder a los/as estudiantes y sus familias
como prioridad, no dejar ningin recurso de lado para lle-
gar a quienes no estan comunicados con las escuelas, pensar
en forma situada, en la especificidad, “pensar al/la otro/a” y
siempre, “con el/la otro/a”.

La practica de hoy requiere inscribirse en un lazo comu-
nicativo que no sea solo instrumental, es decir, completar
una grilla, enviar una tarea anénima, una informacion sin
firma, sin rostro, sin humanidad, sin lazo. La practica im-
plica el asesoramiento para que esa tarea, esa comunicacion
o solicitud tenga sentido. Se trata de inscribirla en un pro-
yecto comun que, ain lejano o poco visible para muchos/as,
tiene sentido.
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La practica implica, asimismo, recortar un/os objeto/s
de trabajo que pongan foco alli donde otros actores insti-
tucionales lo pierden, donde la relacion con las familias se
vuelve burocratica o bien donde se vacia de contenido y
solo aparece el imperativo del contacto. Estar en contacto
no es poco, pero “hacer escuela” es no olvidar que ella es
un lugar de encuentro en torno a objetos culturales, co-
nocimientos, saberes, que se comparten, se disputan. Un
ensayo permanente para no dividir el lazo de los saberes
en comun que nos reinen.

Como dijimos anteriormente, el objeto de trabajo de un
equipo de orientacién no es un sujeto, ni tampoco una dis-
ciplina o conjunto de conocimientos cerrados sobre si o una
institucion en si misma. Requiere un trabajo de composi-
cion para poner en relacion elementos diversos y, a la vez,
recortar, acotar. También requiere un trabajo de mediacio-
nes para ofrecer a otros/as ese objeto de trabajo. Parte de la
practica de quien interviene es dar a ver esa composicioén o
montaje. La posicion de intervencion lleva a crear una obra,
a poner en relacion, a generar una intertextualidad, pero
no en soledad, sino en dialogo con los saberes de otros/as:
pedagogicos, sociales, directivos, supervisivos.

El objeto de trabajo e intervencion no se configura solo
por la demanda de quien solicita ayuda. De alguna manera,
ese objeto de trabajo ya viene dado, es el entramado entre
escuelas y sujetos, dentro de cada escuela. Es la trama mis-
ma de lo educativo.

Las practicas que hoy nos demandamos a nosotros/as
mismos/as son las de “construir ligaduras”, “hacer situa-
cion”, “disponer por y con otros/as”, “poner a disposicion”,
ejercitar el arte de acompanar, fundamentalmente a través
de un encuadre de trabajo y de una interpelacion al trabajo
—para si y para otros/as— que demanda la capacidad na-
rrativa en un tiempo inédito, una responsabilidad hecha
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de sensibilidad e inteligencia, de aproximacion amorosa y
pensante, empatica, en resonancia intima hecha de la ter-
nura que se opone a la crueldad y a la cultura de la mortifi-
cacion (Ulloa, 2005).

Son practicas de la continuidad y de la interrupcion.
Seguir tramando y sosteniendo los espejos que nos permi-
tan reconocer la oportunidad.

Dice Laurence Cornu, con palabras que nacen y hacen
nacer una y otra vez la oportunidad de comenzar de nuevo:

... la educacion esta hecha de disponibilidad, de mo-
mentos aprovechables y de giros decisivos. Ademas, tie-
ne una temporalidad particular, que es la de ser el arte
de un actuar justo en el tiempo, donde lo que se verifica
en "situaciones limites" nos ensefaria algo esencial

Habilitar la oportunidad es buscar y actualizar lo po-
sible, imaginar y darle paso a otra realidad planteada
como un "{por qué no?". Se trata menos de "lo que con-
viene" en el sentido de encuadrar con lo que hay, que
de subvertir la reducida realidad que hay. Y empieza
cuando se critican prejuicios identitarios y practicas
reduccionistas. (2004: 14-15)
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Mesa 4: Identidades en las infancias



Los trabajos que se presentan en esta publicacion son aquellos cuyos autores manifesta-
ron explicitamente su decision de participar a través del envio de sus escritos.




Presentacion

Veronica Rusler y Maria Inés Monzani - coordinadoras

Las conversaciones en torno a un nuevo nifio por nacer
tienden a ahuyentar cualquier mal presagio con una frase
que es parte de nuestro sentido comun: “Lo importante es
que sea sanito”. Es decir, ni mas ni menos que se acerque a
lo que consideramos normal: que tenga diez dedos en las
manos y en los pies parece alcanzar en principio. Con el
tiempo, ese aparente conformismo inicial muestra su otra
cara mucho menos dispuesta a flexibilizar lo que nos re-
sulta importante respecto de un nuevo nifio o nina: tendra
que sentarse a tal edad, gatear a otra, y a tal otra, hablar.
Casi sin pensarlo y en tanto el tiempo vuela, pasaremos a
concentrarnos en otro aspecto de aquello que constituye lo
importante: una inteligencia y un comportamiento esco-
larizables. Si bien no podemos extendernos aqui respecto
de los multiples y variados items que esto supone, sabemos
que no se trata de cualidades menores o de las que todos
puedan gozar. Cualidades aliadas todas ellas de un cuerpo
normativo y los cercos cognitivos de los que, como cons-
truccion, él es portador.
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Ahora bien, mas alla de desenmascarar esa sencillez o
aparente conformismo inicial al que parece aludir “Lo
importante es que sea sanito”, reconocemos en esa cade-
na verbal algo que parece ser no importante. {Qué es eso
que aparentemente da lo mismo? Basicamente, el sexo del
nino o nifna en cuestiéon. Completando nuestro buen de-
signio, diriamos entonces: “No importa si es nene o nena,
lo importante es que sea sanito”. Nene o nena: ecuacion
binaria que, aunque omitida inicialmente, tendra su mo-
mento y su papel protagénicos: {juega como nene o como
nena? {Le gustan las cosas de nene o de nena? Miradas de
reojo, que solo aparentemente miran sin mirar, estan alli
para ver, detectar si hay algo raro. Si es “rarito” o “rarita”.
Primeros pasos de un orden clasificador que pondra en
funcionamiento, cuando sea necesario y sin tapujos, una
maquina de etiquetar.

Ninos-nifios y ninas-nifnas seran el polo opuesto de nifios-
no como ninos y de ninas-no como nifnas respectivamente.
Infancias adjetivadas con adjetivos calificativos descalificantes
que se combinan y se vuelven parte de un discurso y una
practica desesperados por hacer algo, por corregir alos des-
viados. Discursos y practicas con impactos y efectos a veces
excesivamente crueles y des-subjetivantes en unas vidas
concretas. Momento en que dejan de ser uno o una de los
nuestros, uno como nosotros, y pasan a ser adjudicatarios
de una etiqueta que siempre tiene efectos dramaticos en
tanto una manera de nombrar nunca deja de producir un
efecto politico y un efecto subjetivo.

Es tiempo de terminar de desenmascarar ese —reitero—
solo aparente desentendimiento respecto del cuerpo norma-
tivo: siimporta lo que sea (ademas de que sea sanito), importa
que sea bien e indudablemente nena si nacié nena y que sea
bien e indudablemente nene si es varon. Después, los manda-
tos del patriarcado haran lo suyo para terminar de formatear.
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Mas alla de los esfuerzos por reducir todo a la estrecha
extension de la normalidad, sabemos que las infancias cada
vez mas se escabullen, eluden y esquivan la performativi-
dad de nuestros discursos y los limites de nuestros saberes.
No se trata, sabemos, de un intercambio teérico adultos-ni-
fos acerca de lo normal y lo desviado. Esta no es, al menos
inicialmente, una disputa construida con palabras. Se trata
mas bien de los modos en que las infancias estan en el mun-
do, su radical novedad, su enigma insondable. Estan alli en
sus presencias y en sus existencias mas alla de nuestros sa-
beres y de nuestras instituciones, desbordandolas.

En un bello texto, “El enigma de la infancia”, Larrosa (2017)
nos recuerda algo que parecemos olvidar una y otra vez:
se trata de “la presencia enigmatica de la infancia [como]
la presencia de algo radical e irreductiblemente otro, (...
[como algo] que inquieta lo que sabemos (y la soberbia de
nuestra voluntad de saber), en tanto que suspende lo que
podemos (y la arrogancia de nuestra voluntad de poder) y
en tanto que pone en cuestion los lugares que hemos cons-
truido para ella (y lo presuntuoso de nuestra voluntad de
abarcarla)” (p. 204). Ahi esta el vértigo: en como la otredad
de la infancia nos lleva a una region en la que no rigen las
medidas de nuestro saber y de nuestro poder. De eso se tra-
tan los trabajos que componen esta mesa.

Mariela Leo nos ayudara a pensar respecto de las infan-
cias y las instituciones asilares de Buenos Aires en la pri-
mera mitad del siglo XX. {Qué sentidos cobran acciones y
comportamientos tales como la fuga, la indisciplina, el des-
aseo personal, la desidia, la falta de interés en clase, incluso
el robo, de los vastagos de las clases populares que entraban
en la pubertad colocados en servicio o bajo sistemas de dis-
ciplina asilar? {Pueden considerarse formas de resistencia a
la dominacién?
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Francisco Fernandez Romero nos anima a meternos con
los mitos sobre ninez y adolescencias trans. Mitos que, sin
dudas, compiten con una imagen generalmente angelical
y exenta de género de la infancia tanto como aquel silen-
cio previo al “Lo importante es que sea sanito” que hemos
comentado.

La infancia, siguiendo nuevamente a Larrosa (2017), es
portadora de una verdad que debemos ponernos en dispo-
sicion de escuchar. A eso Ixs invitamos.
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Mitos sobre nifez y adolescencia trans

Francisco Fernandez Romero

Introduccion

En los ultimos anos, se ha ido incrementando la visibili-
dad de las infancias y adolescencias trans en la Argentina.
Circulan noticias sobre nifixs que cambian el nombre y gé-
nero en su DNI; surgen agrupaciones de familias de nifixs
trans;y se oyen cada vez mas las voces de adolescentes trans,
tanto de Ixs que escriben sobre sus experiencias como de Ixs
que forman organizaciones para llevar adelante sus reivin-
dicaciones.! Enla ciudad de Buenos Aires, el 29 de octubre se
declaré “Dia de la Promocion de los Derechos de las Infancias
y Adolescencias Trans” y la fecha quedé incorporada al ca-
lendario escolar.

Sin embargo, al mismo tiempo, las vidas trans en ge-
neral, y las nifieces trans en particular, siguen expuestas

1 Algunos ejemplos de organizaciones de familias son Munay y Xadres Familias sin Moldes; de
autorxs trans que han escrito durante sus adolescencias, Carolina Unreiny Alejandro Jedrzejewski;
y de organizaciones de adolescentes y adultos jovenes, el Movimiento de Juventudes Trans.
Agradezco la lectura y los comentarios de Alejandro Jedrzejewski, Leandro Rauschmayr y Julieta
Repetto sobre el presente texto.
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a desigualdades y violencias a distintas escalas. El hogar
y la escuela son contextos donde muchxs de ellxs reciben
hostilidad por parte de familiares, docentes, autoridades y
companerxs. Y a nivel nacional e internacional, nos halla-
mos frente a un recrudecimiento de agendas conservadoras
que tienden a usar a Ixs nifixs como excusa para atacar los
derechos sexuales y de género (AWID y OURs, 2017), con
especiales consecuencias negativas para Ixs nifixs y adoles-
centes. Un ejemplo es la consigna “Con mis hijos no te me-
tas”, que busca cuestionar la educacion sexual integral y, de
esa manera, coarta el derecho de Ixs jovenes a la educacion
sobre diversidad sexual y de género.

En este capitulo, buscamos despejar algunos mitos que
existen sobre la nifiez y la adolescencia trans. Algunos de
ellos son imprecisiones y recelos que existen sobre las per-
sonas trans en general, pero que se magnifican al tratarse
de este grupo etario. Antes de trabajar sobre los mitos, ex-
plicaremos brevemente tres cuestiones: qué significa ser
trans, en qué consisten la transfobia y el cisexismo, y cual
es el marco legal que provee derechos a Ixs nifixs trans en la
Argentina. E] objetivo ultimo del capitulo no es proveer re-
cetas definitivas sobre como pensar en o tratar con ninxs y
adolescentes trans, sino reflexionar sobre los origenes de al-
gunas de las actitudes negativas o reticentes en torno a ellxs,
y animar a lxs lectores a dialogar con, escuchar a, y respetar
la autonomia de 1xs propixs jévenes trans.

Lo trans, lo cis y el cisexismo

Dicho brevemente, las personas trans somos personas que
vivimos en un género diferente al que nos asignaron al na-
cer; es decir, vivimos en un género distinto al que fue ano-
tado en nuestras partidas de nacimiento. Como veremos,
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existe una diversidad de experiencias de vida trans, pero
aqui basta con adelantar que las personas trans podemos
tener diferentes identidades de género, tales como varon,
mujer, travesti, persona no binarie, u otra, y podemos pre-
ferir distintos pronombres (€1, ella, elle...) y géneros grama-
ticales (o, a, x, e..). En este capitulo hablaremos de “ninxs
trans” para referirnos en general a este grupo, que inclu-
ye nifos, ninas, nines.. Esta aclaracion es necesaria por-
que algunas personas piensan que todas las personas trans
pertenecemos a un “tercer género” y/o que todxs usamos
terminaciones con “e” o con “x”; algunxs si poseen identi-
dades no-binarias o prefieren un género gramatical neutro,
pero otros y otras usamos los géneros gramaticales mascu-
lino o femenino.

{Como se les dice a las personas que no son trans, es decir,
alas personas que siguen viviendo en el mismo género que
les fue asignado al nacer? Desde la comunidad trans, en la
década de 1990 se propuso comenzar a llamarlxs cis o cisgé-
nero. Esto se entiende si miramos la etimologia latina de los
prefijos trans y cis: trans significa ‘del otro lado’ o ‘mas alla’,
mientras que cis significa ‘de este lado’ (en este caso, ‘de este
lado del género’). Las personas cis también pueden tener
relaciones complejas con el género, vestirse o comportarse
de un modo que se escapa de los estereotipos del género,
etcétera; la palabra cis solo indica que no son personas trans.

El término cis es util, sobre todo, para hablar de las des-
igualdades que existen entre personas cis y trans por el solo
hecho de que unxs contintan viviendo en el género asig-
nado al nacer y Ixs otrxs no. Estas inequidades se conocen
como cisexismo, que puede definirse como un “sistema de
exclusiones y privilegios simbodlicos y materiales verte-
brado por el prejuicio de que las personas cis son mejores,
mas importantes, mas auténticas que las personas trans”
(Radi, 2015). El cisexismo subyace a todos los mitos que
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discutiremos en este capitulo, porque estos solo se sostienen
cuando se piensa que es mas valido, logico o natural vivir
en el género asignado al nacer que vivir en algin otro gé-
nero. El cisexismo llevado al extremo deviene en transfobia
o trans-odio, es decir, una hostilidad abierta hacia las perso-
nas trans; pero la mayoria de las personas, aun las mas “pro-
gres”, solemos tener ideas o actitudes cisexistas sin darnos
cuenta, y que habra que cuestionar. Un ejemplo es cuando
se considera que solo la personas trans tenemos géneros “au-
topercibidos”, y que las personas cis tienen “géneros” a secas,
como si unas identidades fueran menos reales que las otras.

La Ley de Identidad de Género argentina

Recapitulando, entonces, unx ninx o adolescente trans
es unx nifnx o adolescente cuyo género no se correspon-
de con el género con el que lx inscribieron al nacer. Como
consecuencia, probablemente desee que 1x llamen por un
nombre distinto al que recibi6é de su familia, y con otros
pronombres. Posiblemente, también, tenga o desee tener
una expresion de género —vestimenta, corte de pelo, gestos,
etcétera— mas tipicamente asociada a su género (es decir, el
género que siente internamente). Pero no todxs Ixs nifiixs
trans siguen los estereotipos de su género autopercibido, al
igual que tampoco lo hacen Ixs nifixs cis; por ejemplo, pue-
de haber nenas (cis o trans) que deseen tener pelo corto o
jugar al futbol. Por dltimo, algunxs jovenes trans pueden
desear intervenciones hormonales o quirurgicas, ya sea en
el presente o en el futuro, pero no todxs lo desean, o desean
algunas intervenciones, pero no otras.

En la Argentina, existe la Ley de Identidad de Género
(Ley N° 26743) que establece el derecho de todas las per-
sonas al reconocimiento y el respeto de su identidad de
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género, definida como “la vivencia interna e individual del
género tal como cada persona la siente” (Senado y Camara
de Diputados, 2012: Art. 2). Esta ley, sancionada en 2012, fue
disenada y militada principalmente por personas trans y
travestis junto con aliadxs lesbianas, gays y bisexuales cis.
Para quien lo desee, garantiza el derecho a cambiar el nom-
bre y género en el DNI, y a acceder gratuitamente a inter-
venciones corporales (quirurgicas, hormonales, etcétera).
Un aspecto clave e innovador de esta ley es que otorga a
cada persona la autonomia para decidir si desea perseguir
0 no estos cambios, o algunos de ellos, sin necesidad de un
diagnostico o autorizacién por parte de unx profesional de
la salud o juez/x.

La Ley de Identidad de Género ofrece algunas considera-
ciones especificas para personas menores de 18 anos. Todas
ellas se enmarcan en dos principios. Uno de ellos es el inte-
rés superior del ninx, basandose en la Convencion sobre los
Derechos del Nino y en la Ley N° 26061 de proteccién inte-
gral de los derechos de nifas, nifios y adolescentes. El otro
principio es el concepto de capacidad o autonomia progre-
siva de Ixs ninxs para tomar decisiones sobre su cuerpo y
su salud —de acuerdo con su nivel madurativo—, estableci-
do por el Codigo Civil y Comercial de la Nacion y presen-
te también en la Convenciéon mencionada. Para acceder al
cambio del DNI o a tratamientos hormonales, debe existir
el consentimiento de 1x ninx o adolescente y de sus repre-
sentantes legales, ademas de la asistencia de unx abogadx
del ninx. Si Ixs representantes legales no dan su consenti-
miento, el asunto pasa a instancias judiciales. También seria
necesaria la autorizacién judicial para realizar una inter-
vencién quirargica vinculada alaidentidad de género antes
de los 18 afnos.
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Mitos y desmitificaciones

La mera mencion de la nifez y la adolescencia trans sue-
le despertar reacciones escandalizadas y apasionadas, mas
aan que la existencia de personas trans adultas. Esto puede
deberse a cierta tendencia a priorizar los derechos de “pro-
teccion” de 1xs nifixs frente a influencias que se consideran
nocivas, por sobre los derechos de Ixs nifixs a la autonomia
(AWID y OURs, 2017); ignorando que el tipo de proteccion
que necesitan 1xs nifixs es aquel que les garantice sus dere-
chos, incluido su derecho a la autodeterminaciéon y a una
vida libre de transfobia u otras violencias. En otras ocasio-
nes, partiendo de actitudes mas comprensivas, existen du-
das respecto de como y hasta qué punto acompanar a estxs
ninxs y adolescentes. En todos los casos, subyacen supues-
tos cisexistas que tienden a considerar que los géneros de
Ixs ninxs y adolescentes trans son menos validos, reales o
deseables que los géneros de 1xs demas ninxs y jévenes. A con-
tinuacion, desmenuzamos algunos de esos mitos y ofrece-
mos una perspectiva alternativa.

Mito #1: El relato Unico

Existen toda clase de expectativas sobre las vidas trans,
tanto de sectores conservadores como de sectores progre-
sistas. El mito que queremos abordar aqui es el del relato
unico: la idea de que hay una sola forma de experiencia
trans valida.

Desde un punto de vista mas conservador, las vidas trans
solo suelen ser consideradas como legitimas si cumplen con
ciertas condiciones: si alguien siempre supo que era trans,
incluso desde la primera infancia; si siempre tuvo gustos
estereotipicos de su género autopercibido; y si desea todas
las caracteristicas corporales tipicamente asociadas con su

274 Francisco Ferndndez Romero



género (lo que a veces se describe como “nacer en el cuerpo
equivocado”). Desde esta perspectiva, ademas, solo debe-
rian existir hombres y mujeres trans, pero no personas de
otros géneros, tales como travesti o no-binarie.

Este es el tipo de relato que mas se ha solido valorar desde
la medicina y la psiquiatria, que han sido las disciplinas con
potestad para dictaminar o no un diagnostico —de trastor-
no de identidad de género, disforia de género, etcétera—
que abriria las puertas a intervenciones corporales y/o al
reconocimiento legal del género.? Esto resulta un problema
paralas personas trans cuya identidad no es varén ni mujer,
o que desean realizarse solo algunas o ninguna interven-
cion corporal, o cuyas expresiones de género no cumplen
con lo esperado. Dicho relato tampoco hace lugar a las ex-
periencias de las personas trans que recién empiezan a per-
cibirse como tales en la adolescencia o en la adultez, o que
tienen un género fluido; o a quienes aprecian haber transi-
tado la vida como personas trans.

Desde el polo opuesto, algunos sectores “progresistas”
sostienen que las personas trans deberiamos “liberarnos”
de la narrativa expuesta mas arriba. Afirman que las per-
sonas trans reproducimos estereotipos de género cuando
nos identificamos como varones o mujeres, o cuando in-
tervenimos nuestros cuerpos sexuados, o cuando somos
tipicamente masculinos o femeninas. Aqui también ob-
servamos la doble vara del cisexismo: no se suele criticar
a los varones cis o a las mujeres cis por sentirse como va-
rones 0 como mujeres, ni por estar a gusto con las carac-
teristicas sexuales de sus cuerpos, ni por cumplir con los
canones de la masculinidad y feminidad. Pero si se espera

2 Enla Argentina, ya no es necesaria (ni legal) esta patologizacion desde que fue sancionada la
Ley de Identidad de Género. Sin embargo, en otros paises del mundo se siguen exigiendo
diagnosticos de este tipo (Suess, 2014).
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que las personas trans seamos las encargadas de dinamitar
el sistema sexo/género predominante.

Ambas posturas recién descriptas suelen estar presentes,
en mayor o menor medida, al pensar lanifiez y adolescencia
trans. Por un lado, a veces se duda de la identidad de género
autoproclamada por unx niix o joven si no cumple con los
estereotipos de ese género, o si no se autopercibe ni como
varén ni como mujer; en ambos casos, se suele considerar
que esta confundidx. Esto es cisexista porque implica consi-
derar que solo son validas las identidades y experiencias de
género similares a las de las personas cis, o incluso conlleva
una mayor exigencia de normatividad de género hacia las
personas trans que hacia las personas cis (nadie negaria la
identidad de varén de un nene cis, por ejemplo, solo por
desear tener el pelo largo).

En cambio, otrxs nifixs y adolescentes trans tienen expre-
siones e identidades de género que se alinean con las expec-
tativas de la masculinidad y feminidad. Algunas personas
creen que eso se debe ala imposicion de normas binarias de
género y que habria que “liberarlxs” mas alla de los propios
deseos de estxs ninxs y jovenes. Aqui también esta presente
el cisexismo porque desde esta postura solo se suelen desin-
centivar las identidades de varon o mujer (o las expresiones
tipicamente “masculinas” y “femeninas”) para las personas
trans, por lo cual implicitamente se considera que estas
identidades y expresiones solo son validas si las encarnan
nifixs y adolescentes cis. Es decir que solo las personas cis
tendrian derecho a ser varones o mujeres.

Mito #2: Se hacen “cambios de sexo” en nifixs de 10 anos
Este mito refleja un imaginario confuso y erréneo so-

bre lo que implica una transicion de género, sobre todo
en estas edades. En la nifiez, es decir antes de la pubertad,
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nunca se practican intervenciones corporales vinculadas a
una identidad de género trans: ni la provision de hormonas
ni la realizacién de cirugias.®? En la nifez, solo puede ha-
ber un acompanamiento social por parte de la familia, las
amistades, la escuela y el entorno en general. Es decir, una
transicion de género en la infancia consiste simplemente en
escuchar lo que dice Ix nifix, comenzar a llamarlx por un
nombre y pronombre adecuados al género que vive inter-
namente, y permitir que desarrolle libremente su expresion
de género (a través de sus gestos, su ropa, su corte de pelo...).
Esto puede implicar un cambio del nombre y sexo del DNI,
en el marco de la Ley de Identidad de Género, silx nifix y su
familia lo deciden. Pero si optan por no realizar este trami-
te —o no todavia—, de todos modos, pueden solicitar que
se comience a usar el nombre correcto en la escuela y en
cualquier otra institucion. Esto se encuentra contemplado
en el articulo 12 de la Ley de Identidad de Género, referido
al “trato digno”.

Las primeras intervenciones corporales vinculadas a una
transicion de género recién pueden empezar a realizarse
cuando comienza la pubertad. En esa instancia, unx ado-
lescente puede optar por comenzar un tratamiento con blo-
queadores de pubertad, que detiene temporalmente algunos
de los cambios madurativos de la adolescencia. Los bloquea-
dores puberales ya se usaban anteriormente en nifixs cis con
pubertad precoz (Fundacién Huésped, s/f); en adolescentes
trans, el objetivo es evitar, demorar o revertir los cambios
en los caracteres sexuales, tales como el vello facial o los

3 Encambio, si existe un conjunto de bebés y nifixs que son sometidxs a operaciones y tratamientos
sobre su cuerpo sexuado: se trata de xs nifixs intersex, es decir, aquellxs que nacen con cuerpos
cuyas caracteristicas sexuales se desvian del promedio, quienes regularmente son sometidxs a
intervenciones “normalizantes”. El movimiento intersex exige que se dejen de realizar estas prac-
ticas, ya que no son consentidas y en algunos casos se asimilan a la tortura (ver Cabral, 2009, y
www.justiciaintersex.org).
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pechos. Esto puede evitar el malestar que algunxs jovenes
trans sentirian al atravesar una pubertad no deseada, y aho-
rrarse a futuro algunas cirugias o tratamientos.

Los efectos de los bloqueadores hormonales son mayor-
mente temporarios y reversibles, aunque los posibles efec-
tos colaterales deben ser discutidos con profesionales de
la salud, como con cualquier otro tratamiento. Mas avan-
zada la adolescencia, ya con una mayor madurez fisica y
mental, Ix joven puede suspender estos bloqueadores y to-
mar una decision sobre el camino por seguir. Por un lado,
puede comenzar con un tratamiento hormonal “cruzado”
para dar inicio a la pubertad con testosterona o estrégeno
exogenos (a través de inyecciones, pastillas u otro forma-
to). Alternativamente, puede permitir que sus gonadas den
curso ala pubertad que su cuerpo produce endégenamente.

Mito #3: Lxs adultos le estan imponiendo un género
a [xs nifixs trans

A casi todxs Ixs ninxs del mundo se les impone un géne-
ro al nacer, y luego se les continta imponiendo todos los
dias. Ese género se asienta en toda su documentacion, esta
implicito en el nombre y pronombres con que se refieren
a Ix ninx, e influye sobre aquello que se le permite hacer y
expresar. Pero, paraddjicamente, las preocupaciones por la
influencia parental sobre el género de 1xs nifixs solo aparece
cuando se trata de ninxs trans, es decir, cuando existe unx
ninx que cuestiona esa asignacion de género inicial y cuan-
do sus familias atienden a ese cuestionamiento. Es decir
que este mito, como varios de los otros, surge por la doble
vara que tiende a aplicarse segiin si unx ninx es cis o trans.

Hipotéticamente, épodria existir una familia que obligue
a su hijx a transicionar hacia un género distinto al que le
asignaron al nacer? Eventualmente, podria ser posible, y si
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eso sucediese, seria una situacion violenta. De todos mo-
dos, es igual de violento tratar de obligar a unx nifix a que
viva dentro del género asignado al nacer cuando no se au-
topercibe como de ese género. Considerar que una de estas
imposiciones (una de ocurrencia sistematica, la otra, hipo-
tética) es mas legitima que la otra es cisexismo: es suponer
que es mas natural o aceptable el hecho de imponer el gé-
nero asignado al nacer, que imponer un género diferente.
Auln esta muy arraigada la idea de que el género asignado
al nacer —que se asigna sobre la base de la configuracion
corporal de cada bebé— es de alguna manera el género mas
auténtico o legitimo de la persona.

Y adiferencia de aquella situacion meramente hipotética,
donde alguna familia “obligara” a su hijx a realizar una
transicion de género, sabemos que la situacion opues-
ta (la prohibicion de transicionar) es una realidad cotidia-
na para muchxs nifixs y jévenes trans. Mas aun, en varios
paises del mundo, incluso en el continente americano, se
realizan “terapias de conversion” o de “rehabilitacion” para
personas trans y para otras personas que se desvian de las
normas del género —incluidxs ninxs y jovenes— para tratar
de asimilarlxs a sus géneros asignados al nacer. Esto ha sido
considerado por la Organizacion de las Naciones Unidas
como una violacién a los derechos humanos y, en casos
extremos, como una tortura (ONU. Consejo de Derechos
Humanos, 2015). Por fuera de las familias, las autoridades
y/o docentes de muchas escuelas también se niegan a re-
conocer las identidades de Ixs jovenes trans, aun si cuentan
con apoyo parental. En definitiva, la influencia adulta que
mas predomina en las vidas de estxs ninxs y jovenes es la
presion para no ser personas trans.
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Mito #4. Son demasiado jovenes para saber su género

Con este mito, sucede algo similar que con el anterior: se
juzga de modo diferente a lxs nifnxs cis que a 1xs nifxs trans.
Muchxs nifixs declaran constantemente sus géneros: “Soy
nene”, “Soy nena”, “No me gusta el rosa porque soy nene”,
“Yo puedo usar vestidos porque soy nena”. Pero en 1xs nifixs
cis, no se cuestiona esa certeza ni se pone en duda su capaci-
dad de autonomia; al contrario, ese tipo de declaraciones se
consideran parte de la maduracion “normal”.

{Por qué, entonces, se considera que la declaracion del
género es algo mucho mas serio, algo que requiere mucha
mayor madurez y reflexion, cuando ese género no se condi-
ce con el que fue asignado al nacer? Incluso una familia bien
intencionada podria desear que su hijx espere unos anos
paratomar la “decision” de vivir en su género autopercibido,
cuando entienda mejor las dificultades de ser una persona
trans en una sociedad transfébica. Pero aun en ese caso, hay
un supuesto cisexista: que el género de una persona trans
no es tan intrinseco ni auténtico como el de una persona cis.
Esta la idea de que una persona trans decide sobre su gé-
nero, y que las demas personas no: que las demas personas
simplemente vocalizan y expresan el género que son.*

A nadie se le ocurriria decirle a una nena o a una adoles-
cente cis que deberia pensar mejor en si quiere o no vivir
como mujer, considerando los altos niveles de sexismo y
misoginia imperantes. También se consideraria descabe-
llado sugerirles a todxs Ixs adolescentes que se hagan tra-
tamientos de bloqueo puberal, asi tienen mas tiempo de

4 No estoy afirmando que el género es —o no es— una caracteristica intrinseca de los sujetos (es
decir, una caracteristica bioldgica, social o psicolégicamente determinada). Aqui no interesa esa
discusion. Simplemente sefalo que, cualquiera que sea la creencia sobre el origen del género
de cada unx, no hay razon para pensar que los géneros de las personas cis son mas naturales o
legitimos que los de las personas trans.
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madurar psicolégicamente y de reflexionar bien antes de
decidir si quieren uno u otro tipo de pubertad. Pero si se
espera que Ixs ninxs y jovenes trans tengan una edad mas
avanzada para saber que estan “seguros” sobre su género.
Aqui, de nuevo, encontramos una doble vara.

Mito #5: Si cambian de idea, seria terrible

Uno de los temores con respecto a Ixs nifixs trans es que
su identidad de género sea “una fase”. Es decir, esta el mie-
do de que se le permita a unx nifix hacer una transicion so-
cial, pero que mas adelante, en la nifiez o en la adolescencia
—o enlaadultez—, decida volver a vivir en el género que le
fue asignado al nacer. Este mito tiene varios componentes
por desarticular.

En primer lugar, la realidad es que el género de cualquier
ninx podria ser solo “una fase”. Cualquier ninx podria de-
sear, en el futuro, pasar a vivir en un género distinto al que
vive (o desea vivir) en la actualidad. {Hay forma de saber
con una seguridad del cien por ciento si unx nifix que tran-
siciona hoy va a mantener estable su género en el futuro?
No, pero esto tampoco se puede saber con cien por ciento
de seguridad para Ixs nifixs que parecen ser cis. Sin embar-
go, nadie impide que Ixs nifixs aparentemente cis vivan en
sus géneros asignados al nacer, por temor a que “cambien
de idea” simplemente les permiten vivir en ese género si
parece resultarles comodo. Tampoco tiene por qué resul-
tar tragico, ni concebirse necesariamente como “arre-
pentimiento”, si una persona tiene necesidad de vivir en
diferentes géneros en distintos momentos de su vida.

Respecto de lxs nifixs trans, hay mucha preocupacion por
si se les permite hacer una transicion social y luego se arre-
pienten, pero deberia ser una preocupacion equivalente el
que no se les permita esa transicion y que luego lamenten
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haber sido criadxs en un género que no sentian como pro-
pio, o que deploren haber pasado por una pubertad que no
deseaban. {Por qué esta preocupacion no suele resonar con
tanta fuerza como la preocupacion inversa, es decir, el te-
mor al “arrepentimiento” de hacer una transiciéon? Lo que
sucede es que se tiende a naturalizar el género asignado al
nacer: se piensa que vivir en ese género es lo que sucede por
defecto, y que seguir viviendo en ese género implicaria una
ausencia de decision; pero en realidad, es tanto una deci-
sién como elegir transicionar.

Es comprensible que una familia quiera evitar que unx
nifix tenga que pasar por una transicion de género, o por
mas transiciones de género que las estrictamente necesa-
rias, porque es cierto que es un proceso engorroso (no por-
que sean inherentemente dificiles, sino por culpa de los
contextos sociales transfobicos y cisexistas). Pero no hay
garantias de que impedirle una transicion de género a unx
ninx tenga como resultado evitarle una transicion a futuro,
como lo demuestran los miles de personas trans que reali-
zaron sus transiciones en la adultez.

Y las transiciones de género en la infancia son sumamen-
te “reversibles”, como vimos en el mito #2: solo implican
un acompanamiento social, o a lo sumo un bloqueo pube-
ral transitorio. Lo mas permanente que puede hacerse en
la adolescencia —salvo por autorizacion judicial— son los
tratamientos hormonales con testosterona o estrogeno, que
tienen algunas consecuencias dificiles de revertir. Pero esta
decision recién suele ocurrir luego de los quince o dieci-
séis anos, es decir, en jovenes con mayor grado de madu-
rez. Ademas, optar por comenzar estos tratamientos no es
una decision mas irreversible que permitir que el cuerpo
transite por la pubertad generada endégenamente por las
gonadas; la pubertad produce cambios corporales que lue-
go muchas personas trans solo pueden revertir a través de

282 Francisco Fernandez Romero



operaciones o tratamientos prolongados (mastectomias,
cirugias de feminizacion facial, depilacion definitiva...).
Si una de estas decisiones —el tratamiento hormonal cru-
zado— parece mas seria que la otra —permitir la pubertad
endogena—, es debido al cisexismo que hace que parezca
mas natural vivir en el género asignado al nacer, que vivir
en otro género. No realizar una transiciéon de género no es
ni mas ni menos “irreversible” que s7 realizarla.

Por ultimo, este mito se basa en especulaciones sobre el
futuro y olvida lo que sucede hoy. No se puede conocer con
certeza lo que ocurrira mas adelante en la vida de alguien,
pero mientras tanto, muchxs ninxs trans estan diciendo en
la actualidad que se sienten de este género y no de este
otro, que desean usar tal nombre y tal pronombre, etcé-
tera. Y muchxs sufren por no ser reconocidxs en ese géne-
ro. Aun si “cambian de idea” en el futuro, urge escuchar lo
que necesitan hoy. En los casos mas dramaticos, estxs ninxs
pueden no llegar a la adultez sin el acompafnamiento de sus
familias y el resto de sus entornos. Muchas investigaciones
hallan tasas muy altas de intento de suicidio entre jévenes
trans; por ejemplo, Olson et al. (2015) las estiman en 30%.
Aun para Ixs que sobreviven hasta la adultez, no hay que
desestimar las consecuencias psicologicas de haber vivido
durante afios el rechazo a sus identidades de género.

Reflexiones finales

Como vimos a lo largo de este capitulo, el cisexismo es
el principal factor comun que subyace a los distintos mitos
sobre las vidas trans en general, y sobre la nifiez y adoles-
cencia trans en particular. Recordemos que el cisexismo es
la creencia en la mayor validez de las identidades, expre-
siones y deseos en torno al género de las personas cis, en
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comparacion con las personas trans. Cada mito se cae por
su propio peso si unx se detiene a pensar “‘Tendria las mis-
mas preocupaciones si creyese realmente en la validez del
género autopercibido de este ninx?”.

Muchos de estos mitos dejarian de operar si se hiciese un
simple cambio de perspectiva: si en vez de pensar a un nifio
trans, por ejemplo, como “una nena que quiere ser nene”, se
lo empezase a pensar como “un nene a quien nadie le cree
que es nene”.* La primera expresion es cisexista: implica
creer que el género “mas real” de esta persona es el que le
fue asignado al nacer, sobre la base de sus caracteristicas
corporales; en cambio, la segunda expresion prioriza el gé-
nero que siente ese propio nino.

Pero otros factores que pueden subyacer a las dudas y re-
celos con respecto a las nineces y adolescencias trans son el
temor y el deseo de proteger a Ixs ninixs y jévenes que unx
ama. Incluso las familias mas “trans-friendly” pueden resis-
tirse al género de su hijx por miedo a la hostilidad social que
enfrentamos las personas trans. Lamentablemente, como
afirmamos mas arriba, unx no puede simplemente dejar de
sentir el género que siente si este resulta inconveniente o
peligroso en cierto contexto; si no lo pueden hacer las per-
sonas cis, tampoco lo pueden hacer las personas trans.

Sin embargo, hay un factor que si puede cambiar: el cise-
xismo. El modo de proteger a Ixs ninxs y adolescentes trans
es luchar contra las estructuras e imaginarios cisexistas que
Ixs colocan en una posicion vulnerable (ademas de luchar
contra los demas ejes de opresion que lxs pueden afectar,
tales como el racismo, la desigualdad socioeconomica o el

5 Muchas personas cis, al tratar de imaginarse una experiencia de vida trans, intentan visualizar
qué les sucederia si pasaran a vivir como alguien de otro género (por ejemplo, muchas mujeres
cis tratan de imaginar sus vidas como hombres). Pero seria més acertado el ejercicio opuesto:
;qué te sucederia si mantuvieses tu identidad de género actual, pero si nadie te creyera; si todxs
pensaran que tu género realmente es otro?
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capacitismo). Tendra mas resultados el dejar de combatir
contra el género de Ixs nifixs y jovenes, para pasar a cons-
truir junto con ellxs un mundo donde resulten mas vivibles
todos los géneros.
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Mesa 6: Género y sexualidades en la escuela



Los trabajos que se presentan en esta publicacion son aquellos cuyos autores manifesta-
ron explicitamente su decision de participar a través del envio de sus escritos.




Presentacion

Silvia Dubrovsky - coordinadora

En el marco de esta Jornada de Educacién y Psicope-
dagogia, hemos abordado en este panel una tematica que,
desde mi punto de vista, constituye una deuda de nues-
tras jornadas en relacion con una cuestion que en la ac-
tualidad atraviesa fuertemente nuestras practicas en los
diferentes ambitos de insercion profesional de los y las
psicopedagogos/as.

Nuestras jornadas han sido siempre un espacio de re-
flexion y construccion de conocimiento para aportar en el
disenio de mejores estrategias que permitan garantizar el de-
recho ala educacion de todos y todas. En esta oportunidad,
este panel nos invita a reflexionar acerca de los modos en
que, en la actualidad, se desarrollan las practicas en la es-
cuela y en la clinica frente a lo que suele denominarse nue-
vas sexualidades.

Nos proponemos, entonces, interpelar las practicas esco-
lares y clinicas en relaciéon con la tematica de género y se-
xualidades con los aportes invalorables de los profesionales
que hoy nos acompafian.
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Enmarcamos este debate dentro del encuadre que atra-
viesa nuestra mirada acerca del marco conceptual en la
construccion del campo de la psicopedagogia. Una mira-
da que pretende superar los modelos binarios que tensio-
nan la definicion de lo normal y lo anormal. Modelos que
se sostienen en la escisiéon cartesiana que opone y sepa-
ra lo biolégico de lo cultural, el individuo y la sociedad.
Modelos hegemoénicos que definen lo masculino y lo fe-
menino. Nos proponemos abordar la complejidad en la
construccion de estas identidades desde un modelo, como
afirmamos, no binario.

Interpelar nuestras practicas implica interpelar los dis-
cursos que la regulan, esos discursos que normalizan, legi-
timando saberes como “verdades”.

Resulta sumamente importante la posibilidad que nos
ofrece este espacio de dar la palabra a voces provenien-
tes de distintos ambitos. Por un lado, desde donde surge
la pregunta, el aula; por otro, desde donde se produce co-
nocimiento, como nuestra facultad; finalmente, desde de
la familia. Escuela, universidad y comunidad, tres pilares
fundamentales para la transformacion y la consolidacion
de un sistema educativo mas justo e inclusivo.

A partir de la sancién de la Ley 26150 de Educacion
Sexual Integral, y articulada con la Ley 26743 de Identidad
de Género, se establece que “toda persona tiene derecho:
a) Al reconocimiento de su identidad de género; b) Al libre
desarrollo de su persona conforme a suidentidad de género;
c) A ser tratada de acuerdo con su identidad de género y, en
particular, a ser identificada de ese modo en los instrumen-
tos que acreditan su identidad respecto de el/los nombre/s
de pila, imagen y sexo con los que alli es registrada”.

Se avecinan tiempos de abrir posibilidades, de eliminar
la violencia en la imposiciéon que durante afios atraveso la
construccion de subjetividad dentro de la escuela. Abrirse a
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lo diferente requiere de humildad, pero también de conoci-
miento, sensibilidad y un compromiso ético con el/la otro/a.

Docentes y profesionales debemos asumir el compromi-
so de acompanar a ese nino, nina o joven en su proceso, en
su transicion si fuera el caso. Porque ese proceso se pro-
duce en €l o ella también en cuanto alumno/a. Asimismo,
sera responsabilidad de las escuelas garantizar que tanto
los disefios curriculares como las propuestas didacticas es-
tén orientados a desarrollar en los/as alumnos/as el respeto
por la diversidad de orientaciones sexuales y de identida-
des de género.
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¢Como interpela a la escuela, una situacion trans
en la infancia?

Anny Colliy Gisela Torre

Resumen

Lucia tiene siete afios y cursa el Primer Grado del Nivel
Primario en una escuela integral interdisciplinaria de mo-
dalidad especial.

Se percibe a si misma del género opuesto al asignado, si-
tuacion frans en la infancia que comienza a interpelar a la
docente y a toda la institucién y conmueve el incesante pen-
samiento binario de los diferentes actores escolares.

A partir de ahi, la intervencién desde un abordaje inter-
disciplinario que contempla la sensibilizaciéon y la com-
prension de la diversidad sexual que Lucia manifiesta en
diversas situaciones escolares permite el desarrollo integral
de laninay el investimento de los aprendizajes.

Introduccion

Lucia, de siete anos, ingresa a primer grado de una
escuela de nivel primario, modalidad especial. En su
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presentacion, manifiesta signos de disconformidad con
su identidad de género asignado (femenino) y se autoper-
cibe de género masculino.

Esa desconexién entre lo asignado y su autopercepcion
le genera angustia, enojo y retraimiento, lo cual afecta los
vinculos con pares y adultos, imposibilita la construccion
de lazos positivos, generadores del encuentro con un otro, y
obtura su proceso de aprendizaje.

Prefiere participar en juegos y actividades estereotipa-
das del otro sexo, situacion que en la relacién con sus pares
comienza a traerle conflictos, dado que sus companeros le
proponen ser en el juego personajes femeninos, imponien-
do roles genéricos que no esta dispuesto a aceptar. Estas si-
tuaciones generan comentarios molestos para él de parte de
los otros nifios.

Manifiesta preferencia por vestirse con ropa tipicamente
masculinay se tapa con el delantal o la campera cuando con-
curre a la escuela con vestimentas que denoten algo del or-
den de lo femenino, y que su mama lo haya obligado a usar.

Registra desagrado al escuchar su voz en aquellas acti-
vidades pedagogicas que utilizan grabaciones como he-
rramienta mediadora, reacciona con mucho enojo y activa
conductas como esconderse, golpearse a si mismo, retirar-
se del aula corriendo, taparse los oidos, dejar que el pelo
le tape cara y no responder a la palabra de la docente. Esta
situacion se repite también en aquellos momentos en que
otros docentes insisten en asignarle un rol femenino en al-
gun acto u actividad escolar.

Expresa en todo momento, mediante la accion y la pa-
labra, su deseo de ser del sexo opuesto a su sexo biologico.
Esta posicion asumida por el nino empieza a llamar la aten-
cién y a interpelar criticamente a los docentes.

Comienzan a circular preguntas y sugerencias de interven-
cion desde un discurso normalizador y patologizante, como
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— “éQué le pasa a esta nifia? {Qué es? iNena o nene?... éLe
hicieron algun estudio?”,

— “Hay que trabajar la femineidad con ella ofreciéndole
hebillas para el cabello e indicando un lindo peinado...
proponerle jugar solo juegos de roles femeninos...,

— "Si ve a la docente como modelo de mujer, puede ayu-
darla a ser mas femenina”.

La circulacién de estrategias correctivas sugeridas a nivel
institucional para “re-encauzar” al nino en el binarismo de
género tienen lugar, ya que

... en la escuela operan tanto mecanismos coercitivos,
como mecanismos no coercitivos, algunos de los cua-
les forman parte del curriculum oculto. Si bien estas
prescripciones genéricas no funcionan solo en la es-
cuela es evidente que las mismas tienden a reproducir
las significaciones hegemonicas de género... (Instituto
Nacional de Formaciéon Docente, 2013)

Toda institucion, en este caso la escolar, reproduce algo
de lo arbitrario, “una suerte de violencia necesaria, im-
prescindible, la de pautacién e instalacion de normas”
(Bleichmar, 2008), pero es necesario precisar cuando esa
arbitrariedad se torna excesiva en los procesos de normati-
zacion, al punto de generar un impedimento en la circula-
cion del deseo del sujeto.

En esta situacion singular que se expone, se ha observado
que cuando ese deseo manifiesto es aceptado, habilitado y
permitido por los otros, €l se posiciona corporalmente de
modo distinto y se predispone a entablar vinculos positivos
con companeros y docentes. Asi, da apertura al proceso de
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aprender, que se encuentra obturado por el lugar que ocupa
y por el rol que asume cuando queda atrapado por el signi-
ficante de los adultos que no le posibilitan la circulacion de
su deseo.

Cuando las identidades se corren de la forma hegemo-
nica de masculinidad y femineidad, comienzan a aparecer
procesos de segregacion, marginalizacion y exclusion del
entramado social en el que ese sujeto esta inserto.

Frente a esta situacion, la docente se empieza a preguntar:
icomo puedo posibilitar la apropiacion del aprendizaje en
este nino? Para hallar respuesta a esa pregunta, se conside-
ré pertinente que primero se pudiera revisar, reflexionar
sobre las concepciones y representaciones propias de la do-
cente, de-construir certezas y repensar e identificar man-
datos que le impiden establecer el vinculo docente-alumno,
porque, como sostiene Baquero (2001), de las condiciones de
educabilidad, de las condiciones para que un ninix aprenda somos
nosotros y la escuela los responsables. Por lo tanto, se decide ha-
bilitar espacios de reflexion e intercambio donde la docente
y el equipo interdisciplinario de la escuela comienzan a ha-
cerse preguntas.

... {C6mo empezar a desandar lo que no se es? {Co6mo
empezar a transitar lo que se es? iDesde qué lugar el
otro dice, legisla, condiciona sobre el Ser y su identi-
dad? [...] Un tran-sexual, iqué es? La curiosidad, el des-
conocimiento o la ignorancia acerca de la sexualidad
humana (comenzando por la propia), con su caudal de
riqueza y diversidad, es la que provoca muchas veces
que se confunda o se cuestione aquello que conmo-
ciona, en ciertas medidas, nuestras certezas... (Helien
y Piotto, 2012).
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Desarrollo

La escuela como organizacion institucional es

.. un organismo social con una geografia, una orien-
tacion del tiempo y de las responsabilidades, con obje-
tivos a alcanzar y medios racionales para tal fin. Todo
regulado por un cédigo y por normas de naturaleza
implicita y explicita. (Ulloa, 1969)

cuyos miembros se vinculan con ella tanto de modo for-
mal como fantaseado.

Tengamos presente que, como institucion y con el for-
mato tradicional que hemos “naturalizado”, la escuela
nace con la modernidad y con el objetivo de homogenei-
zar a la poblacion; pretende ensefiar lo mismo a un grupo
de nifos al mismo tiempo, pensando que la igualdad es
que todos sean iguales, aunque en este contexto igualdad
no sea igual a equidad.

Pero hoy el escenario de la escuela es otro. El paradigma
de la diversidad nos muestra que lo heterogéneo, lo diferen-
te es el denominador comun. La identidad de los sujetos que
acuden a la escuela es plural y portadora de rasgos diversos,
por lo cual su presencia nos convoca a mirar y trabajar de
otra manera donde la diferencia sea respetada, estimulada
y conservada.

Hoy atravesamos un momento histérico-social donde la
categoria de infancia construida en la modernidad ya no es
la misma: la infancia ¢trans viene a cuestionarla y los actores
sociales comienzan a sentirse interpelados y requieren de
un proceso de autorreflexion que les permita re-encontrar-
se con sus propias concepciones, representaciones, pensa-
mientos, emociones, historizaciones, y, en movimiento de
des-construccion, reconstruirse desde otro lugar.
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Todos nos construimos en el contacto social, con el otro
y en la escuela; lo mas factible es que esos otros acepten
como “normal”, como “lo que debe ser”, como “lo natural”
una concepciéon binaria de la identidad.

Cuando cuestiones del orden de la normalizacién sobre
el nifo comienzan a circular en las conversaciones que se
activan en la escuela, la docente plantea sus preguntas en
una charla organizada en la institucion con profesionales
del area programatica del hospital referente.

La posibilidad de este planteo de la docente, de poner en
palabras lo que estaba sucediendo, confirma que sino se re-
flexiona ni se pone en cuestion aquello que empieza a hacer
ruido, los imaginarios (como proposiciones dadas por di-
versos docentes para normalizar a el nino) terminaran con-
virtiéndose en imagenes de caracter esencial y categorica
asumiéndose como realidades naturales que llevan a cons-
tituir un dispositivo pedagégico de género idealizado, que
invisibiliza y naturaliza concepciones que son construccio-
nes de un contexto histérico y social determinado.

Posicionarse en la idealizacion establece limites rigidos,
pensados desde lo normal y anormal, que impiden el reco-
nocimiento de lo diverso que tiene la construccion de gé-
nero y sexualidad. La identidad de género no corresponde
nunca a un sefialamiento por parte de otras personas, sino a
la autoidentificacién de cada sujeto.

La educacion sexual integral en la escuela, promovida a
partir de la Ley 26150 (Programa Nacional de Educacion
Sexual Integral, ESI) debe garantizar un enfoque respetuo-
so de las identidades y orientaciones diversas sosteniendo
el cuidado, el acompanamiento, la contencion y la escucha.

La reaccion de las profesionales del hospital que intervi-
no fue de comprensién sobre el peso que la docente cargaba
ante la supuesta tarea social y moral que la escuela le otor-
ga al tener que “convertir” a este alumno de sexo biolégico
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femenino, pero que atraviesa una aparente eleccion de gé-
nero masculino.

Ante las dudas de la docente, las profesionales respondie-
ron: “’Y cual es el problemasi esto es asi? iQué es lo anormal?”.

Todo esto llevo a pensar en coOmo re-construir estrategias
de intervencion en esta situacién singular donde el apren-
dizaje se presenta como un problema. Para ello habia que
replantearse las concepciones del aprendizaje que subyacen
anuestras practicas pedagogicas.

Las estrategias de enseflanza empleadas por la docente
hasta el momento de la charla con el hospital referente se
habian focalizado en el intento de transmitir solamente los
contenidos curriculares, de invitar al nino a descubrir la
lectoescritura y el sistema de numeracion desde el sistema
de valoracion de la propia docente como unico interlocutor
valido y desde las propuestas del Disenio Curricular, sin de-
tenerse a observar qué le era realmente significativo, que le
interesaba, qué cuestiones lo mantenian atento.

Podemos conceptualizar al aprendizaje como un proceso
de construccion y apropiacion del conocimiento que se da
por la interaccion entre los saberes previos del sujeto y cier-
tas particularidades del objeto. Proceso que se da en situacion
de interaccion social con pares y en el que el docente inter-
viene como mediador del saber a ensenar. (Filidoro, 2002)

Podriamos analizar los conceptos de sujeto que aprende,
de proceso, de construccion, de particularidades del objeto o de
saberes previos. Sin embargo, el recorte de este relato de ex-
periencia nos ha invitado a preguntarnos por la “apropia-
cion”, en el sentido de tomar algo para si. La apropiacion
misma carece de sentido si no hay otros, como también
carece de sentido la apropiacion de lo que ese sujeto cons-
truy6. Entonces, podemos preguntarnos cémo este nino
podia apropiarse del conocimiento si no habia ahi un
otro que, con una mirada y una posicion, diera sentido,
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interviniera como mediador en el proceso de aprender, y
ubicara sus saberes previos y la historia de la construccion
de sus apropiaciones.

Este nifo nos confirma que hay en el sujeto que aprende
una historia de apropiaciones, una historia que se muestra en
el modo como intenta de apropiarse del conocimiento en esta
escuela, en esa aula, con esos compaiieros y con esa docente.

Asimismo, el nino nos ha invitado también a confirmar,
como expresa Norma Filidoro, que “la interaccion no es pen-
sada solo como marco o exterioridad, sino como parte consti-
tutiva y esencial del proceso de aprendizaje” (Filidoro, 2002).

En términos de José Antonio Castorina, podriamos pen-
sar que la docente dio pie a un corrimiento de la concepciéon
del mundo ligada al pensamiento de la escision para pen-
sarse desde un marco epistémico relacional en su practica
profesional (Castorina, 2017).

De todos modos, éitermina esta historia felizmente pen-
sando que la docente trabaja desde un marco epistémico
relacional en su practica profesional? {O podemos pensar
que necesitamos continuamente invitarnos a la dialéctica
de articular y no disociar?

Parte de este corrimiento fue empezar a ver qué impul-
sos, qué sentidos llevaban al nino al deseo de aprender. iQué
intereses tenia? {Qué le apasionaba? éAnte qué objetos o si-
tuaciones se sentia comodo, y no amenazado, ya que esta
ultima sensacion es la que lo ubicaba en un lugar defensivo
constante, de enojo y rechazo a cualquier propuesta que se
le realizaba? Tomando las palabras de Filidoro (2016), “el
docente tiene que poder hacer que la escuela devenga un
lugar posible para todos los nifios sin que ello implique in-
fligir sufrimiento”.

Aprender es un proceso complejo de incorporacion
y transformacion de novedades en el que cada sujeto se
va a apropiar de aquellos objetos y conocimientos que lo
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enriquezcan o no de acuerdo con el sentido que le asignen.
La forma como se piensa y se procesan los conocimientos
va a estar estrechamente relacionada con las caracteristicas
personales del sujeto que va a aprender, ya que a través de
ellas va a tratar de reencontrarse con situaciones que le cau-
san placer y evitar toda aquella que le produzca sufrimiento.

Nos interesa subrayar no tanto el cambio que se dio en
las conductas del niflo, sino mas bien la relacion entre ese
cambio y la mirada docente (Filidoro, 2016). Se produjo
entonces un cambio en [o esperado, ya no se esperaba que
aceptara usar hebillas, se alegrara jugando a las munecas o
utilizando ropa tipificada como femenina.

Que se produzca un cambio en la mirada: eso es lo impor-
tante. {Por qué? Porque la mirada es constitutiva y produce
efectos en el nifo, en su posibilidad de quedar representado
enla escena para poder desde alli, entablar lazos con los otros.

A partir de que la docente acepta esta situacion y pue-
de conectar con los deseos del alumno, el vinculo docen-
te-alumno crece y facilita el acercarlo al vinculo con el
conocimiento.

Hay que tener en cuenta, como cuestion primordial
en el trabajo docente, la concepcion de hospitalidad.
Hospitalidad como acogida del otro en cuanto otro, no al
otro que yo represento, el otro que me interpela, no pue-
do reducir al otro a mi mismidad, hagamos lo imposible
por conocerlo. Porque como decia Spinoza, hay cosas de las
cuales no podemos ser causa, por lo cual somos efecto.

Conclusiones
Como correlato de todo lo antes expuesto y a partir de

pensar a la escuela como constitutiva y sostenedora de sub-
jetividad, cabe reflexionar y pensar sobre el cuidado y la
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responsabilidad que le compete a cada docente y a la insti-
tucion toda en la aceptacion de lo diverso. Posicionarse des-
de el paradigma de la diversidad implica concebir al sujeto
educativo como un sujeto de derecho; de ahi la obligacion
de la escuela de contener, sostener y aceptar las nuevas in-
fancias que en el contexto actual nos interpelan. Por ello, se
torna necesario re-pensar los discursos y las practicas edu-
cativas, ya que estan sujetas a una légica normalizadora que
restringe toda posibilidad de circulacion del deseo (como se
describi6 en el relato de esta experiencia) necesario y posi-
bilitador de investimiento del aprendizaje.

Toda comunidad educativa debe problematizar aquellos
sentidos que llevan a ubicarla dentro de lalogica del binaris-
mo de género para reconocer que la escuela es reproductora
de discursos dominantes y, por lo tanto, de significaciones
hegemonicas. Asimismo, tiene que empezar a de-construir
modos de pensar y habilitar espacios de reflexién para pre-
guntarse sobre el género y la sexualidad, espacios posibles
parare-pensarse, re-crearse, revisar representaciones, con-
ceptualizaciones, y dar lugar a lo impredecible, a lo des-
conocido, a lo no planificado. Y, a partir de ahi, construir
propuestas alternativas a lo esperado, a lo comun, a lo ha-
bitual, a lo supuestamente normal y normativo; construir
propuestas posibles para la trayectoria escolar de ese sujeto
que se constituye como tal en el ser y estar en una escuela.

La interaccion de este nino con sus pares y sus docentes
fue esencial para su constitucion subjetiva y para su proce-
so de aprendizaje. Norma Filidoro (2002) expresa que, para
que un nino aprenda a leer, para que las marcas graficas se
conviertan para €l en signos lingiisticos, es necesario un
intérprete que lo ponga “en las puertas del misterio” (p. 22).

Nos preguntamos: épor qué no pudo continuar su esco-
laridad en la escuela primaria comun? Si este cambio en la
mirada docente hubiera ocurrido en la escuela primaria
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comun, el nifio, chubiera pasado a la modalidad de educa-
cion especial? éSera producto del fracaso de la institucion,
de una escuela que no pudo hospedar a una nina que no
encajaba en la normalidad de un discurso escolar hegemo-
nico, dejando del lado del sujeto la responsabilidad de su
fracaso escolar?

{Como interpela a la escuela hoy la Educacion Sexual
Integral? {Como la interpela en la cotidianidad escolar?
{Como se implementa? {Qué espacios de abordaje y de re-
flexion hay instituidos para la ESI?

Pensemos que la certeza que tenemos como docentes, como
profesionales de la educacion, de la psicologia, de la psicope-
dagogia, es la responsabilidad de acompanar en la construc-
cion de la subjetividad de cada infante, de cada adolescente.

Para cerrar, nos gustaria citar unas palabras de Carlos
Skliar (2003):

Volver a mirar bien, es decir, volver la mirada mas ha-
cia la literatura que hacia los diccionarios, mas hacia
los rostros que hacia las pronunciaciones, mas hacia
lo innombrable que hacia lo nominado. Y seguir des-
alineados, desencajados, sorprendidos, para no seguir
creyendo que “nuestro tiempo”, “nuestro espacio’,
“nuestra cultura”, “nuestra mismidad” quiere decir

» o« » o«

“todo el tiempo”, “todo el espacio”, “toda la cultura”,

” «

“toda lalengua”, “toda la humanidad”.
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La Educacion Sexual Integral (ESI) como proyecto
politico y su potencia productiva y critica

Graciela Morgade

Presentacion

En los medios de comunicacion, en las calles, en las re-
des, se viene hablando de que atravesamos “la cuarta ola
del feminismo”. Una etapa caracterizada fuertemente por la
participacion juvenil desde edades muy tempranas, porla in-
corporacion de las demandas feministas a las luchas de
amplios movimientos sociales y por la visibilizacion “pla-
netaria” de sus luchas. Una de las demandas mas fuertes
de esta cuarta ola, ademas de la legalizacion del aborto, es
la Educacién Sexual Integral (ESI).

Es evidente que antes hubo otras tres fases. En direccion
a comprender esta “cuarta ola”, es relevante y necesario re-
visar esos momentos que le fueron dando origen; y, paralos
feminismos, conocer y honrar la historia es una clave de su
perspectiva politica.

También lo es para la educacion sexual integral, porque
en cuanto proyecto politico de emancipacion, la posibilidad
de historizar fuentes y logros es identificar nudos resisten-
tes y desafios.
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El movimiento social feminista y sus “olas”

Hablamos de “los feminismos” porque, ya desde los pri-
meros tiempos de desarrollo, hubo matices y posiciones
que diferenciaron a sus diversas expresiones.

Sin embargo, parten de la constatacion de que las subje-
tividades y los cuerpos sexuados en general, y los cuerpos
de las mujeres en particular, estan definidos y, sobre todo,
limitados por una de las formas mas arcaicas de poder so-
cial: el patriarcado entendido como el “dominio” masculi-
no, simbolico y material, sobre las mujeres y Ixs nifios, en la
esfera doméstica y, por extension, en la esfera social.

Asimismo, existe consenso en llamar la “primera ola” de
los feminismos a la lucha por el sufragio de las mujeres,
en las primeras décadas del siglo XX, en Europa, Estados
Unidos y América Latina. Para algunas feministas (“libera-
les”), como un paso mas de la democracia; para otras (“so-
cialistas”), como un derecho enmarcado en la denuncia y la
lucha contra la pobreza y la exclusiéon econémicas.

Ahora bien, hay otro foco que vale la pena subrayar para
la Argentina en particular. En la época de lucha por el voto
de las mujeres, la relacion entre los feminismos y las luchas
de los movimientos populares también tuvo tensiones y
contradicciones.

En el radicalismo, primer movimiento que podria pen-
sarse como “popular”, el feminismo no tuvo una raigambre
destacada. Las primeras feministas fueron anarquistas, so-
cialistas o sin vinculacion partidaria. Estas expresiones ten-
dieron a ser muy criticas del primer peronismo, de su lider
e incluso de la practica politica de Evita. Y Evita, que tuvo
un protagonismo decisivo en la promocién de las mujeres
como trabajadoras y de sus derechos politicos, se enfrento
con los feminismos de su época.
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Y la recuperacion de la praxis feminista de Evita recorrio
largos caminos por la tension entre la convocatoria a la par-
ticipacion politica de las mujeres trabajadoras y la ausencia
de debate respecto de las condiciones familiares. Como ve-
remos en el proximo punto, recién en el final del siglo XXy
los inicios del XXI los feminismos populares comienzan a
cerrar esa brecha.

Una “segunda ola” en los feminismos se vincula con las
transformaciones sociales producidas a partir de la fina-
lizacion de la Segunda Guerra Mundial, los movimientos
pacifistas y antirracistas, la creacion de la pildora anticon-
ceptiva y la primera tecnologizacion de la vida doméstica.
Las mujeres buscaron entonces profundizar su “liberacion”
adoptando también diferentes estrategias: luchando contra
las exclusiones para incorporarse plenamente en todos los
ambitos (la participacion politica, laboral, educativa, etc.) o
bien buscando profundizar el valor de la experiencia feme-
nina en la construccién de las sociedades.

La categoria “género” se consolida en esta segunda ola
como condensacién de la militancia social y académica. El
concepto de “género” permitioé poner en cuestion la division
sexual jerarquica del trabajo y los modos de su perpetuacion,
la distribucion de la jerarquia en la que el “polo masculino”
aparece como mas valioso o mas valorado socialmente. Asi,
el concepto de “género” es relacional; su marca de origen lo
vincula con la lucha del movimiento de mujeres y, en ese
sentido, en ocasiones parecié usarse como sinénimo de “lo
femenino”, pero teéricamente, y para las feministas que
contribuyeron a su construccion y critica permanente, des-
de sus inicios aludié a una relacién, que siempre es de poder
entre (en esta segunda ola) “lo masculino” y “lo femenino”.
El “género” como significante de distribucion social jerar-
quica de potencialidades, expectativas y atributos histori-
camente desarrollados por los seres humanos.
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Ahora bien, en esta “segunda ola” también se plantearon
nuevas divergencias con su consecuente repertorio de es-
trategias diferentes: a) en sus versiones liberales o socialis-
tas, los feminismos de “la igualdad” coinciden en plantear como
meta derribar todas las barreras sociales presentadas a las mu-
Jeres de manera sistemdtica. Se trata de denunciar las barre-
ras educativas explicitas y sutiles, las brechas salariales, la
violencia sistematica; se trata de crear normas y leyes de
accion positiva (todas las normas de paridad) para meter
una cufa en los espacios mas resistentes, como la politica
formal y los sindicatos; se trata de denunciar la doble o
triple jornada laboral, entre otros focos centrales en estos
feminismos; b) los feminismos de “la diferencia”, que ten-
dieron a criticar las “reglas del juego” del capitalismo pero
también a los feminismos que, en ultima instancia, pro-
ponian incorporar alas mujeres a un mundo “masculino”
construido por fuera de los intereses y capacidades que
ellas desarrollaron a lo largo de la historia. Para los femi-
nismos de “la diferencia’, el proyecto feminista debe apuntar a
visibilizar y construir valor sobre las producciones femeninas,
promoviendo el fortalecimiento de los lazos entre mujeres y la
recuperacion de la genealogia femenina de sus prdcticas, de sus
saberes, de sus vidas.

Casi en paralelo (porque en términos historicos, quince
o veinte anos es practicamente una simultaneidad), la pro-
duccion feminista posestructuralista (en particular las lec-
turas feministas de los trabajos de Michel Foucault [1996])
y, sobre todo, la produccion politica y académica del acti-
vismo de gays y lesbianas, comienzan a poner en tension
la categoria de “género” y sus diversas expresiones. La in-
fluencia de Foucault fue significativa para des-esencializar
la sexualidad como categoria unificada, coherente y fija
e historizarla en lo que seria la revolucionaria hipétesis
foucaultiana: los cuerpos sexuados son una construccion
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social. {Por qué? Porque pensar “dos sexos, dos géneros” re-
sulta estrecho, porque la construccion de los cuerpos sexua-
dos no “encaja” en solo dos categorias y, peor... porque las
identidades que no encajan en el sistema binario terminan
siendo “descartables”, “inmorales” o “enfermas”.

Asi, una “tercera ola” se vincula con la interpelacion al bi-
narismo que los primeros usos de la categoria de “género”
arrastraron consigo. El estallido de la categoria de “género”
amplio las fronteras de la lucha al incluir colectivos invi-
sibilizados en la mirada binaria (dos sexos, dos géneros) y
potencio la energia de la militancia.

La lucha entonces se amplia haciendo visible el “patriar-
cado heteronormativo”. Y no solamente contra los discursos
hegemonicos sobre la femineidad y la masculinidad, sino
también en la tendencia de los feminismos (sobre todo los
no socialistas) a pensar a “la mujer” como un todo homogé-
neo y, fundamentalmente, heterosexual.

Este concepto de identidad despojada de su origen innato
e inamovible —esencialismo- y entendida como una fluida
y continuamente cambiante actuacion social —construc-
cionismo—- ha sido profusamente desarrollada por tedricas
como Judith Butler, una de las principales exponentes de la
llamada teoria “queer”. En 1990, Butler irrumpe en el esce-
nario feminista sosteniendo como tesis que el género, los
géneros en realidad, son performativos: existen basicamen-
te en virtud de su expresion, de su puesta en escena.

Dejando de lado las categorias binarias, el concepto de
Butler permite pensar multiples matrices de género: una
dominante y las demas compitiendo por la hegemonia.
Segun la autora, en las formaciones sexuadas identifica-
torias subyace la produccién de otras formas abyectas, no
vivibles, de sexualidad. En este sentido, el sujeto es consti-
tuido a través de la fuerza de la exclusién y de la abyeccion,
del repudio. La tarea es considerar esta “amenaza” como
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el recurso critico en la lucha para rearticular los mismos
términos de la legitimidad simbélica y la inteligibilidad.
De alguna manera, la tarea seria articular relaciones de
género no binarias, desde la equivalencia, y no desde la
jerarquia. Nuestro destino, nuestro poder y nuestra vida
estan enmarcados, pero no estan totalmente predeter-
minados por las categorias discursivas y culturales. Las
relaciones de género integran el abanico de posibilidades
con las que, articuladamente con otras determinaciones
sociales, cuentan los sujetos sociales para construir sus
cuerpos sexuados.

Los feminismos de la “tercera ola”, entonces, son el resul-
tado de la incorporacion de las criticas a las definiciones bi-
narias de la categoria de “género” planteadas: primero, los
grupos de gays y lesbianas, y luego, la gran diversidad de
identidades progresivamente visibilizadas y autodesignadas
en una sigla que comenzé6 como “LGBT”, en la actualidad se
ha ampliado a “LGBTTTIQA+” y sigue en pleno despliegue.

A lo largo de la vida personal, el momento histérico y/o
los diferentes contextos, esas posibilidades tienen diferente
peso oimportancia relativa. Por ello, laidentidad, como una
construccion inestable, puede referirse de modo principal
a cuestiones de género, pero también, en otra situacion, a
cuestiones étnicas, socioeconémicas, generacionales, o de
orientacion sexual, etcétera.

Pero la posibilidad de cambios no es infinita. La desigual-
dad subsiste, y se reproduce a través de los aparatos ideolo-
gicos del Estado, de las normas y las leyes, de las religiones,
de las imagenes arcaicas y los modelos comunicacionales
dominantes que funcionan en una dialéctica entre la coer-
cion y el consenso en la cual Estado y sociedad civil se ar-
ticulan en el disciplinamiento de los sujetos. Un “orden”,
histérico, arbitrario y discutible, pero persistente.
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Persiste la desigualdad y persiste también el sentido
emancipatorio de la practica y la teoria feministas. La cuar-
ta ola, de alguna manera, surge para enfrentar esas deter-
minaciones complejas.

La cuartaola

En diferentes contextos y realidades que encontraban a
las mujeres y a las disidencias marchando en las calles, ocu-
pando edificios, pintando paredes, escribiendo panfletos v,
sobre todo, manifestandose contra la violencia y contra el
neoliberalismo en los noventa en Europa, y en la actualidad
en América Latina, fueron surgiendo otras formas organi-
zativas de militancia feminista.

Y caminando en los territorios, surgen los llamados “fe-
minismos populares” y se construye la que hoy, precaria-
mente, denominamos la “cuarta ola”.

Los feminismos populares abarcan movimientos de base
territorial que, extendidos por América Latina, interactiian
con movimientos de mujeres protagonistas de diversas
demandas que no necesariamente se definen como femi-
nistas. Asi, en el feminismo de los barrios y asentamien-
tos latinoamericanos, feminismos indigenas, feminismos
afrodescendientes emergen crecientes demandas de lucha
contra el patriarcado y por modalidades no jerarquicas de
poder y liderazgo (Korol, 2016).

Segun Claudia Korol, el antecedente central en la confor-
macion de estos feminismos son las asambleas de mujeres
piqueteras que se realizaban los dias 26 de cada mes sobre
el puente Pueyrredon después del 26 de junio de 2002.
Asambleas que comienzan con reclamos por sus condiciones
materiales de vida pero contintian con la reflexion y la criti-
ca de las dificultades que en tanto mujeres enfrentan en los
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territorios. Impulsadas por algunas companeras feministas
con experiencias anteriores, las mujeres fueron y van trans-
formando su lugar en las casas, en las calles y en la historia.

Uno de los ejes compartidos y mas visibles de estos fe-
minismos se vincula con la lucha contra la violencia de gé-
nero hacia las mujeres, retomando la experiencia femenina
teorizada por Rita Segato, quien sostiene que la violencia
sexual, aunque se ejecute por medios sexuales, tiene una
finalidad que no es del orden de lo sexual, sino del orden
del poder (Segato, 2018). Las movilizaciones y las acciones
politicas #NiUnaMenos en la Argentina y del 8 de marzo o
el #ParaDeMujeres a nivel internacional han visibilizado la
estrecha vinculacion entre el acoso sexual, la brecha sala-
rial y la violencia patriarcal. Mujeres de todas las edades,
con una presencia rotunda de jovenes entre otros muchos,
protagonizaron diversas acciones politicas y se movilizaron
en defensa de sus derechos. Mujeres aliadas con los movi-
mientos de la disidencia sexual que entienden que la lucha
contra la opresion sexista tiene diferentes expresiones, pero
un objetivo comun.

Y esta cuarta ola tiene otro rasgo: las organizaciones fe-
ministas o asociaciones que defienden “los derechos de las
mujeres” estan en practicamente todos los paises del mun-
do. Esta movilizacién a escala global, alentada por una
desigualdad y unaviolencia contralas mujeres también glo-
bales, es un factor de legitimacion del feminismo. Cuando
un movimiento social tiene tal capacidad de convocatoria
es porque ha sido capaz de colocar en el centro simbdlico de
la sociedad el significante de “la necesidad de justicia para
las mujeres”. Demandas que se apoyan en una redefinicion
de la solidaridad: la “sororidad” en tanto vinculo de con-
fianza y respeto profundos por Ixs otrxs.

Asi, los feminismos en sus diferentes expresiones apun-
tan alas tres grandes organizaciones estructurales de poder
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que enmarcan la posicion relativa de los cuerpos construi-
dos: el patriarcado heteronormativo homo/lesbo/bi/trav/
transodiante, el capitalismo y, en América Latina en par-
ticular, el racismo y la condicion colonial de nuestros pue-
blos. Porque, tal como afirma Boaventura de Souza Santos
(2009) hoy pensamos la colonialidad articulandola con el
capitalismo y el patriarcado heteronormativo homo/lesbo/
bi/trav/transodiante, y sosteniendo que uno de los vectores
no puede ser analizado sin pensar en los otros.

En la actualidad, pensamos desde una mirada “intersec-
cional”. La nocién de “interseccionalidad” fue propuesta
en 1989 por la abogada feminista afroamericana Kimberlé
Crenshaw, quien demostré la simultaneidad de la discri-
minacion sexista y racista a las mujeres afroamericanas; es
decir, multiples opresiones concurrentes en una misma si-
tuacion. Desde entonces, el concepto fue ampliamente dis-
cutido y desarrollado. Mara Viveros Vigoya (2016) retoma
la formalizacién de este paradigma elaborada por Ange-
Marie Hancock:

1. En todos los problemas y procesos politicos com-
plejos esta implicada mas de una categoria de diferencia,
2. Se debe prestar atencion a todas las categorias perti-
nentes, pero las relaciones entre categorias son variables y
continuan siendo una pregunta empirica abierta, 3. Cada
categoria es diversa internamente; 4. Las categorias de dife-
rencia son conceptualizadas como producciones dinamicas
de factores individuales e institucionales, que son cuestio-
nados e impuestos en ambos niveles; 5. Una investigacion
interseccional examina las categorias a varios niveles de
analisis e interroga las interacciones entre estos y 6. La in-
terseccionalidad como paradigma requiere desarrollos
tanto teéricos como empiricos. (2016, pp. 1-17)
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La ESI como respuesta hacia una “justicia curricular”:
formulacion y reformulaciones

La demanda de los feminismos a la educacion no es otra
que la de todos los grupos vulnerabilizados o silenciados
por las relaciones hegemonicas: justicia curricular.

Justicia, en esencia, implica construir y gozar de garan-
tias y derechos consensuados que permitan el desarrollo y
la convivencia de las personas en sociedad. Y la justicia cu-
rricular es parte integral de la justicia social.

En la actualidad, es posible identificar tres vertientes anali-
ticas, no excluyentes, sobre la justicia social entendidas como
distribucion, reconocimiento y participacion, inspiradas en
los trabajos pioneros de Nancy Fraser (1998 y 2000). La pri-
mera hace referencia a la distribucion de bienes primarios
(derechos, libertades, oportunidades, ingreso y riqueza,
respeto a si mismo), la cual deberia realizarse considerando
principios de igualdad, equidad y mérito. La segunda ver-
tiente, justicia social como reconocimiento, advierte que la
sociedad se ha organizado y estratificado utilizando mode-
los hegemonicos y de dominacion; por ello, la justicia social
se expresa cuando se reconoce a los grupos minoritarios, lo
cual conllevaria en teoria a una sociedad inclusiva, abierta
a la diversidad y a la atencién de los grupos que, histori-
camente, han sido marginados y vulnerables. En la tercera
vertiente de la justicia social entendida como participacion,
se prioriza la generacion de condiciones para que todxs, en
especial aquellxs que han sido excluidxs e invisibilizadxs
historica y sistematicamente, adquieran una posiciéon cen-
tral en la toma de decisiones dentro de las esferas publica 'y
privada de la sociedad.

Desde la vertiente de la justicia social entendida como
distribucion, el concepto de justicia curricular puede foca-
lizarse en la generacion de un curriculum tinico y universal,
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que garantice igualdad en el acceso y la construccion de sa-
beres que posibiliten el crecimiento humano en todas sus
aristas (cognitivo, fisico, valoral, interpersonal, emocional)
e incorpore a los individuos a la vida democratica desde las
edades mas tempranas.

Por otra parte, desde la vertiente de la justicia social como
reconocimiento, la justicia curricular puede ser entendida
como el disefio y desarrollo de estrategias educativas diver-
sificadas que operen con base en principios de equidad, en
aras de reconocer las diferencias e incluso las dificultades
en el aprendizaje y ofrecer apoyos especificos al estudian-
tado. Al respecto, algunos desafios: a) en grupos de alta vul-
nerabilizaciéon (social, econémica o cultural), diversificar
significa construir alternativas que recuperen las experien-
cias, vivencias, problemas y contextos de los estudiantes; en
el caso particular de nuestros pueblos indigenas, esta pre-
cision demanda preservar su cultura y su lengua, b) la di-
versificacion de estrategias como un proyecto de colectivos
docentes, no como una propuesta aislada, sino como algo
que permee a toda la escuela y c) la generacion de culturas
educativas inclusivas en las cuales, de manera sistematica
e intencional, se reconozcan las diferencias como una via
para el enriquecimiento colectivo. Por ello, la generacion de
culturas educativas inclusivas demanda un replanteamien-
to amplio y sistémico sobre la filosofia, la pedagogia, la es-
tructuray la organizacién escolar.

Desde la tercera vertiente de la justicia social entendida
como participacion, lajusticia curricular puede orientarse a
la generacion de condiciones para que la comunidad educa-
tiva participe y tome decisiones consensuadas y orientadas
al bien comun. En lo referente al aula, implicaria promover
el dialogo, la escucha activa y la reciprocidad, asi como fo-
mentar el trabajo colaborativo como una via para negociar
y llegar a acuerdos. A nivel escuela, desafia a romper con
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relaciones jerarquicas fijas entre autoridades, docentes y fa-
milias, tendiendo a construir proyectos que favorezcan la
comunicacion y la toma de decisiones conjuntas.

La Ley Nacional de Educacion Sexual Integral votada en
2006 como producto de las luchas feministas y de los mo-
vimientos de la disidencia sexual apunta a retomar todas
estas dimensiones de la justicia curricular y social.

Todos los niveles educativos deben incluir la perspectiva
y los temas relacionados con los cuerpos y las sexualidades.
Laley y el plan de accion que ella determina (el Programa
Nacional de Educacion Sexual Integral) se sustentaron en
una clara decision politica del Ejecutivo y del Legislativo na-
cionales, alavez que en una fuerte alianza estratégica con los
movimientos sociosexuales, en su versiéon mas “militante”
(organizaciones feministas y LGBTTTIQA) y en su version
mas “académica” (universidades y centros de investigacion).

La ley en si fue solo un punto de catalizacién de otras
leyes anteriores y, sobre todo, un punto de partida para
un despliegue y profundizacion posterior, tomando de
manera creciente los aportes de la perspectiva de géne-
ro y de los derechos sexuales y reproductivos. En 2010 la Ley
de Matrimonio Igualitario y en 2012 la Ley de Identidad de
Género brindaron marcos cada vez mas profundos y com-
prehensivos para la ESI.

Sin embargo, en cada avance teérico y politico las inicia-
tivas fueron objeto de oposicion de parte de actores sociales
tradicionales, tales como los grupos religiosos o la “corpo-
racion médica”, que, con diferente incidencia, han prota-
gonizado y protagonizan debates y, a veces, una oposicion
virulenta. La conduccion de las diferentes religiones, mas
alla delas realidades y necesidades de las bases practicantes,
tendi6 y tiende a impugnar los fundamentos y los conte-
nidos que la Ley de Educaciéon Sexual Integral sostiene. Y
también, desde otra posicion, se resistieron y se resisten las
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tradiciones propias de las politicas de salud en la educacion
(el discurso biomédico de la “prevencion” del contagio de
ITS o del embarazo no planeado) que hegemonizaban el
ambito educativo como el inico enfoque valido y necesario
para la inclusién de la sexualidad como tema de trabajo en
las escuelas.

Después de movilizaciones histéricas y la “casi” sancion
de la ley de legalizacion del aborto, en plena cuarta ola del
movimiento feminista, asistimos a una notable prolifera-
ciéon de materiales audiovisuales, volantes y programas
radiales y televisivos dirigidos con particular insistencia a
distorsionar el sentido de la Ley 26150 de Educacion Sexual
Integral. Afiches en la via publica con la consigna “Con mis
hijos no te metas”, volantes que denuncian una supues-
ta intencion de la ESI de empujar a nifios, ninas y jovenes
a diferentes practicas genitales, videos que alertan sobre
una pretendida avanzada antieducacion familiar, etcétera
tienden a presentar versiones parciales, falaces y engano-
sas acerca de los principios y los contenidos de la Educaciéon
Sexual Integral. Y, sobre todo, intentan distorsionar el con-
cepto de “género”.

Los fundamentos de esta campana no representan una
novedad en el debate publico. De alguna manera, remiten
a una antigua concepcién del cuerpo como instancia “na-
tural”, a las identidades “femenina” y “masculina” como las
Unicas dos identidades “normales”y “esenciales” y alainfan-
cia como una suerte de “propiedad privada” de las familias.

Esta campana ha pretendido ignorar mas de cuaren-
ta anos de investigaciones y estudios sobre la construc-
cion social de los cuerpos, en la que la materialidad y las
condiciones historico-culturales intervienen de manera
fuertemente articulada y casi inescindible, y habilitan ex-
periencias subjetivas diversas que la nociéon de “géneros”
fue logrando visibilizar y hacer respetar.
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Y pretende ignorar también que, en nuestro pais, desde
la Constitucion de 1994, 1xs ninxs y lxs adolescentes son
sujetos de derecho y el Estado es el garante: entre muchas
otras obligaciones, frente a casos de abuso o violencia in-
trafamiliar (y las investigaciones sefialan que cerca del 80%
de los casos de abuso infantil se perpetra dentro de la esfera
doméstica), el Estado debe intervenir para preservar la in-
tegridad fisica y psiquica de 1xs nifixs y Ixs adolescentes.

Por altimo, resulta un agravio preocupante al proyecto de
justicia curricular y social de la ESI, que no es otra cosa que
una herramienta para la garantia de derechos consagrados
en la legislacion argentina, en la lucha contra las violencias
y por una vida vivible y disfrutable, en y desde las escuelas
que mostraron que son los espacios del Estado mas adecua-
dos y mejor distribuidos territorialmente para cumplir con
la tarea de promocion de derechos.

Profundizar la ESI como politica y como movimiento

La enorme demanda y las expectativas que los debates
sobre la legalizacion del aborto abrieron en la sociedad y
profundizaron en las escuelas durante 2018 tuvieron como
respuesta del gobierno de Cambiemos un 2019 con un ajus-
te feroz, que, entre otras consecuencias, puso en jaque las
capacitaciones, la produccion de materiales y la implemen-
tacion de la Ley de Educacion Sexual Integral. Asimismo,
persistio la impugnacion a la ESI por parte de sectores po-
liticos ultraconservadores con intereses de profundizar su
poder y llegar a conducir los gobiernos con creciente pre-
sencia en varios paises de América Latina.

Como contracara, en el marco de la creciente movili-
zacion de las mujeres y los movimientos de la disiden-
cia sexual, emergio6 y se consolidé un feminismo popular
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articulado con otras luchas locales contra el empobreci-
miento, el racismo y la dependencia colonial. La lucha con-
tra las politicas de ajuste se complementé y se consolido
con acuerdos y estrategias con los sindicatos docentes, con
estudiantes y docentes organizadxs por la ESI en un movi-
miento pedagogico de base, con organizaciones feministas
y de la disidencia sexual, con organizaciones de la justiciay
de la salud, con universidades, con el Poder Legislativo, con
los medios de comunicacion e incluso también con otros
movimientos sociales vinculados con los sectores religiosos
hartos ya de los abusos y de la doble moral “de clase”.

El 10 de diciembre asumira un gobierno que retoma las
banderas de la justicia social y el papel central del Estado
en garantizar derechos. Sin embargo, sostengamos y pro-
fundicemos las redes de base para defender la ESI como
proyecto politico educativo de igualdad y justicia social con
extraordinaria potencia productiva y critica. La igualdad
social es un proyecto politico que debe garantizar un go-
bierno pero que tendra sustentabilidad solo con participa-
cién popular.
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Conversacion

Sobre a posibilidad de una psicopedagogia enmarcada
programaticamente en la perspectiva del pensamiento
complejo

José Antonio Castorina y Norma Filidoro

El texto entrama la conversacion mantenida en el espacio
de cierre de la IV Jornada de Educacién y Psicopedagogia,
cuyo eje fue “La psicopedagogia en tiempos de interpela-
cion”. Les autores tomaron la decisién de construir un texto
que reuniera sus ideas, preguntas y cuestionamientos, que,
obviamente, provienen de diferentes campos de formacion
y de experiencia. Por tanto, el texto no es absolutamente
homogéneo en tanto respeta esas diferencias que hacen,
justamente, a la construccion de un campo disciplinario.

La conversacion fue pasando por diversos nucleos proble-
maticos sobre los que ambos habian acordado previamente
y que en el texto aparecen bajo la forma de subtitulos.

La psicopedagogia no es una sola

Intentando desplegar lineas que nos permitan acercarnos
a una respuesta posible sobre qué es la psicopedagogia, ire-
mos entramando nuestra posicion. En primer lugar, hemos
asumido unadireccion dialéctica, en términos de relaciones
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dinamicas, de unidad y oposicion, entre los procesos biolo-
gicos, los aprendizajes, el desarrollo de los conocimientos
y las condiciones socio-institucionales. Sostenemos que la
psicopedagogia debe buscar una articulacion entre dimen-
siones relacionadas con las condiciones de los sujetos, las
condiciones escolares y el contexto sociohistérico.

Consideramos que no es posible hablar de La Psicope-
dagogia y ello en virtud de que no hay una sola psicopeda-
gogia sino diversas maneras de entender, pensar y practicar
la psicopedagogia. En ese sentido, la historia del campo,
sus evidentes modificaciones asociadas con transformacio-
nes teodricas y de la propia practica, hace dificil establecer
una definicién Unica y abarcativa. Mas aun, seria un acto
de arrogancia pretender hacerlo. Una vez hecha esta aclara-
cién, pasamos a compartir nuestra posicion.

Los psicopedagogos/as tenemos entidad, esto es, confor-
mamos una colectividad considerada como unidad, pero
no una unica identidad, esto es, un conjunto de rasgos que
todos/as compartamos, los mismos para todos/as. Hasta se
podria hablar de una actividad comun o de un campo co-
mun de practicas profesionales, pero con notables diferen-
cias de enfoque, cada uno muy diferente en sus supuestos
filoso6ficos y su orientacion problematica. Habria identida-
des derivadas de las modalidades de encarar esas practicas.

La psicopedagogia no constituye aun una disciplina con
un objeto de estudio establecido y una comprension epis-
temologica especifica, pero si un campo de practicas socia-
les donde convergen demandas referidas, en su mayoria,
al aprendizaje escolar, con influencia en espacios de salud
y de educacion. Si bien su objeto no se encuentra definido
conceptualmente (es decir, no hay acuerdo), la producciéon
de nociones tedricas es inherente a las practicas sociales vy,
por tanto, no disociable de ellas. Y, en este sentido, hay pro-
duccion de un saber especifico del campo psicopedagogico.
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Intentando una simplificaciéon y para no extendernos
demasiado, podemos decir que hay psicopedagogos/as de
orientacion cognitivo-conductual, que evalian funciones y
capacidades entendidas como propiedades de los sujetos:
memoria de trabajo a corto plazo, a largo plazo, visual,
auditiva; atencion a estimulos visuales, auditivos, tactiles;
tiempos de reaccion frente a los estimulos; posibilidad de
eliminar distractores en funciéon de una tarea; capacidad
de sostener la atencion frente a determinado tipo de tareas;
capacidad de focalizacion, de concentracion; funciones eje-
cutivas.. y muchas otras. Generalmente, los profesionales
que sostienen estas lineas de pensamiento suelen evaluar
los rendimientos escolares a partir de pruebas de lectura,
de escrituray de matematica con consignas estandarizadas,
en las que las respuestas (aciertos y errores) se encuentran
también tipificados. Lo que queda por fuera de lo estanda-
rizado/tipificado, es descartado (no hay casillero posible
para lo no anticipado en la prueba). Para un subgrupo de
estos profesionales, 1a cuestion se cierra aqui. Para otros, sin
embargo, esta modalidad se revela insuficiente cuando se-
nalan lanecesidad de relacionar los resultados con la situacion
olahistoria familiar en general o con algiin acontecimiento
de la vida del nino/a o joven en cuestion. Informacion que
suele aparecer bajo la denominacién de “lo emocional”.

Se trata, siempre desde nuestra perspectiva, de una psi-
copedagogia que se ocupa de lo fenoménico: identificar sin-
tomas manifiestos y, preferentemente, cuantificables, para
agruparlos de manera que conformen cuadros o trastornos
(las llamadas “etiquetas diagnosticas”). En general, hay un
nombre que le otorga identidad clasificatoria y sustancial al
conjunto de los sintomas: dislexia, ADD (trastorno de déficit
atencional), trastorno del aprendizaje, deficiencia mental,
TEA (trastorno del espectro autista), TEL (trastorno especi-
fico del lenguaje) y tantos otros que, al tratarse de consensos
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profesionales (del campo de la psiquiatria, o sea, de la salud
mental), van cambiando con significativa velocidad.

En términos generales, desde esta perspectiva (cogni-
tivo-conductual o neurocognitiva), la falta de atencion,
las dificultades para leer y los obstaculos para la escritura
son pensados, en si mismos, como “el problema™ se trata
de diagnosticos estandarizados en los que la produccion
supuestamente fallida del nifo/a o joven se considera un
“trastorno” que debe ser eliminado o atenuado.

El problema que encontramos en esta version de la psi-
copedagogia es que el diagnostico del problema en el
aprendizaje queda reducido a sus sintomas elementales
manifiestos y se desentiende de las significaciones que ellos
ponen en juego. Desde esta perspectiva, los datos “hablan
por si mismos”.

Desde nuestra perspectiva, que es la de una psicopeda-
gogia relacional y orientada por el pensamiento de la com-
plejidad, los problemas en la lectura, en la escritura o en la
matematica son pensados como observables (ya mas ade-
lante vamos a profundizar en este concepto) que tomaran
su significacion al ser ubicados en una configuracion: pen-
samos el diagnostico en términos de construccion. O sea,
los signos (sintomas) no significan en si mismos, sino a par-
tir de la trama en la que los ubicamos. Tienen el valor de le-
tra (que no vale por si misma, sino segin donde se inscriba).
En este sentido, podemos pensar el diagnostico psicopeda-
gbgico como la construccion de un texto que tiene lugar en
un espacio de encuentro (transferencia).

Hay otra version de la psicopedagogia que se adjetiva
psicoanalitica: un psicoanalisis aplicado a los problemas
en el aprendizaje (estamos simplificando). Esta version, al
menos en su origen, se desentendio6 de lo escolar: del cua-
derno, del boletin, de los contenidos escolares y de las con-
diciones institucionales en general. Si bien con el tiempo
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podemos registrar un acercamiento a la escuela, ain no
piensa el contexto aulico como constitutivo, sino como
contingente, y no piensa el trabajo en la escuela y con do-
centes como necesario (desde el punto de vista teérico, in-
dependientemente de ir o no ala escuela). No se trata de un
olvido ni de un error, sino de una conceptualizacién segun
la cual la inteligencia y el aprendizaje son derivados di-
rectamente de la subjetividad del/la nifio/a, de su historia
familiar y su estructura psiquica.

El obstaculo que encontramos en esta version de la psi-
copedagogia es que el diagnostico del problema en el
aprendizaje queda reducido a una de sus dimensiones: las
vicisitudes de la subjetividad.

Desde nuestra perspectiva, la inteligencia y el proceso
de aprendizaje no son pensados como autéonomos respecto
del Sujeto del Inconsciente pero tampoco como su conse-
cuencia directa. La inteligencia y el proceso de aprendiza-
je se presentan con una dindmica propia de la que tanto el
Sistema Nervioso Central como los procesos de elaboracion
cognoscitivay de apropiacion de la cultura son constitutivos.

Hay muchas psicopedagogias y también variaciones den-
tro de cada una de ellas, pero vamos a centrarnos en nuestra
version de una psicopedagogia clinica: su caracter distinti-
vo es que no se desentiende de la estructura organica ni de
la subjetividad ni, mucho menos, de los procesos cognosci-
tivos que tienen lugar en la apropiacion de los contenidos
escolares en el contexto del aula.

Lo que identifica a esta propuesta de una psicopedago-
gia clinica es que ninguna de las dimensiones es pensada
por fuera de las otras, ninguna es puesta como causa pri-
mera que dirige a las demas, ni en el lugar de “base” sobre
la que las demas dimensiones se instalan. Sostenemos que
es la red de interacciones en su totalidad lo que constituye
y especifica un problema en el proceso de aprendizaje, y no
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una de sus dimensiones. En este sentido, el problema nun-
ca es del/la alumno/a, no le pertenece al/la alumno/a, no
“lo tiene” ni lo caracteriza. Esta afirmacion es independiente
de cualquier diagnostico médico biolégico o psiquiatrico de
salud mental. En cada caso podremos identificar o no la par-
ticipacion mas relevante de alguna de las dimensiones que
constituyen el proceso de aprendizaje, pero participacion de-
cisiva no es responsabilidad unica. El proceso de aprendizaje
transcurre en las interacciones que se van configurando en-
tre lo biologico, la subjetividad, las condiciones escolares y
los procesos cognoscitivos sin quedar determinado por las
caracteristicas particulares de ninguna de estas tres dimen-
siones tomadas de manera independiente una de las otras.
Debe quedar claro, por lo demas, que articular las dimen-
siones al estudiar un caso no tiene nada que ver con la ape-
lacion a una “intuicion holistica” que ahorra todo trabajo
intelectual, sino con la busqueda de relaciones precisas en-
tre aquellas dimensiones.

Principios para la fundamentacion de una psicopedagogia
clinica relacional

— Para continuar con la respuesta acerca de nuestra po-
sicién, enunciaremos algunos principios que podrian
constituir la identidad de lo que llamamos psicopeda-
gogia clinica, desde una perspectiva epistemologica y
ontolégica dialéctica o relacional:

— Una tesis antiempirista. Esto es, abandonamos la idea
de la recoleccion de datos (entendidos como inmedia-
tos y sin mediaciones estructurantes) y pensamos en
términos de la construccion de observables. Porque lo
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que vemos nunca es un dato; lo que vemos es, ya y des-
de siempre, una lectura, una interpretacion. Miramos
y escuchamos desde una posicion. Por ejemplo: una
psicopedagoga puede ver una dislexia; un disléxico/a;
una ninia disléxica; o, en nuestra version, un nifio con
dificultades para acceder a la lengua escrita en las condi-
ciones que la escuela le propone. Y siempre se trata del/la
mismo/a nifio/a.

— Afirmamos la exigencia de estudiar la génesis de las di-
ficultades. En otras palabras, renunciamos a clasificar a
los/las nifios/as y jovenes segun cuadros patologicos,
para pasar a preguntarnos como lleg6 a pasarle lo que
le pasa. Abrimos la pregunta por la génesis porque,
sostenemos, la significacion de un problema no emana
de la clase a la que pertenece (por caso, Dislexia, ADD,
TGD, TEA o cualquier otra segun la ultima version del
Manual de Salud Mental que funciona como consen-
so): la clase solo describe, pues carece de poder inter-
pretativo. Consideramos que la génesis (como llegé a
pasarle lo que le pasa) nos proporciona elementos para
construir el sentido de su problema en el interior mis-
mo de su produccion, y no por una asignacion externa.

— Proponemos una intervencion sistémica (es decir, no
sobre funciones aisladas, aunque también sobre las
funciones) porque la intervencion deriva de la trama
que construimos para dar cuenta del problema en el
aprendizaje. No nos manejamos con intervenciones
prefiguradas en las nomenclaturas, del tipo “El diag-
nostico y el tratamiento de la dislexia”, donde queda
claro que se trata de la dislexia en general antes que de
un/a nino/a o joven en particular que en un contexto
de interaccion social presenta los signos que se reinen
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bajo el nombre de dislexia. Para nosotros, el medio no
es un factor que obstaculiza o favorece el desarrollo
y/o el aprendizaje, pensamos en términos de un con-
texto sociocultural y de practicas educativas que son
constitutivas de los modos de leer y escribir, y de los
modos de ser y estar en la escuela. Consecuentemente,
la intervencion en la escuela no consistira en darle a la
docente pautas para trabajar la dislexia, sino en ubicar
alli un tercer término que ordene, regule y proporcio-
ne instrumentos para pensar lo que a ese/a alumno/ale
pasa, para proponer una ensefianza en consecuencia.
Un tercer término es una hipotesis que le proporciona al
docente la posibilidad de leer, de interpretar las con-
diciones particulares de su alumno/a, para potenciar
su ensefianza en ese sentido. De ahi que pensamos en
propuestas que tienen en cuenta las condiciones esco-
lares (que incluyen la subjetividad del docente), antes
que a partir de sintomas manifiestos agrupados por
profesionales del campo de la psiquiatria y la neuro-
logia que nunca tuvieron la intencién de desprender
de alli prescripciones para la ensefianza. Por ejemplo,
no se trata de como “extinguir” el movimiento de un
alumno, digamos Blas, sino de ubicar por qué Blas
se mueve. Es la lectura de sus movimientos, su senti-
do (la interpretacioén/lectura de ese movimiento), lo
que nos va a permitir orientar a la docente para que
pueda instrumentar intervenciones pedagogicas en
el contexto del aula. Es decir, no se trata de darle al
docente un listado de recomendaciones (siempre el
mismo) ni, mucho menos, eso que se llama “tip” (ese
consejo gratuito, de propina), sino de proveerle (para
que se apropie de €l, lo haga suyo) un instrumento
que le permita leer a su alumno/a y elaborar las in-
tervenciones que lo incluyan (quizas, con su movi-
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miento). Se trata de un trabajo interdisciplinario en
el que el/la psicopedagogo/a aporta algun elemento
que permita leer y pensar a un nino/a, donde el co-
nocimiento especifico y el saber hacer en la sala de
clase pertenecen al docente que los ha construido en
el devenir de la experiencia educativa escolar.

Nos situamos en una perspectiva de indisociabilidad de
las dimensiones de andlists, lo que habilita la identifica-
cion de sus relaciones. Asi, abandonamos el modelo
“interactivo”, en donde el genotipo es modulado por
las experiencias, y, en cambio, adoptamos la tesis de
una dinamica de sistemas, de interacciones de los su-
jetos con el mundo simbdlico, de sujetos que aprenden
con los instrumentos culturales, con los objetos de co-
nocimiento: hablamos de una inseparabilidad de los
términos porque lo individual y lo social, lo natural y
cultural se constituyen en sus relaciones. La hipotesis,
bien verificada, de la neuroplasticidad cerebral queda
asi vinculada a las practicas socioculturales que van
produciendo modos de funcionamiento cerebral.

Pensamos en una aproximaciéon —programatica— al
modelo de sistemas complejos en donde las dimensio-
nes se encuentran interdefinidas (aspiramos a ello),
y no en términos de factores que se interrelacionan.
Que las dimensiones se encuentran interdefinidas
quiere decir que no se hallan determinadas con an-
terioridad a su encuentro. No hay una “base biolo-
gica” ni hay un “sujeto anticipado en el discurso” ni
hay un “sistema escolar productor de fracaso” que
expliquen lo que al nifio/a o joven le pasa. Se trata
del sistema en su totalidad. De alli la diferencia con
el pensamiento escisionista sostenido en la separa-
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cion previa y excluyente de los términos. Cuando
pensamos desde esta posicion, las preguntas del tipo
“Es un problema organico o emocional?”, o “‘Es un
problema individual o social?” pierden todo sentido.
Se trata de pensar en términos de una dualidad (no-
dualista) de términos como individuo y sociedad, o
naturaleza y cultura, entre otros, en donde las dimen-
siones no pueden ser pensadas una por fuera de la
otra. De esta manera, se hace ruptura con el supuesto
de un destino genético, al postular la irrupcién de las
relaciones sociales en el campo de lo biolégico. La
humanizacién consiste, justamente, en esa captura
de lo biolégico por parte del lenguaje que provoca
desadaptacion: la captura del viviente por el lenguaje
hace que los humanos carezcamos, perdamos lo que
en el resto de las especies es instinto.

— La intervencion psicopedagogica se encuentra con
las singularidades. Nos atrevemos, en este sentido, a
no hablar de “lo particular”, que es una variacion de
lo general/normal: las particularidades en que lo ge-
neral/normal/esperado se expresa; las variaciones
toleradas del ideal. En cambio, estamos abiertos a lo
singular como medida imposible de lo incalculable.
Se puede entender lo singular como lo imprevisible,
lo que no esta anticipado en ningun calculo, pero que,
para ser pensado, requiere recortarse sobre el fondo
de los procesos generalizados supuestos. Por ello no,
afirmamos una pura singularidad, sino su participa-
cion en una dialéctica constitutiva con lo particular de
los contextos y la universalidad de los procesos biolo-
gicos y cognoscitivos.
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— Adoptamos un enfoque interdisciplinario, el que se im-
pone, justamente, porque la psicopedagogia se dirige
a un fenomeno que por ser multidimensional es ina-
barcable por una sola disciplina. La idea de un sistema
complejo, que no es un punto de partida dado sino el
resultado de una ardua construccién, es la base y la
condicion para pensar en un trabajo interdisciplina-
rio. A este respecto, adoptamos el término interdisci-
plina, en un sentido muy amplio, como colaboracion
entre disciplinas —-las psicologias, las neurociencias,
las didacticas disciplinares, el psicoanalisis— para
abordar un fenémeno complejo por resolver en una
practica, en el caso delaintervencién psicopedagogica.
Este sentido debe ser distinguido de la interdisciplina
entendida, en sentido estricto, como la investigacion
colaborativa entre disciplinas que se proponen cons-
truir una teoria o una explicaciéon a propoésito de un
fenémeno complejo del mundo sociocultural, como el
aprendizaje escolar.

— La psicopedagogia clinica esta abierta a la posibilidad
de incluir “las causas y los azares” en un mismo nivel
légico y asumiendo una perspectiva de interaccion sis-
témica entre sujeto, cultura y condiciones biolégicas.
Asi, para interpretar una dificultad en el aprendizaje,
el punto de vista del sujeto respecto de sus dificultades
es tan relevante como las causas biologicas. Por otro
lado, es necesario atender las condiciones didacticas
en tanto no se pueden separar radicalmente de los
logros en el aprendizaje de cada sujeto. Lo que esta-
mos diciendo es que ni los logros ni los problemas en
el aprendizaje son puramente “internos”. De ahi que
rechacemos toda forma de determinismo de una di-
mension sobre otra, aunque haya un proceso abierto
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respecto de la modificacion de las dificultades, en el
juego de los “factores” que, como dijimos, no pueden
ser tomados estrictamente como tales.

— La psicopedagogia clinica incluye los contenidos es-
colares tanto en el proceso diagnoéstico como en el
tratamiento. Pensamos en términos de contenidos
escolares y no de objetos de conocimiento aislados,
disociados de las situaciones didacticas, de las inten-
ciones de ensenar y de sus condiciones instituciona-
les, incluso transferenciales. En todo caso, se trata de
un objeto de conocimiento situado, en contexto, en el
contexto escolar: un objeto de conocimiento transfor-
mado por lo escolar.

— La objetividad de las articulaciones conceptuales y de
las intervenciones psicopedagogicas reside en el mo-
vimiento, nunca finalizado, de vincular las concep-
tualizaciones y las practicas; en los didlogos entre los
profesionales que pueden consensuar entre si, aun
atravesados por las singularidades y particularidades
de cada proceso de aprendizaje; en la puesta a prueba
clinica de las hipoétesis y en la busqueda de coherencia
entre diagnosticos y resultados de las intervenciones
posteriores. Esta perspectiva se separa de la exigencia
de una objetividad pensada en términos positivistas,
como el acuerdo entre una representacion psicopeda-
gogicay el mundo dado del comportamiento, en tanto
constituye un obstaculo que nos impide incluir la mi-
rada del que mira. En otras palabras, no nos deja ver
que la mirada es constitutiva, que su desconocimiento
nos conduce a creer en la neutralidad de los instru-
mentos diagnosticos estandarizados cuando ellos res-
ponden, necesariamente, a una conceptualizacion de
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infancia y de aprendizaje. La psicopedagogia clinica
exige una mirada reflexiva, un analisis de las propias
practicas, y de los compromisos tedricos y valorativos
que supone, al modo de una vigilancia epistemolo-
gica. Hablamos, entonces, de la objetividad como un
“proyecto” que incluye un ejercicio de critica de los
supuestos que impiden avanzar en el conocimiento y
modificacion de las dificultades en el aprendizaje y en
la construccion de acuerdos, siempre relativos, en las
controversias y en el analisis de las intervenciones.

Pensamos en términos de un espectro de intervenciones
psicopedagogicas: el tratamiento individual o grupal de
ninos, ninas y jovenes es solo una posibilidad. Es decir,
una consulta puede derivar en una intervencion psi-
copedagogica en la escuela, en trabajo con los padres,
sin que, ni lo uno ni lo otro implique necesariamen-
te tomar al nifio/a o joven en tratamiento individual.
Esta no es la Gnica forma de operar respecto de un
problema en el aprendizaje.

No se trata de rechazar “por principio” la implemen-
tacion de técnicas diagnosticas, sino que sostenemos en
la posibilidad de integrar las dimensiones en lugar
de pensarlas dicotdmicamente, pero rechazando las
consecuencias reduccionistas y simplificadoras que de
ellas se derivan. Por ejemplo, un cociente intelectual
(no importa cuan alejado de la media) no puede ser
ubicado, desde nuestra perspectiva, en el lugar de cau-
sa ni puede explicar un problema en el aprendizaje.
En todo caso, nos parece mas interesante la perspecti-
va del diagnéstico dinamico, en el sentido vygotskia-
no, que se dirige hacia un estudio prospectivo de las
posibilidades, en lugar de ser puramente retrospectivo.
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Se trataria de un diagnostico basado en la Zona de
Desarrollo Proximo (ZDP): para indagar capacidades
de un nifio/a hay que hacerlo mientras alguien lo/la
ayuda, o sea, se sitia la indagacién en un contexto de
ensenanzay aprendizaje (Castorina, 2017).

— Para sintetizar esta exposicion de los principios que
nos guian: proponemos una psicopedagogia que deje de
ser lugar de aplicacion de teorias para plantearse proble-
mas y preguntas que le permitan construir hipotesis
dentro de sus practicas. Postulamos una psicopeda-
gogia clinica cuyas practicas no pueden ejercerse por
fuera de una conceptualizacion y una ética, imbrica-
das en una relacion necesaria.

La psicopedagogia también tiene sus historias

Para pensar la psicopedagogia hoy es necesario ubicar
su génesis, como llegamos a este presente. Ubicarnos en la
historia, eso, también lo hacemos desde una perspectiva.
Sabemos que elegimos algunas lineas para llegar hasta hoy,
aquellas que nos amarran, nos localizan y nos dicen algo
acerca de quiénes somos. No es una historia exhaustiva ni
acabada, sino solo algunas lineas que nos constituyen de di-
versos modos, tanto en semejanza y continuidad como en
diferencia. Tomamos una perspectiva que subraya las prac-
ticas profesionales y las conceptualizaciones vinculadas
con las practicas educativas, con los enfoques académicos
y con la recepcién en las instituciones y campos de trabajo
de diversas corrientes psicologicas. Ante todo, tratemos de
ubicar algunos hitos historicos: en la Universidad Nacional
de La Plata, comienza la ensefianza de la psicologia en el
ano 1905 en el area pedagogica que organiza la Facultad de
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Ciencias Juridicas y Sociales. Unos anos después, en 1914,
el area pedagogica pasa a formar parte de la Facultad de
Ciencias de la Educacion, en el marco de un plan de estu-
dios destinado a la formacién de docentes. Alli, por primera
vez, aparece la asignatura “Psicopedagogia”, que se dicta-
ba en el segundo afio, junto con Psicologia Experimental y
Metodologia. El primer decano de la Facultad de Ciencias
de la Educacién, donde por primera vez (que tengamos
registro) aparece nombrada la psicopedagogia, era Victor
Mercante, cuya obra pedagogica se inspir6 en los principios
de la psicologia experimental. Inés Dussel (1999) afirma
que, mas tarde, se dedico a la investigacion psicopedago-
gica y escribié numerosos textos de pedagogia y tratados
cientificos sobre una nueva disciplina, la paidologia. Fue un
positivista ortodoxo, que busco estructurar una pedagogia
cientifica, asentada en bases psicologicas y biologicas y ba-
sada en la observacion de miles de ninos/as y adolescentes.

Quiere decir que el primer uso del término “Psicope-
dagogia” en el ambito universitario de nuestro pais se en-
cuentra relacionado con la aplicaciéon de la psicologia al
ambito del aprendizaje escolar con el propésito de pensar
alos/las estudiantes: saber como aprenden nifios/asy jove-
nes para saber como ensenar.

Lewis Terman (1916), “el senor de los test de inteligen-
cia”, afirmaba que el cociente intelectual servia de base a la
prediccion escolar de los/las estudiantes; de alli su preocu-
pacion por clasificar alos sujetos segtin sus —supuestas— ca-
pacidades de aprendizaje. Su tarea estaba puesta al servicio
de homogeneizar: eran los tiempos del nacimiento de los
estados nacionales, eran los tiempos del proyecto de unidad
nacional. La educaciéon cumplia entonces una funcion po-
litica central: el sistema educativo, la escuela gratuita, laica
y obligatoria (en Argentina, ley 1420 de 1884), buscaba dis-
ciplinar a los pueblos originarios y a los inmigrantes (en su
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mayoria, italianos y espafoles pobres) en los patrones na-
cionales politicos, culturales, ideologicos y lingtisticos. En
ese momento, el “fracaso escolar” conforma un resto no de-
seado que produce (necesariamente) el Sistema Educativo,
que en ese tiempo fue abordado por las llamadas “maestras
particulares” (Ventura, Gagliardi y Moscoloni, 2012) que
abrieron el camino a una intervenciéon psicopedagogica
que, a partir de alli, oscila entre la salud y la educacion. La
prevencion y deteccion de las dificultades cumplia una fun-
cion de control social.

Esta es nuestra marca de origen: una escuela al servi-
cio de un proyecto de Nacion. Una psicopedagogia que es
instrumentada al servicio de ese proyecto normalizador,
homogeneizador, donde las diferencias, cualesquiera que
fueran, atentaban contra ese idealizado futuro de unidad
nacional. Queda claro que la deteccion, la prevencion y la
intervenciéon respecto de lo que, en esos tiempos, se llamé
“fracaso escolar” y que hoy se denomina con diversos nom-
bres (trastornos) cumplia ((cumple?) una funciéon de control
social al servicio de un proyecto politico.

Vamos mas adelante: en 1948, Placido Horas crea el Ins-
tituto de Investigaciones Psicopedagogicas, en la Facultad
de Ciencias de la Educacion, en la Universidad de Cuyo, con
sede en San Luis. A partir del ano 1952, el Instituto edito la
revista Anales del Instituto de Investigaciones Psicopedagogicas,'
que sali6 de forma irregular hasta 1961.

En 1956, la Universidad del Salvador, privada y relacionada
con el clero, creala carrera universitaria de Psicopedagogia.
Actualmente, se ofrece como carrera de grado en universida-
des nacionales y privadas, mientras que en la Universidad de
Buenos Aires aparece como materia de la carrera de Psicologia
y como uno de los focalizados (ciclo de especializacion de

1 Véase http;//bdigital.uncu.edu.ar/app/navegador/?idobjeto=7981
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dos anos que se cursa a continuacion del ciclo comun de tres
anos) de la carrera de Ciencias de la Educacion.

Es en Ciencias de la Educacion de la UBA donde nace
la denominacion “psicopedagogia clinica”, utilizada
por primera vez por Blanca Tarnopolsky, egresada de la
Facultad de Filosofia y Letras, desaparecida en julio de
1976 por la dictadura. Con ella se formé6 Susana Ortiz,
una de las fundadoras de la Escuela de Psicopedagogia
Clinica (EPPEC) donde, a su vez, se formaron miles de
profesionales con una orientaciéon constructivista y psi-
coanalitica. En esa linea ubicamos a Jorge Visca, creador
del Centro de Estudios Psicopedagégicos (CEP), donde se
abordaba la psicopedagogia desde la “epistemologia con-
vergente”, integrando los aportes de las escuelas psicoa-
nalitica, piagetiana y de la psicologia social de Enrique
Pichon-Riviére; y a Narda Cherkasky, miembro del equi-
po de Psicopatologia del Hospital Evita de Lanus. Entre
los egresados de Ciencias de la Educacion de la UBA que
se dedicaron a la psicopedagogia, mencionamos muy es-
pecialmente a Elina Dabas, fundadora de la Residencia
Hospitalaria en Psicopedagogia, que actualmente forma
parte de las Residencias de Salud en la Ciudad de Buenos
Aires (Lanza y Mantegazza, 2018).

Hoy, la disparidad de espacios de formacion en psico-
pedagogia es altamente significativa y provoca pujas por
ocupar espacios en el campo cultural y profesional que han
ocasionado serias dificultades para lograr la sancion de una
ley nacional que regule el ejercicio profesional. Pero, reto-
mando el eje, hay algo que, mas alla de perspectivas y for-
maciones, se mantiene y atraviesa a la psicopedagogia a lo
largo del tiempo, desde su origen hasta hoy, que tiene que
ver con un consenso social que le atribuye un caracter nor-
malizador con consecuencias sobre las practicas y las con-
ceptualizaciones. La “derivacion” a psicopedagogia y los
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diagnosticos y tratamientos psicopedagogicos en su ver-
sion hegemonica legitiman practicas educativas y de salud
mental que tienden a colocar a los nifios en “su lugar”, en ca-
tegorias tales como discapacidad, anormalidad, inmadurez,
deficiencia, etcétera. Las/los psicopedagogas/os, como mu-
chos/as psicologos/as y docentes sostienen —sin saberlo—,
desde sus campos de conocimiento y de profesionalidad,
aquellas practicas disciplinadoras, homogeneizadoras,
normalizadoras. Puede afirmarse que, de este modo, la psi-
copedagogia puede tener un efecto de segregacion, aun sin
que el/la profesional se lo proponga explicitamente. La preo-
cupacion por “las desviaciones” o “anormalidades”, la idea
de lo “esperado” (esperable) en los comportamientos infan-
tiles contribuyé a la normativizacion de la infancia. Incluso
la utilizacion por parte de los/las psicopedagogos/as de los co-
nocimientos sobre el desarrollo infantil no ha modificado las
practicas segregacionistas de la escuela, en tanto se conti-
nuan evaluando supuestas alteraciones en el desarrollo y el
aprendizaje considerados normales (lo esperable para una
nina de seis anos, lo esperable para un nifio de 3°grado).
Asi, por ejemplo, en algin momento, las pruebas opera-
torias de la psicologia genética se volvieron un modo de
clasificar a los nifios (“es preoperatorio”). Y todo ello, aun-
que el discurso politicamente correcto hable de educacion
inclusiva, heterogeneidades, derechos y diferencias. En todo
caso, la psicopedagogia se ha ocupado de homogeneizar en
las diferencias (“Todos somos diferentes”) apelando al uso
normativo —aplicacionismo mediante— de los modelos
psicologicos en el ambito educativo (Baquero y Terigi, 1996).
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Herencias conceptuales y procedimentales

Ya antes dijimos que, en sus inicios, la psicopedagogia
queda asociadaala psicologia experimental, ala psicotecnia
y alarecoleccion de datos referidos a los comportamientos.
También vimos que las practicas anidan en el lugar de la
“maestra particular”, que es una maestra “recuperadora’,
“niveladora”. Ahora bien, en la Argentina, la entrada de la
Psicologia Genética por un lado y del Psicoanalisis por otro,
dio lugar a una reconsideracién de las conceptualizaciones
y las practicas.

La historia de nuestro campo nos sugiere que las concep-
tualizaciones van permeando las practicas, y van quedando
como capas que se superponen en lugar de provocar re-es-
tructuraciones de los conocimientos disciplinares, lo cual
resulta en unas practicas que, no siempre y mas de lo de-
seable, han sido poco consistentes y, aun, eclécticas. Hubo
un tiempo en el que los desarrollos de la psicologia genética
y del psicoanalisis dieron lugar a “los factores convergen-
tes”. Fue un momento superador respecto del modelo médico
que reducia a lo biologico. Alli tenemos a Sara Pain (1973), que
nos llama a indagar acerca del organismo, las experiencias
(proto-aprendizajes) y la propuesta pedagogica, de manera
convergente con los resultados del diagnostico operatorio,
donde cada uno de estos “factores” es estudiado de manera
independiente, convergiendo en una explicacion acerca del
problema en el aprendizaje. Es el tiempo en el que llegan a
la psicopedagogia las formulaciones piagetianas acerca de
los tres factores clasicos del desarrollo, biologia, experien-
cia social, a los que se agrega la equilibracion de los proce-
sos de conocimiento.

Luego, vienen los estudios sobre la causalidad, contradic-
cion 'y la toma de conciencia, que modifican la idea de la atri-
bucién (aplicacion) de las operaciones l6gico-matematicas
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a los objetos. Los estudios sobre causalidad ponen de ma-
nifiesto que los objetos juegan un rol esencial. Es cuando
los contenidos escolares empiezan a entrar en las practi-
cas psicopedagogicas. La escuela de Jorge Visca (Centro de
Estudios Psicopedagogicos - Epistemologia convergente)
introduce y extiende lo que, hasta hoy dia se sigue nom-
brando como Entrevista Operativa Centrada en el Aprendizaje
(EOCA), que consiste en seguir el camino piagetiano (clini-
co/critico) de indagacion, pero a proposito de los conteni-
dos escolares (lectura, escritura, matematica).

A medida que se divulgan los resultados de la investi-
gacion de Barbel Inhelder publicados en Diagndstico del
Razonamiento en los débiles mentales (1971), los informes psico-
pedagogicos se pueblan de descripciones acerca de la “vis-
cosidad mental”, los “hundimientos de las estructuras”, las
“pseudoconstrucciones” y las “oscilaciones del pensamien-
to”. Asi también, los modos de funcionamiento de ninos y
ninas comienzan a ser leidos como “hiperacomodadores/
asimiladores” o “hipoacomodadores/asimiladores”.

En 1974 se publica Réussir et comprendre, de Jean Piaget,
y queda establecida la necesidad de distinguir entre, por
un lado, conceptualizaciones y por otro, procedimientos
y estrategias, como dos campos de conocimiento entre
los que no hay pasaje directo. Los estudios sobre proce-
dimientos y estrategias se hacen cada vez mas autonomos
respecto de los estudios relativos a la comprension y se
abren discusiones acerca de las relaciones entre ambos
ordenes del conocimiento. Cuando la psicologia genética
nos dice que el mundo de las razones se extiende sobre
los posibles y desborda el mundo de lo real, se instala la
pregunta acerca de la “creacion de novedades”. En el cam-
po de las practicas psicopedagodgicas la pregunta cobra
especificidad en tanto se formula en clave escolar: icomo
crea el alumno/a aquello que la escuela le propone? En la
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clinica psicopedagogica, se abre la posibilidad de pensar
el contexto como constitutivo; la posibilidad de pensar en la
relacion de los alumnos/as con los/las docentes. Aqui te-
nemos que incluir la incidencia de los estudios sobre an-
ticipacion de representaciones, que mostraban sus efectos
performativos produciendo aquello que suponian descri-
bir (lo que en la bibliografia de la época se denominé “efecto
Pigmalion”); los estudios sobre diferenciacion entre el conoci-
miento cientifico y el “saber a ensefiar” (Chevallard, 1997) y el
concepto de “contrato didactico” (Brousseau, 1990). Todas
estas nociones hacen visible la posibilidad de pensar la re-
laciéon pedagogica en su incidencia en los problemas en el
aprendizaje escolar. La psicologia y los estudios didacticos
sobre la practica educativa se van entramando en las prac-
ticas clinicas.

Por otra parte, en las practicas psicopedagogicas también
pasamos por diversos momentos que mas que superarse,
en un sentido dialéctico, se suman formando capas estra-
tificadas. Primero, el tiempo de un diagnéstico operatorio
centrado en un nivel de pensamiento: “éQué nivel tiene?”,
podria ser la pregunta que orientaba (orienta) esta modali-
dad para definir si era preoperatorio, operatorio concreto,
etcétera. Segundo, un diagnoéstico centrado en los procesos
de construccion del pensamiento: ““Con que modalidad
construye el conocimiento?”, parece ser ahora la pregunta
que trata de indagar acerca de la modalidad de construc-
cion, la primacia de la asimilacién o la acomodacioén, las
oscilaciones del pensamiento. Y tercero, un diagnoéstico
operatorio centrado en las respuestas del/la nifo/a frente
alas intervenciones del adulto: ““Coémo intervenir para que
el/lanino/a..?”. En este sentido, se acerca mas a un diagnos-
tico dinamico, prospectivo, que obliga a reflexionar acerca
de las intervenciones necesarias para evaluar al/la nifo/a
en condiciones donde un adulto experimentado le presta
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ayuda para resolver un problema como modo de introducir
el proceso de ensenanza y aprendizaje.

Un aspecto tedrico que ha influido sobre las practicas psi-
copedagogicas ha sido la relectura de la teoria de la equili-
bracién formulada por Piaget y referida a los procesos de
funcionamiento cognitivo, que pasan a prevalecer sobre el
interés por los aspectos estructurales. Es un tiempo en que
la psicopedagogia comienza a revisar la sobrevaloracion del
error: poner en juego un procedimiento (abrir posibles) re-
quiere de la creencia de la posibilidad del éxito (que enton-
ces es revalorizado). También se reconsidera el lugar de la
acomodacion: lanecesidad de asumir las nuevas situaciones
es lo que promueve la puesta en marcha de nuevos proce-
dimientos (nuevos posibles) que constituyen el motor que
impulsa el desarrollo. Si los procedimientos de resolucion
de problemas no surgen de las estructuras (o las operacio-
nes), sino que las operaciones se desarrollan desde los pro-
cedimientos, entonces habra que revisar el lugar (valor) de
lo procedimental que, hasta ese momento, era relegado al
lugar de automatismo, repeticiéon, mecanizacién, en ausen-
cia de una significacion.

Mas adelante, llegamos a las relecturas de la psicolo-
gia genética a partir de la teoria de los sistemas complejos
(Garcia, 2000; 2006). Pasamos de pensar en términos de
desarrollo cognitivo a pensar en el desarrollo del complejo
cognitivo compuesto por subsistemas que no pueden des-
acoplarse, pensarse uno por fuera del otro. Los subsistemas
propuestos son el biologico, el psicologico y el social. Aqui
subrayamos la continuidad con la linea iniciada con la idea
de “factores del desarrollo”, pero en clave de complejidad.

El cambio mas significativo en la psicopedagogia clinica,
en esta historia narrada por nosotros, es el pasaje del es-
tudio psicopedagoégico de lo estructural a lo estructural y
contextual, sobre todo, la posibilidad de estudiar la génesis
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artificial de los conocimientos que se adquieren en la sala de
clase: dejar la operatoriedad y el desarrollo general para pa-
sar a los conocimientos de dominio en cuanto especificidad
del aprendizaje de los objetos de conocimiento propuestos
por las practicas educativas. Estamos convencidos de que
solo si la psicopedagogia asume estos cambios no quedara
afuera de lo que sucede en la escuela y, por lo tanto, fuera de
la posibilidad de pensar al sujeto en situacion de aprendiza-
je escolar, en el marco de las situaciones didacticas tal como
ellas tienen lugar en las practicas educativas.

La psicopedagogia no deberia apelar solo a la psicologia
genética “revisitada”,? sino con igual relevancia a la psico-
logia sociohistérica de raigambre vigostkiana, la psicologia
cultural de Valsiner y van der Veer (2000), asi como a dife-
rentes teorias del desarrollo y el aprendizaje que se pueden
asumir en tanto supongan un marco epistémico comun.
Y como si esto fuera poco, se vuelve a plantear la exigencia
de utilizacion y articulaciéon con el psicoanalisis, en tanto la
psicopedagogia clinica no seria tal si dejara de lado el goce
y el deseo. Es decir, si el deseo de saber y el goce del pensa-
miento no pudieran ser pensados en su implicacion en la
reconstruccion del conocimiento escolar.

En términos de las practicas psicopedagogicas, lo dicho
nos conduce a:

— la intencién interdisciplinaria como inherente a di-
chas practicas;

— las neurociencias como necesarias, mas no suficientes,
tomando como eje la idea de neuroplasticidad, pero
en términos de complejidad, lo que implica ubicar el

2 Denominamos psicologia genética revisitada a la teoria modificada por la consideracion de los
contextos y las condiciones culturales en la construccion de conocimientos.
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fenotipo y el ambiente (tanto natural como socio-cul-
tural) en un mismo nivel de analisis. En este sentido,
el concepto de epigénesis® nos parece central;

— los contextos como constitutivos y no como medios que
favorecen u obstaculizan: de aqui el lugar necesario,
pero no suficiente, para los estudios socio-historicos.

El problema de las causas: “Pero... ;por qué le pasa eso?”

En esta linea, Castorina y Baquero (2005) nos proponen
superar el elementalismo causal, cuestionando la nocién
misma de causa y afirmando que “la causa” es el equivalen-
te al funcionamiento del sistema que se propone para dar
cuenta de su aparicion. Asi, el desarrollo psicolégico puede
ser pensado como un sistema abierto, mezcla de azar y or-
den, atravesado por el principio de incertidumbre que no
permite hacer pronosticos precisos. Mas aun, en psicopeda-
gogia tratamos con la singularidad, entendida como el pun-
to donde las reglas del sistema dejan de predecir, en sentido
estricto, el destino de las dificultades en el aprendizaje.
El enfoque clinico hace visible aquella indeterminacion.
A proposito de la teoria del desarrollo, los autores dicen:
“.. la equilibracion tiene ain que ser reformulada para su-
brayar mas nitidamente el caracter no necesario (en sentido
logico) de la formacion de las estructuras cognoscitivas a
partir de otras anteriores, ya esbozado en la ultima formu-
lacion piagetiana” (Castorina y Baquero, 2005: 253-259).

3 Para decirlo de un modo muy simple, la teoria epigenética estudia los cambios en el fenotipo que
no se corresponden con cambios en el genotipo: cambios en las manifestaciones fisicas, morfoldgi-
cas, organicas y conductuales que no reflejan cambios en la secuencia de ADN de ese individuo. La
pregunta que surge es ;como explicar la diferencia? ;Como es que medio y medio da infinitos unos?
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En psicopedagogia, estas tesis impactan en el trabajo cli-
nico, como hemos evocado: las causas, en sentido sistémico,
del complejo cognoscitivo inciden sobre la interpretacion
de las causas de los problemas en el proceso individual de
aprendizaje, aunque se trata de diferentes niveles de inda-
gacion. El programa piagetiano “revisitado” como estudio
de la construcciéon de conocimientos en una perspectiva de
sistema complejo disminuye la tendencia de la razén in-
manente hacia el pensamiento abstracto y necesario: la
autonomia de los sistemas deviene relativa, ya que las inte-
racciones entre sistemas dan lugar a una cierta indetermi-
nacion (trayectorias no predecibles). Esto es tomado por la
psicopedagogia clinica, a partir de su propia especificidad,
por el entramado de niveles de analisis de la singularidad
del caso clinico haciendo que disminuya la tendencia de
una trayectoria lineal y directa entre causas y efectos. No
se admite la consideracién de las condiciones propias del
sujeto (que no negamos) en tanto forma particular en que
lo universal se expresa (en este caso, podria ser cualquier
teoria del aprendizaje o del funcionamiento biolégico, pero
también una categoria diagnostica de salud mental). De alli
que sea necesario indagar, por ejemplo, qué hace el sujeto
con su dislexia, en esa escuela, en ese contexto, lo que no
esta (ni podria estar) en ningun manual, al derivar de un
cruce inesperado entre las condiciones del sujeto (biologi-
cas, subjetivas, sociales) y los procesos educativos de apro-
piacion de saberes en determinadas condiciones escolares
situadas social e histéricamente.

Resumiendo, sostenemos que una psicopedagogia des-
vinculada de la pedagogia y de la educacién no es, desde
nuestra perspectiva, una psicopedagogia; quizas si podria
ser una psicologia aplicada.
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Siempre hay una concepcion del mundo: marco epistémico

Ante todo, ordenamos y explicitamos lo dicho con an-
terioridad: los/las psicopedagogos/as, cuando utilizan las
teorias psicolégicas sobre el desarrollo y el aprendizaje, o
los enfoques sobre las actividades escolares o, incluso, en
el modo en que orientan a las practicas psicopedagogicas
respecto de las dificultades en el aprendizaje adoptan una
concepcion del mundo (Castorina, 2003; Filidoro, Enright
y Volando, 2016). Segin creemos, asumir —de modo ex-
plicito o implicito— ciertos supuestos acerca de como esta
conformado el mundo y cémo se lo puede conocer (que
preferimos llamar, con Garcia (2000), marco epistémico),
puede ser un obstaculo epistemologico para pensar ciertos
problemas en psicopedagogia, pero también un activador
de la renovacion de las practicas psicopedagogicas. El mar-
co epistémico consiste en un conjunto interconectado de
principios que constituyen el contexto en el que se piensa
qué es significativo y qué no lo es, qué es aceptable y qué es
inaceptable, qué cuenta como teorias y como procedimien-
tos de intervencion psicopedagdgica admisibles o inacepta-
bles. El marco epistémico propone las condiciones basicas
para plantear los problemas que un psicopedagogo consi-
dera legitimos, para elegir los conceptos teéricos que va a
emplear y los procedimientos a los que va a recurrir. Por lo
general, esos principios que condicionan y modulan la acti-
vidad de los/las psicopedagogos/as, como de cualquier otro
cientifico o profesional, son una version simplificada y no
argumentada de las filosofias vigentes en un contexto histo-
rico y permanecen fuera de su ambito de reflexion. Se trata
de principios que se imponen a los psicopedagogos, tanto
en su formacién académica como en su participacion ins-
titucional, de modo tal que los profesionales consideran
“naturales” ciertos modos de plantear los problemas y
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cierto modo de responderlos. En este sentido, ninguna psi-
cologia, psicoanalisis, técnicas psicométricas o dispositivos
neuro-cientificos puede instalarse en las practicas psicope-
dagdgicas, con independencia de algiin marco epistémico.
Todos tenemos un marco epistémico que condiciona y mo-
dula nuestras practicas profesionales y que, generalmente,
permanece fuera del ambito de reflexion y, por eso mismo,
opera desde nuestro desconocimiento naturalizando lectu-
rasy practicas.

Puede mencionarse, ante todo, el marco epistémico de la
escision (Taylor, 1995; Castorina, 2003) que ha dominado
la investigacion psicolégica y buena parte de las practicas
psicopedagogicas. Se trata de una caracterizacion que di-
socia los componentes de la experiencia con el mundo, que
los separa tajantemente, o que reduce unos a otros. Lo que
se ha denominado, desde Descartes y tomando un punto de
vista ontolégico, como dualismo filosdfico: separacion tajante
entre cerebro y mente.

En cuanto a los reduccionismos, muy activos en el pensa-
miento contemporaneo, encontramos el naturalismo, que
refiere, de manera excluyente, todo fenémeno psicolégico o
cognitivo a procesos neurologicos. O el que pretende, a par-
tir del pensamiento posmoderno, que conocer no es otra
cosa que los discursos o los acuerdos sociales que estructu-
ran los conocimientos.

En psicopedagogia se traduce, por ejemplo, en pensar
en términos de funciones aisladas, entonces se evalian la
atencion o la memoria o las funciones ejecutivas por fue-
ra de las condiciones que la escuela impone y por fuera de
los contenidos escolares especificos. O cuando se establece
una relacién directa entre un problema biolégico y un pro-
blema en el aprendizaje con independencia de las condicio-
nes de ensenlanza que se imponen al sujeto que es entonces
caracterizado como portador de un déficit. O cuando se
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establece una continuidad entre los déficits iniciales y las
“discapacidades” en los nifios sordos, considerando el pro-
ceso interno cognitivo, o los mecanismos biolégicos, con
total separacion del contexto social y cultural. O cuando en
el llamado Déficit Atencional (ADD), las modalidades aten-
cionales no convencionales de ninos y nifias son interpreta-
das en términos puramente individuales, como dificultades
derivadas del funcionamiento del sistema nervioso. O en
la evaluacion psicométrica, cuando para identificar las di-
ficultades en el aprendizaje se analizan las capacidades
cognitivas individuales (provenientes de su “interior”, no
relacionales), fijas y mensurables. Y en el caso del pensa-
miento posmoderno, cuando hay autores (Oliver, 2004) que
consideran la sordera en términos de la gente vista por los
otros como teniendo alguna forma de deterioro. Es decir que las
dificultades en el aprendizaje se ponen entre comillas para
manifestar el rechazo a cualquier posibilidad de recons-
truir alguna realidad, de manera tal que el conocimiento
queda reducido al discurso, y los problemas en el aprendi-
zaje, a construcciones discursivas.

Neurociencias: impacto en las practicas psicopedagogicas

Respecto de la influencia de las neurociencias sobre las
practicas psicopedagogicas, podemos decir que, bajo una
interpretacioén escisionista, las conductas humanas en el
campo de lo social, lo psicolégico o lo moral son explicadas
por las estructuras y funciones del cerebro. De este modo,
la actividad humana carece de intenciones, no quedan ves-
tigios de las decisiones que se toman al aprender y quedan
fuera de consideracion las relaciones entre estudiantesy los
saberes socialmente constituidos, o las interacciones entre
docentesy estudiantes. El naturalismo ontolégico involucra
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un reduccionismo de la vida psicolégica a los procesos neu-
rolégicos, y subyace a la transferencia directa (y por eso,
improcedente) al mundo educativo, de conocimientos le-
gitimos de las neurociencias (Castorina, 2016) anulando la
especificidad de la actividad escolar y de los procesos psico-
légicos que alli suceden. Se sostiene, entonces, que los sinto-
mas, digamos, de la inhabilidad matematica, son evidencia
por si mismos de una falla (funcional o estructural) neuro-
logica especifica; o se atribuye exclusivamente la dificultad
para leer a un déficit, falla o disfuncion neurolégicos cuan-
do, sin embargo, se ha verificado que tal dificultad puede —en
buena medida— provenir de un problema en el proceso de
ensenanza. De ahi que los procesos neuroldgicos se postu-
len como condicion necesaria y suficiente para el logro del
aprendizaje, aunque desde otra perspectiva, sabemos que
las condiciones biologicas, si bien necesarias, no impiden
que haya otras condiciones también ellas necesarias, como
las sociales y contextuales de la actividad educativa.

Desde el punto de vista epistemologico, la estrategia de
la escision involucra disociar los hechos supuestamente
observables de la teoria, separar sin remedio los valores
morales y politicos de los hechos que se estudian y los da-
tos comportamentales de su sentido para los sujetos. Asi,
los cuestionarios y las escalas estandarizadas, utilizados
frecuentemente para identificar aptitudes o competencias,
resultan en ilusorias medidas ajustadas y precisas, indica-
doras de una objetividad entendida en términos del reflejo
de los hechos considerados como dados. O el diagnéstico
de los trastornos se logra por una descripcion “objetiva” de
los comportamientos, desde la supuesta neutralidad del
profesional, desprovisto de toda subjetividad o de com-
promisos ideologicos o valorativos. O, la idea antes evo-
cada, de que se puede observar y conocer sobre la lectura
o la escritura en los comportamientos de los nifios/as sin
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producir observables que, necesariamente, se sustentan en
recortes conceptuales.

La epistemologia de la escision también da lugar a un en-
foque metodologico: la unidad de analisis se centra en algu-
no de los aspectos de la experiencia en el mundo educativo,
disociados de otros. Muy particularmente, los analisis de
las dificultades de aprendizaje que se ocupan del/la nifo/a
entendido/a como un ser esencialmente biolégico, “que tie-
ne problemas”, independientemente de sus relaciones con
el saber que se ensefia o de los vinculos docente-estudiante;
o los psicopedagogos que emprenden estudios cognitivos
del aprendizaje, pero en los términos del procesamiento
informacional “por dentro del aparato mental”; o utilizan
predominantemente procedimientos de las neurociencias
dirigidos al “cerebro que aprende” o “va a la escuela”, sin
considerar las intenciones individuales y sociales, o la rela-
cion con los instrumentos culturales.

Aunque esta filosofia esté implicita en “el sentido comuin”
profesional en las practicas del dia a dia, puede no consti-
tuir una suposicion seguida ciegamente por los profesio-
nales, sin posibilidad de ser modificada. Las vicisitudes de
los procesos de promocion y prevencion de la salud o del
diagnostico psicopedagogico, sus éxitos y fracasos, o las
discusiones entre los colegas acerca del significado de las in-
tervenciones, hasta la dificultad para enfocar nuevas cues-
tiones pueden promover una crisis del marco epistémico.
Se pueden formular, entonces, criticas que involucren una
actividad reflexiva orientada a su revision. De ahi la rele-
vancia que va adquiriendo la concepcion del mundo dialéc-
tica para las practicas psicopedagdgicas, que se alcanza solo
de modo explicito y que quisiéramos resumir.

352 José Antonio Castorina y Norma Filidoro



Concepcion dialéctica del mundo: impacto en las practicas
psicopedagogicas

La concepcion dialéctica del mundo trata de un presu-
puesto filos6fico muy amplio que hunde sus raices en la his-
toria de la filosofia; va desde Leibniz pasando por Hegel y
llegando hoy al pensamiento de sistemas, sin dejar de men-
cionar especialmente a Karl Marx, Ernst Cassirer y Charles
Taylor. En el campo epistemoldgico esta muy asociado
a la obra de Piaget, y a la obra epistemolégica de Gaston
Bachelard, entre otros. La tesis central de esta concepcion
esta en una visiéon de un mundo social y psicolégico que no
consta de comportamientos aislados ni de entidades indi-
viduales, sino de relaciones. Un complejo entramado de
relaciones que constituye “lo que hay”: naturaleza-cultura,
individuo-sociedad, interno-externo. En lugar de afirmar
al cerebro y la vida psicolégica como dimensiones paralelas
o reducir una a la otra, se postula una ontologia dialéctica
que afirma sistemas de relaciones constitutivos de la vida
psicosocial y de las propias dificultades de aprendizaje.

En este sentido, se puede pensar en una ontologia dialéc-
tica de la denominada deficiencia mental, porque hay rasgos
propios del mundo biolégico que existen independiente-
mente de nosotros, pero también hay una ontologia social,
ya que afirmar, por ejemplo, que alguien tiene Sindrome de
Down requiere de un lenguaje y de instituciones que hacen
a una construccion histoérico-social del Sindrome de Down.
Por eso se habla de una construccion social de la discapaci-
dad (y, mas recientemente, de formas de ser y estar, para no
aludir a la norma [Jacobo Cupich, 2012]). Las modalidades
del diagnéstico de la trisomia 21 tienen una historia social
con consecuencias paralas vidas de los sujetos. Pero ala vez,
trisomia 21 es un término para un hecho natural. Se trata
de una perspectiva relacional: el Sindrome de Down es una
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categoria social, y asumirlo supone expectativas sobre el
desarrollo del ser humano que algunos podrian considerar
como no deseables, pero, a la vez, es una alteracion biolo-
gica. Se trata de la unidad dinamica de ambas dimensio-
nes, la social y la biolégica. Por otra parte, y respecto de los
danos o deficiencias, estos son nombres para propiedades
naturales, que en su dependencia del contexto llegan a ser
limitaciones funcionales para las actividades de aprendi-
zaje. Siempre el dano del que hablamos (debilidad mental,
sordera o ceguera, paralisis cerebral) incluye elementos
biolégicos, una condiciéon que no es la habitual respecto de
un funcionamiento organico. Sin embargo, discapacidad
alude a un fenémeno relacional que consiste en una rela-
cion dinamica, cambiante, entre un fenémeno natural y el
mundo cultural circundante. Se trata, inevitablemente, de
un constructo social: lo que distingue a la discapacidad es
que supone estructuras y mecanismos que no pueden ser
reducidos a las caracteristicas biolégicas de los individuos,
pero tampoco es un puro “discurso”, como sugiere el cons-
tructivismo social (Vehmas y Makéla, 2009).

En el campo epistemologico, cuando se dice en el diag-
noéstico psicopedagdgico que un/a chico/a es un/a buen/a
lector/a o que tiene problemas en la lectura, no se afirma
sobre algo que simplemente “se ve”. Es decir que ser buen
lector no es un dato que pueda observarse directamente,
sino una interpretacion realizada a partir de un sistema
conceptual (Filidoro, 2008): se trata, pues, de un observable
construido. En contra del empirismo, se sostiene la estruc-
turacion de los fenémenos que el profesional enfrenta des-
de un sistema conceptual que luego sera reestructurado en
el curso de los diagnosticos, los tratamientos y la reflexion
tedrica. Y en oposicion al conductismo empirista, el conoci-
miento psicopedagogico no consiste en detectar rendimien-
tos y caracterizar comportamientos de los/las ninos/as, sino
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en buscar los sentidos que ellos/as mismos/as dan a lo que
hacen y alo que los otros hacen con ellos. La observacion de
datos sin las interpretaciones que los convierten en obser-
vables carece de significado epistemologico.

Ademas, segun el marco relacional, se puede postular
para la practica psicopedagogica —en términos metodolo-
gicos— la unidad dialéctica del sujeto con el objeto, en un
contexto de practicas y hasta de representaciones sociales,
optando por un modelo que enfoca a los elementos en re-
lacion, en vez de en aislamiento. Se asume el estudio de los
sujetos en situacion, mientras se apropian de los conteni-
dos curriculares. De este modo, el contexto de la institucion
escolar, hasta las situaciones didacticas que promueven la
construcciéon de conocimiento, no se limitan a ser un en-
torno para los procesos constructivos, sino que le son cons-
titutivos. El contexto pasa a ser una condicion de existencia
de los procesos de aprendizaje aulico, por lo que la unidad de
analisis paralas indagaciones del aprendizaje en sala de cla-
se es el sujeto escolar en contexto.

Y en el caso de las neurociencias aplicadas a la educacion,
la ontologia naturalista y reduccionista puede ser susti-
tuida por una perspectiva relacional, en el sentido de que,
para todo un grupo de neurobiélogos, tanto las estructuras
como las funciones del cerebro, mas aun en los primeros
tiempos del desarrollo, estin fuertemente condicionadas
por las experiencias psicologicas, en especial en el plano
interpersonal. Incluso se ha afirmado que las funciones
psicologicas superiores —en el sentido de Vigotsky— in-
fluencian el modo en que “trabajan” los genes, se expresan
y afectan la vida psicoldgica y el cuerpo, de lo cual hoy nos
habla la epigenética. Esta relacién bi-direccional permi-
te comprender de otro modo las relaciones entre cultura,
vida psicologica y biologia. De este modo, la experticidad
del neurocientista puede y debe articularse con el campo
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especifico y la experticidad de docentes, psicopedagogos y
didactas. Sostenemos que los procesos cerebrales estan me-
diatizados por los instrumentos culturales, y, por lo tanto,
su aplicacion al estudio de los aprendizajes no puede elu-
dir el nivel propiamente psicoeducativo para tener alguna
chance de éxito.

Por lo dicho, no se avanza en psicopedagogia solo por-
que se eligen otros modos de intervencion o nuevas técni-
cas de diagnostico, sino principalmente porque se asume
otro modo de problematizar las cuestiones que hacen posi-
bles esas intervenciones. Claro que los presupuestos episte-
mologicos no determinan el resultado de los tratamientos
psicopedagogicos, que dependen de la especificidad de los
procedimientos y de las interpretaciones del profesional,
pero sin ellos no hay posibilidad alguna de renovacién del
campo psicopedagogico.

Los valores morales y politicos no son ajenos
a la Psicopedagogia

Cuando hablamos de marco epistémico, no nos referimos
solamente a las tesis propiamente filosoéficas, sino también
a su encarnadura social e historica, examinada en otros
trabajos (Castorina, 2016) en términos de valores morales
y politicos, los que consideramos imprescindibles para pro-
mover la produccion de los conocimientos. Con el término
valores apuntamos a los “vectores para la accion” asumidos
por una comunidad histérica y que impactan sobre las de-
cisiones de los actores sociales, o aquello que los individuos
piensan que es digno de ser promovido o realizado. Tales
podrian ser el “individualismo politico”, 1a educaciéon per-
sonalizada y diferenciada segun grupos con capacidades
semejantes o considerar como objetivo valioso el control de
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los comportamientos de nifios y ninas. Pero también podria
ser, por el contrario, que valoraramos la actividad guiada
por la cooperacion y la solidaridad, o una educacion basada
en la inclusion de todos los nifios y nifias tengan o no alte-
raciones en la estructura biolégica, o que afirmemos que los
diferentes modos de ser y estar en la escuela requieren que
repensemos, primero y centralmente, las condiciones esco-
lares en las que ellas emergen. Tales valores no son subjeti-
vos, sino que caracterizan las visiones del mundo de grupos
sociales en disputa, incluyen niveles de acuerdo politico, e
incluso moral, y van a jugar diferentes roles en las activi-
dades de conocimiento e intervencion psicopedagoégica. En
sintesis, al asumir el naturalismo, la disociacién ontologi-
ca entre individuo y sociedad, o su articulacion dialéctica,
como veremos, los psicopedagogos también acuerdan con
ciertos valores no epistémicos.

La conquista de un conocimiento y de resultados acep-
tables de las practicas psicopedagbgicas supone cuestionar
la supuesta “neutralidad” valorativa que se propone para
trabajar “seriamente”. Para nosotros no hay practica psico-
pedagogica por completo independiente de los valores mo-
rales y politicos que la guian, aunque tales valores asumidos
no garantizan per se su logro ni su fundamentacion. La le-
gitimidad de los diagnosticos e intervenciones sobre las di-
ficultades en el aprendizaje depende de que esos valores no
conduzcan hacia una conclusién preconcebida. De aqui que
la clinica no sea lugar de aplicacion de principios. Sin duda,
se puede aspirar a cumplir exigencias de acuerdos y disen-
sos socialmente constituidos sobre los cuadros clinicos, sus
instrumentos de diagnostico, o de interpretacion de los sin-
tomas o de los rendimientos escolares. Pero para ello estan
obligados a explicitar criticamente no solo la filosofia sub-
yacente, sino en particular sus propios compromisos his-
toricos con lo que estudian, sus valores referidos al destino
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o al “deber ser” de sus intervenciones, el significado social
de sus practicas y, sobre todo, qué mundo se quiere promo-
ver para las infancias. Como parte de esa busqueda, hay que
cuestionar aquellas condiciones sociales, antes comentadas,
entre las que se encuentran los valores que obstaculizan en
avance de los conocimientos, como el individualismo, el
control de los sujetos o una actitud contemplativa y de acep-
tacion del mundo tal como es.

Nudos problematicos que derivan de asumir un marco
epistémico relacional

A continuacion, enunciamos algunos nudos problemati-
cos que derivan de asumir un marco epistémico relacional:

— Como sostener ciertas condiciones en que se formu-
lan los problemas psicopedagégicos, cuando muchas
veces no solo no coinciden sino que aun se oponen a
las condiciones que sostiene el discurso dominante en
salud mental. Es decir, qué pasa cuando dentro de las
condiciones de formulacién de los problemas debe-
mos atender a las que provienen de politicas de salud
y educacion con las que no comulgamos. O cuando
las demandas provienen de los medios de comunica-
ci6n con compromisos econémicos con laboratorios o
empresas de sofiware que ofrecen soluciones, sean qui-
micas o bajo la forma de programas en linea. Como
sostener la posibilidad de un diagnostico en términos
relacionales y dialécticos cuando, por ejemplo, nos pi-
den “descartar dislexia” o el cociente intelectual para
determinar si un nino “esta en el espectro”.*

4 Serefiere al TEA.
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— Como ofrecer “un tratamiento de los problemas en el
aprendizaje” a madres, padres, docentes, cuando nilos
procedimientos ni mucho menos los resultados estan
anticipados, y ello no por una carencia, sino por peti-
cion de principio. Cuando lo que ofrecemos no es ha-
cer que ese nino o nina renuncie a ser quién, es para
ser lo que el ideal, la norma, lo esperable, sefialan que
debe ser. Como abrir un espacio para que el sujeto en-
cuentre su solucion. Como ofrecer “un tratamiento de
los problemas en el aprendizaje” que involucre a los
adultos en cuestion sin culpabilizarlos, porque no son
culpables, pero si responsables del cuidado del otro.

— Como comunicar un pensamiento racional que no sea
totalizante, que reconozca lo imposible y las contra-
dicciones, pero que, a la vez, se despliegue a la uni-
versalidad de las reglas del lenguaje (ya que, de lo
contrario, no lograria construir y comunicar concep-
tos). Como hacer comunicable y compartible un diag-
nostico psicopedagogico sin caer en la etiqueta.

— Como hacer ingresar el contexto escolar en el proce-
so diagnostico y en el tratamiento psicopedagégico, y
como hacer entrar el diagnéstico y el tratamiento psi-
copedagogicos de los problemas en el aprendizaje en la
sala de clase y en escuela. Esto, desde el punto de vis-
ta metodologico y procedimental, y atendiendo a que
nuestra unidad de analisis no es el/la nifio/a que tene-
mos delante, sino ese/a nino/a en situacion de cons-
truir conocimientos a partir de interacciones sociales
en el seno de una propuesta de enseflanza escolar.

— Como, y con qué instrumentos, llegar a producir un
diagnostico psicopedagogico si vamos a renunciar, en
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buena medida, a las preguntas y respuestas estandari-
zadas y protocolizadas.

— Como responder a la pregunta de por qué le pasa lo
que le pasa, sin recaer en la enumeracion de causas.

— Como hacer que en la intervencion respecto del/la
nino/a, la familia y la escuela prevalezca la coopera-
cién por sobre la intromision o la injerencia.

Podriamos resumir todos estos nudos problematicos de
la siguiente manera: como renunciar a normalizar nifios/as
a sabiendas de que el mundo los/las quiere normales. La sa-
lida, creemos, viene por el lado de no aceptar que el mundo
“es como es”, sino suponer que puede ser diferente y que de
esa diferencia somos, en parte, responsables. Aca ponemos
enjuego los valores que sostenemos y que nos sostienen, va-
lores que encarnan en las intervenciones y en las concep-
tualizaciones de un modo inevitable, pero que es necesario
explicitar y revisar de manera permanente.

Sobre la formacion en el campo de la psicopedagogia

Creemos que es necesario repensar la agenda de forma-
cion que se propone como consecuencia del punto de vis-
ta politico y epistemologico que se asume. Hasta ahora, el
programa de formacién ha sostenido (y ocultado) el carac-
ter disciplinador y normalizador de la psicopedagogia: por
ejemplo, se suele proponer (estamos generalizando) a los/as
futuros/as psicopedagogos/as el conocimiento del desarro-
llo “normal” y luego, el de las “patologias”, sea en nombre
de las neurociencias como del psicoanalisis. Se propone el
estudio de “técnicas” diagnosticas para identificar el cuadro
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(trastorno, patologia) ya previsto por ellas: pruebas para
dislexia, pruebas para TEA; se disenian programas de recu-
peracion de funciones que acercaran a ese/a nino/a, lo mas
posible, al comportamiento esperado por la escuela y tam-
bién, y en igual medida, por los medios de comunicacion
que dicen a padres y madres que su niio/a necesita un diag-
noéstico, cuanto antes mejor.

En los programas de formacién encontramos, ademas,
listados de disciplinas que van de la biologia al psicoana-
lisis pasando por las mas diversas psicologias, para luego
converger en materias “practicas™ diagnéstico psicopeda-
gbgico y tratamiento psicopedagogico de donde la practica
psicopedagogica se reduce a la aplicacion de conocimientos
provenientes de otras disciplinas.

Cuando asumimos un marco epistémico relacional,
la psicopedagogia clinica debe inscribirse en un contex-
to claramente educativo. En ese sentido, propiciamos una
formacion en el marco de una reflexion basada en las hu-
manidades y la politica educativa, sin por ello descono-
cer la relevancia de las psicologias y de las neurociencias,
sino todo lo contrario. Una psicopedagogia al servicio de
la inclusion (sin duda, un valor en el que creen muchos/
as psicopedagogos/as), pero que no se dedique a dar reco-
mendaciones a las maestras integradoras o a promover ade-
cuaciones curriculares. Porque la inclusion, desde nuestra
perspectiva de la psicopedagogia, quiere decir tratamiento
de la propuesta educativa escolar en el sentido de una di-
versificacion de tiempos y espacios que cambie el lugar de
lo comun. Quiere decir acompanar a la escuela y a los do-
centes a revisar las condiciones escolares que se proponen a
nifos, ninas y jovenes. Se pueden formar psicopedagogos/
as para que contribuyan a conformar el/la alumno/a que
la escuela (y el discurso social) demanda; se pueden for-
mar psicopedagogos/as para ajustar las conductas y los
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rendimientos de los/las alumnos/as de manera que se acer-
quen alo “esperado” (y, si no, al menos que simulen), se pue-
den formar psicopedagogos/as para reproducir lo comin
como si se tratara de una sustancia eterna. Pero también se
puede pensar en un espacio de formacion de psicopedago-
gos/as que, a partir de sostener el caracter relacional de los
problemas en el aprendizaje, atienda al nifio/a tratando el
contexto, cambiando, extendiendo, diversificando lo co-
mun, de manera que cada vez, mas nifos, ninas y jovenes
puedan encontrar alli un lugar para ser alumnos y alumnas.

Desde la perspectiva que asumimos, la formacion de
psicopedagogos/as no tiene que ver con producir adminis-
tradores de instrumentos de evaluacion, ni evaluadores y
promotores de capacidades, funciones, rendimientos, ni
aplicadores de programas de recuperacion. Y dista de for-
mar parientes pobres de neurélogos, analistas o psicélogos.
Aspiramos a psicopedagogos/as que trabajen en estrecha
relacion con el conocimiento del sistema educativo, de la
historia de la educacion, de las condiciones de ensenanza,
de las condiciones de aprendizaje, de las politicas educati-
vas y de las didacticas disciplinares.

Finalmente, entendemos que la transmisiéon es un pro-
blema: debemos seguir pensado cémo transmitir con el
dispositivo del lenguaje (que es un artefacto de dominio) la
posibilidad de un pensamiento critico que interpele lo es-
tablecido. En este sentido, venimos trabajando con recortes
clinicos y educativos que intentan producir inteligibilidad.
No se trata de la anécdota, sino del ejemplo que se coloca
al lado de otras situaciones; se trata del caso singular que
es recortado solo en la medida en que, exhibiendo su pro-
pia singularidad, vuelve inteligible un nuevo conjunto que
él mismo constituye. Con estas ideas estamos trabajando
para pensar la transmision de las practicas, entendiendo
que las practicas que se transmiten son las que se regularian
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expresamente por principios que el profesional debe pro-
ducir, y asi poder explicarlas. El problema consiste, enton-
ces, en producir esos principios sin que ellos se constituyan
en reglas a ser reproducidas de manera idéntica.

La funcion de los/as psicopedagogos/as

Los roles y funciones son construcciones situadas que se
conforman histéricamente. Si de lo que estamos hablando
es de intervenciones en contextos de salud y educacién que
se orientan por las ideas de heterogeneidades, diversidad e
inclusion; si decimos que de lo que se trata es de mantener
lo comun siempre “revuelto”, de interpelar lo establecido,
de interrogar lo obvio; si decimos que no hay respuestas
universales preestablecidas, entonces, ipor qué querriamos
establecer y definir un modo Gnico y universal respecto del
rol y funcién del psicopedagogo/a?

Se trata, en todo caso, de roles y funciones que se tejen
en contexto a partir de las necesidades y posibilidades de
los procesos de ensefianza y de aprendizaje, pero a la vez,
de roles y funciones que se abocan a interpelar lo que se
presenta como “natural” y a pensar y realizar invenciones
que cuestionan las practicas vigentes y permiten repensar
su significado.

Lo que podemos afirmar es que los/as psicopedagogos/as
no pueden quedar adheridos a la atencion individual de
alumnos/as sefialados/as “con problemas”. La intervencion
debe concebirse, también y centralmente, en el eje de 1a en-
senanza, en relacion con el trabajo con los docentes y con
las instituciones educativas.

Para ello, es necesaria una critica profunda del caracter nor-
malizador de la psicopedagogia, porque no hay conocimien-
to “objetivo” si no se incluye esa critica como constitutiva del
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conocimiento psicopedagodgico: se trata de pensar critica-
mente sus condiciones sociales de posibilidad. Cualquier
practica social basada en una actitud cientifica debe des-
cartar la neutralidad de los psicopedagogos y reconocer
los compromisos que han asumido. Y, en consecuencia, ex-
plicitar la critica de sus condiciones sociales, entre las que
figuran los valores con que los/as psicopedagogos/as orien-
tan su practica (como diria, entre otros, Bourdieu [2007]).
En definitiva, no se trata ni de evaluar cuan cerca o lejos
de la expectativa del sistema educativo, de la escuela o de la
representacion del/la docente se encuentra un/a estudiante;
tampoco se trata de hacer el/la estudiante que la escuela pa-
rece prescribir ahistéricamente, sino concebirlos/as desde
una politica educativa, basada en los derechos que se van
conquistando en nuestra sociedad, o de la lucha por lograrlos.
Si tuviéramos que definir la funcién del/la psicopedagogo/a
diriamos que se trata de transgredir o trascender los limites
de lo comun, de lo establecido, de lo obvio, de lo probado y
reproducido para que, cada vez, mas nifos, nifias y jévenes
puedan incluirse con su nombre propio, con sus modos de
ser y estar. Que puedan incluirse como alumnos y alum-
nas con pleno derecho a la educacion, para aprender todo
lo que sean capaces de aprender, nada menos. Y sin olvidar
que la capacidad no es una condicién del sujeto, sino una
construccion de la que, también, somos responsables.
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