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Introduccidn.

El presente trabajo pretende reflexionar sobre la practica profesional del psicélogo en educacién,
atendiendo a los ejes tematicos de estrategias, modelos y modalidades de intervencion psicoeducativa,
articulados con cuatro nddeos de problemas centrales en Psicologia Educacional:

° la constitucion de la Psicologia Educacional como disciplina estratégica, vinculada a la
constitucién de la escuela como institudon moderna y su redefiniddn en relacion a la crisis
contempordnea de sentido de laexperiencia escolar;

° los procesos de escolarizacidon y la constitucidn del alumno como sujeto/objeto de la Psicologia
Educacional y la necesidad histérica de desnaturalizar nuestra mirada sobre la escuela, los nifios y
adolescentes que se conforman como tales en tanto alumnos, y |as prdcticas y discursos de los psicélogos
gue trabajan en escenarios educativos;

° la perspectiva critica en Psicologia Educacional y la cuestion epistémica de articular
conocimientos y practicas psicoldgicas y educativas, y superar reduccionismos y aplicacionismos, en el
marco de politicas de gobiemo del desarrollo de sujetos y poblaciones;

° los efectos y los usos no problematizados de categorias e instrumentos conceptuales vy
metodoldgicos al servido de decisiones de indusion/exclusion educativas y de diversidad y calidad de las
practicas del aprendizaje y laensefianza;

° las Unidades de Andlisis para el estudio de los problemas psicoeducativos, para el desarrollo
de intervenciones de actores/agentes en escenarios escolares.

El contexto socio econdmico, politico y cultural de nuestro pais ha presentado grandes
transformaciones en las Ultimas décadas, con fuerte impacto en los sistemas educativos. La segmentacién
social, el debilitamiento institucional, la oferta curricular a veces de escasa pertinencia, conjugan
problemas que, entre otros, dan cuenta de la complejidad en la que se desarrolla el sistema educativo. El
psicélogo, como profesional en educacion, no es ajeno a ello; por el contrario, reflexiona a diario sobre su
rol y sus modos de intervencion enla escuela.

La practica profesional del psicélogo en estas Ultimas décadas muestra una acumulacién de fundones,
una profusa heterogeneidad de tareas que se proyecta sobre su actividad profesional, tornandola vasta,
difusa y por momentos bordeando y solapandose con roles de otros actores institucionales. De la Vega
(2009) plantea que las practicas del psicdlogo en el ambito educativo estan en relacddn con saberes e
instituciones que componen un ambito confuso, problematico, contradictorio, y que quizas uno de los
obstdculos en la elaboracién tedrica sea que la formacién clinica hegemonizala formadén y practica de los
psicologos (y otros profesionales “psi”). “La psicologia escolar, entendida como profesién, integra la
dimensidén practica y ésta, a su vez, confiere unidad al amplio abanico de tareas que induye la primera, y
gue requieren el concurso de una multiplicidad de conocimientos psicoldgicos y educativos entendidos en
sentido amplio” (Marti, Solé, 1990: 468).



Haciendo historia en Psicologia Educacional, con una mirada hacia los cambios...

Histéricamente la Psicologia Educacional se caracterizé por la preocupaddn en el estudio de las
diferencias individuales, la elaboracién de diagndsticos y el tratamiento de los nifios problematicos; de
modo que en sus origenes aparece fuertemente ligada a la educacién especial. La figura del psicélogo
desplazé a la del médico para hegemonizar el nuevo proyecto diferencial. EIl médico, el psicdlogo, el
foniatra y el asistente sodal, todos, ingresaron a la escuela de la mano de la educacién especial. Los
equipos escolares interdisdplinarios surgieron basicamente relacionados con la educacién especial; la

incorporacidn masiva de alumnos y alumnas al sistema comun, junto al avance del conocimiento, el
aumento de la poblacién escolar, los problemas generados por la masificacién de poblaciones vulnerables,
provocé la necesidad de ampliar laintervencidon psicopedagdgica a los servicios escolares.

Con el transcurso de los afios, dos enfoques se fueron delineando en el trabajo de los equipos: un
modelo clinico, que hace especial hincapié en los aspectos psicoldgicos individuales de la intervencién,
centrado en las dificultades del alumno y su rehabilitacién, y un modelo preventivo ,que atiende a la
vertiente educativa, teniendo como objetivo prevenir el fracaso escolar y los problemas de aprendizaje en
general. La psicologia de la educacién, conlos aportes de otras disciplinas psicoldgicas y educativas, entre
ellas, también la psicologia clinica, provee la base epistémico/metodolégica que fundamenta la
intervencion psicoldgica y los criterios para la practica profesional.

Al mismo tiempo, a lo largo de esta historia, los actores implicados en los procesos educativos
escolares — docentes, directivos, familias, estudiantes, responsables de la politica educativa — han ido
tomando condiencia de la complejidad que implica aprendery por lo tanto ensefar. La toma de conciendia
de esta complejidad ha derivado, entre otras cosas, en el convencimiento de que las escuelas, como
ultimos responsables del disefio y desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje, necesitan del
asesoramiento de profesionales expertos en el fundamento psicoeducativo de la educacién escolar.

Como plantean Martin y Solé (2011) la orientacion es uno de los elementos del sistema educativo que
puede contribuir a su calidad, y el orientador, en un trabajo interdisciplinario que caracteriza el ejercicio
actual de sus funciones, revisa continuamente su accionar en relacién a los cambios producidos en los
paises y sociedades. Cambios en los modos de concebir el desarrollo, el aprendizaje, la diversidad,
compatibles con lo que denominamos giro contextualista (Pintrich, 1994, Baquero, 2002), producto del
impacto de los enfoques socio-histdrico-culturales inspirados en el pensamiento de Vygotsky en las
culturasen las que se enmarcan las politicas educativas.

Las intervenciones del psicélogo se diversificaron, promoviéndose un giro desde lo individual a lo
grupal y socio-comunitario. Asi, en sus origenes las intervenciones se caracterizaron por el estudio de las
diferencias individuales y la medicidn a través de la administracion de pruebas psicométricas y proyectivas
para el diagndstico y tratamiento de los nifios con dificultades escolares. En los afios ‘30 y ‘40 del siglo XX,
los servicios se ocupaban con caracter prioritario de trastornos evolutivos y de conducta desde una
perspectiva psiquidtrica. Pelechano (1980, en Coll, 1988) disefia un esquema de cuatro cuadrantes
definidos por los polos “natural” y “social”, y de “descripcién” e “intervencion”. El autor analiza a través de
los distintos acontecimientos que jalonan la historia de la psicologia, la concrecion de estos polos de
desarrollo epistemol dgico/ metodoldgico y los sucesivos giros que ilustra a través de su esquema tedrico.
En su abordaje, destaca que la casi totalidad de la psicologia contemporadnea se ve afectada por un
desplazamiento progresivo del polo “natural” al “sodal” y del polo de la “descripcdén” al de la
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“intervencién”. La busqueda de modelos alternativos basados en las teorias cognitivas, sistémicas,
institudonales y la psicologia comunitaria, que se iniciara en los ‘70, promueve un giro del esquema
tradicional de atenddn individualizada. Mas cercano a nuestro tiempo, se ubican los enfoques
sociohistéricos desde la consideracién del sujeto en contexto e integrado a la situacién, en nuevas
unidades de andlisis.

A mediados de siglo XX, aparece lafigura del psicdlogo que trabaja en las escuelas con los maestros;
se crean servicios psicolégicos con una orientacidon educativa; el “modelo clinico médico” predominante
fue sustituido progresivamente por el “modelo constructivo educacional”. El contacto directo con los
problemas cotidianos y la necesidad de responder a una demanda creciente influyé en la evolucion de la
disciplina. Este cambio, como recuerdan Martin y Solé (2011), responde también a cambios que las
autoras consideran paradigmdticos en las explicaciones que la psicologia y otras disciplinas han ido
proporcionando sobre el aprendizaje, el desarrollo, las diferencias individuales, las dificultades de
aprendizaje, la educacion, los sistemas sociales, asi como de las relaciones que existen entre dichos
conceptos. Es probable que una concepcidn del aprendizaje como proceso individual, que se afiade al
desarrollo sélo como agregado o incidencia, vinculado a capadidades innatas o inmodificables, conduzca a
considerar que las dificultades presentadas en la escuela se deban a carendias o alteraciones de los
individuos, y promueva una intervencion centrada en el sujeto — o mas probablemente en sus
“capacidades alteradas” - a fin de evaluarlas y proponer medidas para compensarlas o corregir el déficit.
Es la perspectiva individual desarrollada especialmente — en nuestro pais y en el mundo - en el modelo
clinico médico, asistencial. En el campo de la orientadén, favorece la intervencion correctiva, centrada en
el individuo, frente a la preventiva y optimizadora. La mirada se dirige a los procesos que se desvian de lo
esperable y tiende a primar lo que los separa de los demas. El conocimiento especializado del orientador,
a su vez, aparece como algo dificilmente compartible con otros y puede pretenderse jerdrquicamente
superior a quienes implementan la actividad de ensefiar, por ejemplo, o a los padres o cuidadores adultos
de los alumnos.

Por el contrario, una concepcioén social e interactiva del aprendizaje como proceso que tracciona y
promueve el desarrollo, que considera al contexto y a la situadén unidos inseparablemente al individuo
que aprende —o no aprende -, asi como a los agentes educativos y las condiciones de las experiencias en
las que interactdan, remite a un modo de entender diferente las “diferencias” y su interaccion en la
reladén de unos con otros. Se cuestiona el caracter estdtico atribuido a los rasgos y modos de actuacion
individuales, y se abre espacio a las posibilidades de cambio y avance. Serd una interpretacion que no
desconsidera el impacto de caracteristicas personales, intelectuales y emocionales, en la emergenda de
una dificultad, pero atiende al mismo tiempo a las expectativas y acciones de otros miembros de los
sistemas — familiar, escolar — de los que forma parte —dicha dificultad - en su aparicidn, mantenimiento o
transformacién. Se amplia el foco de lo exclusivamente individual, atendiendo a las capaddades tanto del
individuo como del sistema para superarlas. En la orientacién, predomina una intervencion preventiva y
optimizadora, considerando en contexto las dificultades, y aprovechando las posibilidades de una
intervencion indirecta, dirigida a optimizar las variables organizativas, curriculares, de interaccidon y
reladdn implicadas en experiencias y procesos de ensefianza y aprendizaje. Es habitual referirse
genéricamente a este enfoque como modelo educativo. La idea compartida por estas propuestas es que
los casos individuales no pueden ser tratados independientemente del ambito educativo en que se
manifiestan, y que las intervencdones deben dirigirse a dicho contexto. El espacio especifico para la



intervencion psicoeducativa es el aula, y continla expandiéndose a la escuela, a la familia, a la comunidad
escolar, al sistema educativo y a la comunidad social en sentido amplio.

En una investigacidon iniciada en nuestro pais, en el afo 2001, en la que se indagaron las
representaciones de psicologos que trabajan en las escuelas1, en la region metropolitana, se registrd que
las intervenciones de los psicdlogos en el campo educativo presentaban un predominio de modalidades de
intervencion centradas en el abordaje de tipo clinico individual, legitimando el sefialamiento del “nifio-
problema” al derivarlo fuera del sistema educativo hacia el sistema de salud. Esta estrategia orientaba la
intervencion desde la presuncién de patologia o anormalidad, a la naturalizacidn de la adaptacion de
todos los sujetos escolares a ritmos o condiciones fijados para su aprendizaje, sin tener en cuenta las
dimensiones educativas del problema, ni tampoco las diferencias de tipo cultural, social, lingliistico de los
alumnos (Baquero, 2000). Si bien no se niega la existencia de patologias especificas en el area del
aprendizaje, los resultados de investigaciones realizadas suministran cifras que no superan el 7% de
patologia en la poblacién individual. En consecuencia, el fracaso escolar masivo no remite a patologias
individuales y sin embargo asciende al 45% en sectores de pobreza estructural de la poblacién2. En la
indagacdén mencionada, las intervenciones de psicélogos eran predominantemente individuales, directas,
reactivas y centradas mas en la salud que en lo educativo (ver, mas adelante, Ejes de Andlisis de las
Intervenciones Psicoeducativas).

“Gabinete escolar’: espacio que habitaron —éo habitan? - psicélogos educacionales ....

Las representadiones sobre el psicélogo en el campo educativo estan fuertemente identificadas con el
término “gabinete”, el cual ha sido — y aun es, en ocasiones - designado como el lugar privilegiado del
trabajo del psicdlogo en educacién 3. En tal sentido, ofrecemos una problematizacién del — o de los —
significado/s que la palabra porta:

Gabinete (significado del diccionario):
- Habitacion de menor importancia que la sala, en la que se reciben visitas de confianza.

- Local en que se guarda una coleccion de objetos cientificos o artisticos en el que hay aparatos para
hacer un trabajo cientifico: Gabinete de microbiologia.

- Conjunto de ministros que forman el gobierno de un estado.

Las primeras dos acepciones ubican al gabinete en un lugar pasivo — se reciben visitas —y de menor
importancia - de la escuela -, en el cual el psicdlogo se reduce — es reducido - a ser un “receptor de

1 Erausquin, C. Proyecto de Investigacion UBACy T (2001- 2002). Facultad de Psicologia. UBA

2 Proyecto de Investigacion UBAC y T, 2001, citada en Elichiry, N. (C) (2004) Aprendizajes escolares.
Desarrollos en psicologia educacional, Bs. As. Manantial

3 A través de cuestionarios administrados en las primeras clases practicas de la asignatura Psicologia
Educacional de la Facultad de Psicologia UNLP, sobre las nociones previas que tienen los estudiantes
sobre las actividades que desempefia un psic6logo en su practica profesional en educacién, la mayoria
ubica al psicologo en el campo educativo en el contexto de un Gabinete de una escuela.



demandas”, o bien, desde una perspectiva cientifica o artistica, en una especie de archivo, que guarda
una”coleccién” de “aparatos” para realizar “experimentos”. En la tercera acepcion, podria pensarse su rol
como el de un integrante del staff de gestion de la comunidad educativa, al cual se le asigna poder: el
gobierno del desarrollo de los sujetos y poblaciones, del que nos habla la concepddn estratégica de la
Psicologia Educacional.

Etimolégicamente, la palabra gabinete designa un cuarto intimo de una habitacién de menor
importancia que la sala, en la que se redben visitas de confianza, - o puede ser también un mueble -, y va
adquiriendo casi al mismo tiempo su acepcidn politica, que se refiere a un pequeio grupo de funcionarios
encargados de tomar decisiones. ¢Pero qué tiene que ver un grupo de funcionarios con un cuarto
chiquito? A los que les ha tocado trabajar con un grupo de personas que discuten y no se ponen de
acuerdo, les serd facil recordar que la manera de resolver ese lio puede ser meter a las personas que
mejor representan los puntos de vista opuestos en un cuarto — privado - y no dejaros salir hasta que se
pongan de acuerdo. Ese cuarto “privado”, - lo que alli se debate no circula, no tiene estado publico -se
Ilama gabinete. Estas figuras terminolégicas — las palabras tienen mucho que ver, en su historia, con las
realidades sociales que las producen, que se expresan o se enmascaran en ellas — nos permiten pensar la
funcién del gabinete en la escuela, en la actividad diaria, como un lugar de discusién y produccién activa
entre diferentes perspectivas — intercambio privado, no publico, a puerta cerrada —, de caminos que
pretendan favorecer ciertos desarrollos, o bien como lugar pasivo en el cual el psicdlogo educacional
estaria “ala espera”, o como “receptor de demandas”...

A partir de este andlisis es necesario problematizar los usos de los instrumentos psicoldgicos de
mediacion en educacion y los efectos impensados y paradojales que tienen sobre la constitucién de los
sujetos en contextos escolares (Baquero, 2002), asi como la posibilidad del tratamiento efectivo y
enriquecedor, en base a dichas categorias y dispositivos, de situaciones del fracaso y del éxito escolar de
los alumnos y de desarrollo de su educabilidad (Baquero, 2007). En general, los agentes de la accién
psicoeducativa tienen escasa conciencia de las condiciones histéricas de produccién de los procedimientos
e instrumentos utilizados, de los dispositivos de evaluaddn y derivacidn de los sujetos dentro y fuera del
sistema educativo y de la impronta de significados que portan las categorias mismas con las que definen a
objetos y a sujetos, ya que se tiende a naturalizar dichos instrumentos y no considerardos producto
historico de fuerzas socioculturales concretas (Wertsch, 1999).

En tal sentido, y segun los aportes de la investigacién antes nombrada, encontramos que en el campo
educativo se debaten las fuerzas reproductoras de lo instituido con las fuerzas instituyentes de las
transformadones, cambios, demandas y conflictos, y ese juego de fuerzas atraviesa el quehacer cotidiano
de sus actores en forma de tensiones, en el seno de las cuales el psicélogo educadonal se debate entre la
singularidad del caso y el contexto de homogeneizacidn escolar. Los psicdlogos entrevistados sefialaban
fuertes tensiones entre lo que se esperaba de ellos y lo que consideraban que debian hacer o que podian
hacer segln su formacién. Las consecuencias se vinculan a las fuertes dificultades para construir la
identidad profesional del psicélogo en el campo educativo, para posicionarse en un lugar, en relacién al
cual se han construido representaciones contradictorias y ambivalentes.

También ha sido relevada, en los Ultimos afos, |a existencia de cambios y giros en la insercidén y
fundones de los psicélogos en las instituciones educativas en nuestro contexto, a través de la construccion
de nuevos modelos mentales situacionales sobre su practica profesional (Erausquin, 2003, 2013),
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compatibles con el denominado “giro contextualista” (Pintrich, 1994, Baquero, 2002), que a su vez se
vincula con la construcdén de unidades de andlisis integradoras de sujeto — situacion , no reductivas “al”
sujeto “descontextualizado”, ni “del” sujeto a su dimension cognosditiva, corporal, libidinal.

El tema de las unidades de andlisis de aprendizaje y desarrollo en escenarios educativos, ha sido
desarrollado en otros trabajos (Erausquin, D’Arcangelo, 2013), y se reafirma aqui su fuerte
interdependencia con el tema de las “intervendones psicoeducativas” y “educativas” y el aporte de la
Teoria Socio-Histdrica y Socio-Cultural para el establecimiento de la actividad — sistémica, dialéctica y
genéticamente enfocada (idem, 2013) — como unidad de andlisis del aprendizaje escolar y |a experiencia
educativa como categoria contempordnea que posibilita reencontrar caminos para atravesar la crisis
contempordnea de lo escolar. Como un significativo instrumento re-pensado en funcidn de efectos y usos
reduccionistas de categorias de la modernidad, el tridngulo mediacional expandido (Engestrém, 1991)
posibilita pensar tanto la comprension de la acciéon educativa mediada, como la intervencion
psicoeducativa (Cole, Engestrom, 2001) . En el caso de esta ultima, el lugar del sujeto, en el sistema de
actividad, es ocupado por el psicdlogo situado; el objeto recorta su objetivo de andlisis e intervencion,
aunque en tensidn con otros objetivos de otros actores y con el objeto del sistema de actividad, que opera
como motivo regulador de las acciones e interacciones, mas alld de la condencia de los actores
implicados, asi como la relacidn del psicdlogo con el objeto-objetivo estd mediada por las comunidades de
las que forma parte (escolar, profesional, académica, cientifica) y los instrumentos de mediacion —
artefactos mediadores -, que son las herramientas conceptuales y materiales con las cuales realiza su
practica: los criterios de normalidad- anomalidad, los tests psicométricos, los “gabinetes”, que le
permiten o no visibilizar ciertas dimensiones y no otras de los problemas.

El lugar del psicédlogo, situado en los bordes de la institucion escolar, posibilita a su vez observar
intersticios que se abren en los dispositivos para la emergencia de la subjetividad en la experienda
educativa, propiciando los andlisis del contexto y su reladdn con otros contextos. Resulta un dato
alentador el que se obtuvo en la prosecucién del Proyecto de Investigacidn mendonado, entre 2003-2009
(Erausquin, Basualdo, 2013): que el andlisis de las entrevistas en profundidad a psicélogos en educacion
dio cuenta de indidos del “giro contextualista” con relacién a las tendencias observadas en estudios
anteriores. Aparecieron cambios, novedades, en materia del abordaje de la complejidad, del foco en
tramas intersubjetivas, grupales y psicosodiales, de la inter-agencialidad y perspectivismo en el disefio de
intervenciones, aun cuando la especificidad psicoeducativa permanecié como interrogante y desafio, y al
mismo tiempo, abrid nuevos interrogantes y desafios la perspectiva relevada en los docentes, en las
mismas escuelas, y sus concepciones implicitas o explicitas sobre los alumnos, sus dificultades, su

aprendizaje y la ensefianza.

Modalidades de Intervencién y Orientacion en la Provincia de Buenos Aires. Los equipos de
orientacion, su conformacion.

En lo que refiere especificamente a los Equipos de Orientaciéon Escolar, los mismos presentan
diferentes caracteristicas en las distintas provincias de nuestro pais. La provincia de Buenos Aires, el
mayor aparato educativo de Argentina, presenta el dispositivo técnico mas antiguo del pais en el dmbito
de la escuela comun. La Direccién de Psicologia fue creada como una institucion de apoyo al sistema
educativo provincial, en el afio 1949, como Direccién de Orientacién Profesional.



Actualmente, la heredera de dicha Direccidn de Psicologia, con el nombre de Direccion de Psicologia
Comunitaria y Pedagogia Social, pretende transformar radicalmente las estrategias tradicionales de
abordaje y trazar las nuevas coordenadas de la intervencién escolar. La antigua vocacion que pretendia
trazar las fronteras entre lo normal y lo anomal, disefiar una sélida pedagogia correctiva e implementar
circuitos escolares diferenciales, ha dado paso a una sensibilidad que celebra lo diverso, las identidades
multiculturales, el valor de sus diferencias, la necesidad de su integracién en la accion educativa. Su
resistencia es paraddjica: se actualiza, segun algunas perspectivas, acomoda las palabras para disfrazar las
practicas, decodifica discursos perturbadores, reaactualiza -en definitiva - el repertorio arqueoldgico de su
discurso fundacional (De la Vega 2009).

Los Equipos de Orientacion Escolar (E.O.E.) dependientes de la Direccion de Psicologia Comunitaria y
Pedagogia Social se desempefian en los Distritos de toda la Provincia de Buenos Aires, dentro de las
Instituciones Educativas de todos los Niveles (Inicial, Primario, Secundario, Técnico y Formacion
Profesional y Agraria) y Modalidades (desarrollando su tarea en los Servidos Educativos, los Centros
Educativos Complementarios, y en la Modalidad de Educacién de Adultos). Cuentan con los cargos de
Orientador Educacional (OE: psicélogo o profesional afin), Orientador Sodal (OS: trabajador socdial o
profesional afin), Maestro Recuperador (MR: docente o profesional afin) y algunos cuentan también con
un Fonoaudidlogo y/o un médico.

A su vez, la Direccidon mendonada cuenta con los Equipos Interdisciplinarios Distritales (EID,) que son
estructuras organizativas propias, como recursos indispensables para el afrontamiento de situadiones de
alta complejidad psico-socio-educativa en las comunidades escolares y sus contextos. Dadas las
caracteristicas complejas de las problematicas propias de la época, resulta necesaria la produccién de
conocimientos por parte de los Equipos Interdisciplinarios Distritales (EID), a fin de validar y sustentar
profesionalmente las practicas de abordaje territorial. Los Equipos Interdiscplinarios Distritales (EID) son
los siguientes: Equipos Distritales de Infanda y Adolescencia (EDIA), Centros de Orientacdén Familiar (COF),
Equipos Interdisciplinarios para la Primera Infancia (EIPRI) y Equipos de Inclusién (EDI), estos ultimos
creados en el afio 2010 a partir de la implementacion de la Asignacidon Universal por Hijo.

Destacamos que los servidios educativos de Direccidn Provincdial de Educacién de Gestion Privada,
DIPREGEP, dependiente de la Subsecretaria de Educacién, a su vez, pueden implementar Equipos de
Orientacidn bajo distintas modalidades. Otra modalidad es la que mantienen las instituciones educativas
dependientes de las Universidades Nacionales; en el caso de la Universidad Nacional de La Plata, los
Equipos estan conformados por Departamentos en los que se encuentra el cargo de Psicdlogo.

Los equipos técnicos de la escuela especial

La Direccion de Educacién Espedal fue creada también en el afio 1949 como resultante de la adhesion
de nuestro pais a la Declaracion de Derechos Humanos del afio 1948.

La integracién escolar como proceso basico y sistemdtico se inicié en la década del ‘60 con alumnos
Ciegos y Disminuidos Visuales; y en los afios '70, con los discapacitados Auditivos y Motores. Es a partir del
afio 1989 que se concreta esta modalidad, con alumnos que presentan Retardo Mental Leve, proyecto al
cual paulatina y gradualmente se van incorporando los alumnos con Necesidades Educativas Especiales.
(Abc.gov.ar)



Asimismo, la Direccién cuenta con Servicios que atienden pedagdgicamente a alumnos y alumnas con
Trastornos Emocionales Severos. En el Equipo Técnico (asi denominado en Educacién Especial) de estas
instituciones, cuentan con el cargo de Psicdlogo, Unico cargo de nuestra profesion en el dambito de la
Educacidn de la Provincia de Bs. As.

La propuesta en desarrollo es la de articulacién de la escuela especial con el ambito comun, como
pilar fundamental de integracién de los "nifos con necesidades educativas especiales". Esta direccidn
constituye el punto de fuga a través del cual es posible introducir a los especialistas en el ambito cominy
ampliar el alcance de suintervencion.

Intervenciones Psicoeducativas. Tratando de repensarlas.

César Coll fue también quien estructuré una matriz de andlisis de las intervenciones psicoeducativas,
consistente con su estudio epistémico y disciplinar de la constitucién de la “especificidad” de la Psicologia
Educacional como disciplina aplicada (Coll, 1988, cap.7). La bibliografia espafiola acad émica (Bisquerra
Alsina et al. 1998, Martinez Clares, 2002, Santana Vega, 2003) contemporanea sobre Orientacion e
Intervenciones Psicoeducativas ordena su dasificacion y denominacién, sobre la base de aquella lectura
originaria de la constitucion histérica de lasintervenciones y prdcticas psicoeducativas (idem, 1988).

En primer lugar, chablaremos de modalidades o de modelos de intervencion? Sin duda, el

término “modalidades” se atiene mejor a la diversidad de situaciones y contextos, lo mismo que a la
heterogeneidad de los entrelazamientos entre sujetos-agentes y situaciones concretas que contextualizan
la intervenddn. El término “modelos” apunta al hallazgo de regularidades en dichas modalidades de
intervencion, recurrencias e inconsistencias, tensiones y giros, que se repiten y que “modelan” las
acciones realizadas y/o las categorias empleadas para el andlisis y la intervendén, dando lugar, dentro de
lo dominante, aintersticios por donde se asoma lo emergente. Puede tratarse de “modelos para armar vy
desarmar”, por lo menos desde la perspectiva critica de la Psicologia Educacional, que conlleva la des-
naturalizacién y la revision permanente de los dispositivos y las intervenciones de los agentes
psicoeducativos.

¢Qué es un modelo? Es un término polifénico,que entrafia ambigliedad por su complejidad e
imprecision conceptual. Todos lo usamos, pero no de la misma forma ni con el mismo significado. Denota
no sdlo a los patrones, moldes, sino también los objetos que reproducen dichos patrones. Proviene del
latin “modulus” (molde) y “modus” (medida), por lo que entraia ciertas connotaciones de confrontacion
y comparacién. Es el molde inicial de una serie, que se mantiene para su repeticidn e imitaciéon. Un
modelo es una estructura conceptual a mitad de camino entre las explicaciones propiamente dichas y la
estructura estrictamente empirica de los datos. Los modelos son “aproximaciones intuitivas a la realidad,
constituyen un puente que permite a la teoria la funcién interpretativa de los hechos” (Tejedor, 1985: 168,
en op.dt., 1998). Para todos los autores, los modelos son efecto o consecuencia de las teorias, pero
también es necesaria la existencia de modelos para configurar, transformar o consolidar las teorias.
Martinez Gonzalez (1993, en op.cit.1998) sefiala que pueden utilizarse los modelos en dos sentidos
diferentes:



a) en un sentido prescriptivo, como un conjunto de reglas, estrategias, normas y marcos orientadores
de la actuacién que, basados en una teoria implicita o explicita, permite especificar en qué consiste el
proceso de intervencién y evaluacdén, y cémo llevaro a cabo;

(o]

b) en un sentido descriptivo, como conjunto de afirmacones empiricas que contienen
generalizaciones que describen, predicen o explican las actividades de intervencidon y evaluacién.

Acercar posiciones: el modelo educativo y la relacién de colaboracién

¢Coémo es posible —si lo es — el desarrollo de un trabajo en colaboracién en la resolucion conjunta de
problemas en un sistema educativo escolar, si las concepciones explicitas e implicitas de docentes,
directivos, padres y orientadores psico y socio-educativos parecen diferir en aspectos bastante centrales,
en relacion a los proyectos y paradigmas que estan en juego, en qué es ensefiary qué es aprender, qué es
convivencia y qué es diversidad? Investigadones en diferentes contextos educativos escolares lo
confirman (Martin, Solé, 2011, Erausquin, Bur, 2013) ¢Hasta qué punto se puede llegar a acercar
posiciones?

Acercar posiciones no es esperar que todos pensemos lo mismo. Acercar posiciones no es sélo una
disposicion estratégica, sino el objeto y el contenido central, a veces, del asesoramiento y la orientacion. El
problema, que tiene que ser re-definido, co-construido, es un punto de partida fundamental en la
convergencia a lograr gradualmente. Por otra parte, no siempre se promueve facilmente la co-
responsabilizacién del proceso. Cuando un profesor “encarga” a un orientador que se ocupe de un
determinado alumno, no esta a veces pidiendo ayuda, sino depositando el problema en otro: cuando un
orientador atribuye a un tutor el papel de “fuente de informacddn”, al margen de considerar sus
necesidades y sentimientos, tampoco pide ni ofrece colaboracién.

Colaborar requiere reconocer que el trabajo de uno no puede llevarse a cabo sin la participacién del
otro: reconocer la competenda profesional de todos y entender que las situaciones complejas requieren
justamente del enriquecimiento que aporta la diversidad de perspectivas. Una condicidn necesaria —
aunque no suficiente — para que el asesoramiento u orientacion llegue a buen puerto reside en que
responda a una necesidad que pueda formularse como demanda. Pero que la demanda llegue a
formularse también con lleva un trabajo: percibir una situacidn como algo perturbador, problematico u
optimizable, y considerar que el consultor consultado puede intervenir para mejorar. Eso no significa que
uno y otro coincidan en lo que ocurre ni en la interpretacién que se le da, ni tampoco en la intervencién
que se propone y que se espera que se dé.

Orientar, asesorar, configura una ayuda que se proporciona a un colectivo de profesores, a un equipo
directivo, a un profesor; ayuda que permite analizarla situacion desde una nueva perspectiva, hace aflorar
dimensiones que pueden no haberse visibilizado o que no se consideraron relevantes. Asesorar no es
suplir la competenda de otros sino, por el contrario, hacerla emerger de modo que determinadas tareas
gue no podian abordarse de forma independiente, puedan ser encauzadas y llevadas a cabo mediante la
ayuda que supone, generando competendia individual y autonomia (Martin, Solé, comps., 2011).

¢Qué se entiende por “intervencién”?



También ambiguo y polisémico, en funcién del contexto de uso. De Charms (1971, en op.dt., 1998)
define “intervenciéon” como “entrar dentro de un sistema de individuos en progreso y participar de forma
cooperativa para ayudarles a planificar, conseguir y/o cambiar sus objetivos”. Propone, consciente de la
dificultad, desglosar las ideas induidas en el concepto:

... entrar... modelo de busqueda mas que modelo de entrega
... dentro de un sistema...se renuncia a conceptos de causalidad lineal y fendmenos discretos
...en progreso...caracter dinamico y de perspectiva longitudinal, abre lo proactivo y de transformacion.

...participar de forma cooperativa... rol de facilitador mediador, mdas que de experto técnico,
anticipando el rol de agente de cambio.

...para ayudarles a planificar, conseguir...proceso estructurado en fases y coordenadas espacio-
temporales, secuendializado, racional, intencional.

...cambio de objetivos...caracter contextualizado, adaptado a la necesidad de las personas, bajo
prisma colaborativo y de accion social.

Segun el Diccionario de la Real Académica , intervenir es “tomar parte en un asunto,
interponer uno su autoridad, interceder o mediar por uno”. Autoridad e intencionalidad son caracteristicas
basicas de la intervencidon sodial, problematizadas por la perspectiva critica de la Psicologia Educacional,
pero ineludiblemente presentes en la concepcdn moderna de la educacidon y de los saberes sobre la
misma y sus sujetos. Se entiende a la intervencddn como un proceso de interferencia o influencia que
persigue un cambio determinado. Intervencién psicopedagdgica, psicoeducativa, psicoldgica en centros
educativos, son frecuentemente usados como sinénimos. Para Alvarez y Bisquerra (1998), intervencidn
psicoeducativa es: “un proceso especializado de ayuda, que en gran medida coincide con la prdctica de la
orientacion. Se propone concretarla o implementarla en relacion a la ensefianza habitual, la lleva a cabo
un profesional especializado o calificado, o un practicante supervisado por aquel. Intenta implicar a
profesionales, padres y a la comunidad, con un propdsito correctivo, de prevencion o/y de desarrollo”.
Intervencién puede connotar también la idea de algin grado de violenda o intrusidn-invasion en la
participacion en un proceso o curso de accidn, para transformar, mejorar o cambiar las condiciones de
produccion de los aprendizajes o/y desarrollos subjetivos. Ni mas ni menos que lo connotado —en realidad
— por el caracter obligatorio, artificial e impuesto por el adulto alos nifios del “proyecto escolar”, que es
tratado como si fuera propio de los alumnos, mientras les es impuesto de un modo violento (Perrenoud,

1990)

¢Qué es Orientacion Psicoeducativa? (Martinez Clares, 2002, Bisquerra Alsina, 1998)

“Un proceso de accidn continuo, dinamico, integral e integrador, dirigido a todas las personas, en
todos los ambitos, facetas y contextos a lo largo de su ciclo vital y con un caracter fundamentalmente
social y educativo. Esta concepcidén parte de una postura holistica, comprensiva, ecolégica, critica y
reflexiva. No sélo debe ayudar, sino también mediar, interrelacionar y facilitar distintos procesos de
transformadadn y/o cambio sodal o personal.”

- Ciencia de la intervencion con distintas fuentes disciplinares.
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- Proceso que supone actuacion continua a lo largo del tiempo.

- Proceso de ayuda que debe llegar a todos.

- Para todos, no sélo para los que presentan problemas o dificultades de adaptacion.

- En todas las edades y a lo largo de todo el ciclo vital.

- Fundamentalmente preventiva, proactiva, potenciando el desarrollo integral, no sélo ni
principalmente terapéutica y asistencial.

- Orientaciony educacion son elementos de un mismo proceso, tienen la misma finalidad.

Principios de la Orientacién Psicopedagdgica

Bisquerra Alsina (1998)y otros autores (Martinez Clares, 2002, Santana Vega, 2003) delimitan
los siguientes cuatro principios centrales, reguladores de la Accidn Psicoeducativa, capaces de guiar, a su
juido, laintervenciénen el campo.

*Principio antropoldgico. Subyace la concepcidn del orientador del otro como ser humano y su
libertad, dentro de sus limitaciones y condicionamientos ambientales. Las necesidades humanas son el
fundamento de la orientaddn. Se basa en el hecho de que las personas necesitan ayuda y que ello
aumenta en la vida contempordnea, por su grado de complejidad. El individuo no puede resolver los
problemas por sisolo y necesita asistencia organizada socialmente.

*Principio de prevencion. Concepto proveniente del drea de la salud mental, de la teoria de la crisis,
de gran importancia en la educacién, si se propone favorecer el desarrollo integral de la persona.
Constituye el nivel proactivo de la intervencion, que se anticipa a las situaciones que pueden
obstaculizarlo, tratando de impedir que los problemas se presenten o estar preparados para lograr que
los efectos sean menores.

*Principio de desarrollo. Considera al individuo como un ser en continuo proceso de crecimiento. La
educacion es el desarrollo del potendal de la persona, que debe ser suficientemente activado y generado,
através de escenarios propiciadores de cambios.

*Principio de accidon social. El orientador es un agente de cambio. La intervenddn es ecoldgica, se
realiza en un contexto social determinado y apunta a su conocimiento y transformacion.

Intervendiones Psicoeducativas. Ejes para su analisis

Para clasificar los grandes Modelos de Intervencién Psicoeducativa, Alvarez y
Bisquerra (1996, 1997 y 1998) proponen lo que denominan “ejes vertebradores de la
intervencidn”, ejes de analisis - a través de los cuales, y de la oposicidn de los polos entre los
cuales se extiende cada eje — segun los cuales pueden clasificarse los modelos basicos de
intervencién psicopedagogica. Se basan claramente en los “ejes” ya identificados por César Coll
en su anadlisis originario de las intervenciones psicoeducativas (1988). Cada modelo ocupa un
espacio dentro de un continuum que va de un extremo a otro de los diversos ejes, considerados
como bipolares.

11



Segun Tipo de intervencion: directa-indirecta.

La intervencion directa es aquella en la que el orientador o tutor estd cara a cara con el
orientado o grupo de ellos. El orientador centra su accién en el destinatario directo de su intervencidn: en
nuestro caso, el alumno. Ha sido la forma mas habitual de la intervencion psicoeducativa tradidonal. En
cambio, el modelo de “consulta colaborativa triddica” se caracteriza por la intervencién indirecta, en la
gue el orientador o tutor ejerce la funcidn de consultor y existe un mediador, el profesor, que recoge las
sugerendas del orientador para ponerlas en practica con los destinatarios de la misma: el grupo de
alumnos de una clase. Los profesores son los mediadores por excelenda, pero también pueden ser los
padres o los directivos. La “consulta” es una estrategia importante en la aplicacidn de este tipo de
intervenciéon en un “contexto colaborativo”, de didlogo abierto, sin asimetrias, pero con diferencias,
construyendo una actitud favorable al intercambio de pares y atendiendo a la diversidad de perspectivas.

Segun Ambito de laintervencidn: interna-externa.

La intervencidn interna se lleva a la practica con el personal del mismo centro educativo. La
intervencion externa es realizada por espedialistas que no forman parte del staff del centro educativo. La
accién tutorial siempre es una intervencidon intema, mientras que los equipos sectoriales realizan
intervenciones externas a la dindmica diaria de los centros educativos. Ambos tienen ventajas y
desventajas comparativas, vinculadas a la implicacdn y des-implicacion, al aporte del “ser parte” y del
“tomar parte” en la participacién, y a la importancia de la exterioridad para el distanciamiento
posibilitador de enriquecimiento.

Segln Destinatario/ffinalidad: individual-grupal.

La intervencidn individual ha sido la mas habitual en la linea tradicional de Orientacion
Psicoeducativa. Es para ella que los psicdlogos parecen creer que estdn mds y mejor formados. La
intervencion sobre y en grupos, institucdones y comunidades, en el Area Educativa, tiende a configurarse
como emergente. Este eje se vincula con las “unidades de andlisis de la intervencidon”. ¢Sobre qué o
quiénes interviene el psicdlogo en los contextos educativos? Depende de cémo defina, recorte y sitla el
problema.

ISegtin Temporalidad de laintervencidén/orientadon: reactiva-proactiva|.

La intervenddn reactiva se considera centrada en el problema que ya ha aparecido y ha sido
localizado — a veces reducido o segregado - en una parte de la poblacién o en un sujeto individual, y en
general, tiene un caracter correctivo o remedial, siendo la expectativa de re-adaptacion alo establecido.
En el extremo opuesto estdn la prevencién y el desarrollo, que suponen unaintervencidn proactiva, que se
inicia antes de que se haya manifestado o desplegado, ni — sobre todo — se haya sectorializado o
localizado, algln tipo de problema. Esta dirigida a todo el alumnado para potendar la prevencioén, antes
de que surjan los problemas, optimizando los recursos para dinamizar el desarrollo de sus personalidades
y favorecer su auto y hetero realizacion.
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Segun Orientaddn: Salud, Educacion, Subjetividad.

César Coll (1988) subrayaba que las intervenciones de los psicélogos en educacion parecian
orientadas ala salud de los individuos mas que al proceso educativo, y parecian no tener vinculacién con
el enriquecimiento y optimizaddén del aprendizaje de los alumnos. En nuestro contexto social, segln
investigaciones realizadas sobre “narrativas y discursos de psicdlogos que trabajan como orientadores
escolares” (Erausquin, Bur, 2013), en ocasiones sus objetivos y sus recortes se vinculan mas al “deseo” de
los “sujetos”, casi independientemente de su salud, de su aprendizaje o de sueducacion.

Ejes vertebradores de la intervencion en el
campo psicoeducativo

EDUCACION

Facultad de Psicologia UNLP Psicologia
Educacional Clase Cuarta

Modelos de Orientacidn e Intervencion Psicoeducativa

Modelo clinico o de atendén individualizada: “counseling” en texto de Bisquerra-Alvarez (1998) -.
Atencién individualizada y de actuacidn o atencién directa. EIl Counseling, en el mundo europeo o de
Estados Unidos de América, en escenarios educativos, es un proceso psicolégico de ayuda a la persona en
la interpretacion de la informacidon educativa, en conexidon con sus propias habilidades intereses vy
expectativas. Se realiza un diagnéstico individual y se elige y decide una estrategia de abordaje también
individualizada. En nuestro contexto educativo, la derivacion al sistema de salud, publico o privado, es lo
gue predomina, como intervencidn clinica degradada, en tanto es escasa la implicacion del agente que
opera en el ambito educativo: se detecta el problema, se lo sitla en el individuo y su contexto extra-
escolar, se lo deriva para asistencia dinica individualizada. Puede involucrar una relacién terapéutica o
remedial, diddica, cara a cara, asimétrica, en la accién psicoldgica o psicopedagdgica, o préxima a la
psicoterapia u orientacion psicolégica. Se interviene frente a un problema “situado” en la persona.
Criticas que recibe este modelo: reduccionista, sesgado exclusivamente en lo asistendal,
descontextualizado, individualizador de patologias, con divisién jerdrquica y asimétrica de roles. E
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destinatario es mds bien pasivo, con escasa interaccién con los demas agentes intervinientes en el
contexto escolar.

Modelo de programas. Contextualizado y dirigido a todos — ecoldgico, sistémico -. Pretende
contrarrestar las limitaciones del modelo de counseling y otros enfoques clinico-asistenciales. De mayor
aceptacidn actual en la intervenddn psicopedagdgica —en paises con fuerte incidencia de las Reformas
Educativas como politicas de Estado en el resurgimiento sodal de posguerra, como Espafia -. La
orientacion es parte esendal del proceso educativo, de finalidad preventiva y de desarrollo, se dirige a
todos, o porlo menos a grupos de sujetos, y su accion es en todos los dmbitos — aprendizaje, proceso de
ensefianza, atendién a la diversidad, accién tutorial, orientacion vocacional -. Se concreta en un Proyecto
o Programa, por lo que implica que se planifique, disefie, ejecute y evallen resultados. El contexto es
determinante. La finalidad es de enriquecimiento y potendiacién de la comunidad, grupo o individuos. La
actividad es planificada, racional, continua y proactiva. El orientador favorece la intervencién de otros
mediadores. Se inicia a partir de las necesidades de los usuarios, detectadas por ellos mismos o con la
ayuda de expertos externos a la comunidad escolar. La relacién puede ser de colaboracion, pero no es del
todo simétrica, se reconocen niveles de experticia externos al sistema escolar. Se trabaja con todos los
implicados. La unidad basica, en el contexto escolar, puede ser el aula, o puede realizarse, en contraturno,
con docentes, con alumnos, con padres, o en interrelacion de diversos sub-proyectos o programas. La
actividad se estructura por objetivos a lo largo de un continuo temporal. Hay una fuerte interrelacién
curriculo-orientacion. Colaboran distintos agentes en el disefo y elaboracidn: hay fuerte trabajo en
equipo.

Modelo de consulta. Existe la consulta o demanda, generalmente por parte de un docente o directivo
dirigida a un equipo de orientacdn o a algin agente psico-socio-educativo. La intervencidn es
fundamentalmente indirecta: el consultante se transforma en mediador con el o los destinatarios de la
intervencion, y con y sobre él trabaja el agente psico y sodo-educativo consultado principalmente.
Comparte con el modelo de programas su caracter preventivo y de desarrollo. Contextualizado, ecolégico,
basado en la colaboracidn y dinamizacién del empowerment — potenciacién, empoderamiento -, aunque
en tramas intersubjetivas o psicosociales mas pequefias que el anterior. Proceso de intercambio de
informacién e ideas entre el consultado y el o los consultantes, para construir el el consenso necesario
sobre un plan de accidon. Ayuda al consultante para adquirir conocimientos y habilidades para resolver el
problema, y desarrollar y ejecutar lo que han aprendido, para ayudar a otros a aprender. Es un modelo
relacional de colaboracién o cooperacidn. Hay reladdn de simetria entre consultante y consultado o
consultor. Es una relacién tridadica, con tres tipos de agentes: consultado, consultante y destinatario o
usuario: tiene como objetivo siempre la ayuda a un tercero, persona o grupo. Suele iniciarse a partir de
una situacién problematica, para luego afrontarla consultade tipo preventivo o de desarrollo. Se establece
una relacién temporaria, de andamiaje, ajustable y consciente, entre consultado y consultante, que
modela la relacion de andamiaje necesaria entre consultante y destinatario. Excepcionalmente el
consultado puede intervenir directamente sobre el usuario-destinatario, para “mostrar” o modelar el
aprendizaje del consultante, que en lo demas es el intermediario. Se trabaja sobre todos los agentes que
inciden sobre el usuario o destinatario. El modelo es potenciador de “matrices de aprendizaje” en el o los
consultantes, oen el sistema de actividad en el que el consultor actiia como agente.
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Modelo de animacién socio-cultural. En él participa el agente psicoeducativo como parte de un
proceso comunitario de gestion de recursos y estrategias para el logro de objetivos compartidos en una
comunidad. Interdisciplinario, con un sujeto colectivo de gestién, mas alld de las disciplinas. Simétrico,
horizontal, igualitario. La decisidn, el disefio, la implementacién y la evaluacidn, es efecto del compromiso
de los actores en conjunto. Se produce a través de la formacddn de agentes comunitarios, matrices de
aprendizaje, y la creacion de agentes multiplicadores por intervencién indirecta. Comporta el riesgo de
cierta difusién de la especificidad disciplinar y la difusidn de roles en la gestién del cambio o innovacion
social.

Modelo constructivista de asesoramiento. Es una categoria del modelo de asesoramiento, basado en
un enfoque de la educacidn y del desarrollo esencialmente constructivista e interaccionista. Es un
proyecto de generacidn de niveles cada vez mas altos de abstraccion y autonomia en los sujetos, tanto
docentes como alumnos. Parte de las concepciones obrantes, en profesores y alumnos, sobre los procesos
y modelos de ensefianza y aprendizaje. Favorece la significatividad de los aprendizajes y la relacion
interactiva entre sujeto y objeto de conocimiento.

- A continuacion, se desarrolla una presentacion grafica comparativa, sélo de los tres primeros
Modelos de Intervencidn Psico-educativa, y sélo de los cuatro primeros Ejes Vertebradores de Andlisis -
Tipo de Intervencidn, Ambito, Destinatario y Temporalidad - :

Modelos de intervencion psicoeducativa

EJES DE INTERVENCION

Directa- Individual- Reactiva-
MODELOS Indirecta Grupal Interna-Externa Proactiva

Mayormente

Reactiva
externa

Clinico Directa Individual

Mayormente Mayormente Mayormente Mayormente

Programas e grupal externa proactiva

Mayormente Mayormente Mayormente

Consulta liEa s mediacional interna proactiva

Facultad de Psicologia UNLP Psicologia
Educacional Clase Cuarta

A continuaddn, desarrollaremos tres Ejemplos de Situaciones Problema de Intervencion Psico-
educativa, narrados por sus protagonistas en espacios de intercambio y reflexion de Cursos de Posgrado
de Psicdlogos que trabajan en Escenarios Educativos Escolares en la Region Metropolitana de la Ciudad y
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la Provincia de Buenos Aires. La finalidad es utilizarlos — con el consentimiento de los autores - para
transformarlos en materiales para una actividad de aprendizaje conjunto con los Estudiantes de
Psicologia Educacional, “Psicélogos en Formacién”, sobre el tema de las Intervenciones Psico-Educativas.

Es fundamental destacar que no pensamos que la diferenciacién entre Modelos sea de limites
netos y precisos, sino que encontraremos “formas” o “figuras” mixtas, con componentes o dimensiones
de unos y de otros de los Modelos de Intervencion Psicoeducativa, denominados asi en la bibliografia
estudiada y citada (Bisquerra Alzina, 1998, Martinez Clares, 2002, Santana Vega, 2003). Pero existen
predominios de recurrencias y convergendias, que resulta relevante identificar y analizar para visibilizar lo
gue hay en juego.

Ademads, es necesario subrayar que no existen “modelos buenos” ni “modelos malos”, que no tiene
sentido imponeros de un modo prescriptivo, sino aprender a identificarlos en las acciones cotidianas
propias y ajenas, y en todo caso, situados en relacién al lamdo “giro contextualista” de las concepciones
sobre aprendizaje y de las intervenciones psico-educativas, darnos y darles a los protagonistas y a los
actores/agentes psico-educativos del futuro, la oportunidad de re-pensarlos, expandirlos, inventar
altemativas. Es decir, situaros en un contexto de historizacion y dindmica cambiante y estratégica de las
instituciones educativas escolares, de nosotros mismos, y de nuestra propia insercién y posicionamientos
dentro de ellas.

Y también es necesario destacar el hecho de que hemos necesitado hacer re-contextualizaciones, en
reladoén a nuestra realidad sodal y educativay nuestro tiempo histdrico, entrecruzando las categorias
enunciadas en éste y otros trabajos de la bibliografia de la asignatura, con las caracteristicas de las
personas, sus roles, sus posiciones en los sistemas de actividad escolares —que involucran posibilidades de
enunciacion y de visibilizacién relativas de lo que las rodea -, los contextos sociales, las interacciones, las
condiciones para el trabajo colaborativo en la resolucion conjunta de problemas, los niveles y las
modalidades de escolarizacién, asi como los tiempos vitales de los sujetos — psicdlogos, docentes, alumnos
-y las condiciones de subjetivacion —y de-subjetivacién - propias de la época en que vivimos.

Lo mismo, sera de especial interés para su andlisis, desplegar nuevamente, aqui, los Vectores
—ldeas-Fuerza - de la Intervencion Psicoeducativa, que |a Catedra despliega como inseparables entre si:
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Vectores de intervenciones psicoeducativas

Tres vectores se entrelazan en la intervencion psicoeducativa a la
que aspiramos.

La mejora de la calidad educativa.

La /nclusion social de todos en el hecho educativo. La igualdad
como punto de partida: igualdad de derecho de todos a recibir la
herencia cultural, que es de todos, sin que ello conlleve deuda ni
obediencia, posibilitando apropiaciones y resistencias (Frigerio,
2004).

La construccion personal y colectiva de sentidos de /a
experiencia educativa, que involucra el intercambio, la
apropiacion reciproca, el conflicto, la negociacion, la
recontextualizacion y la reconstruccién de significados.

16-04-2013 Psicologia Educacional Facultad de Psicologia UNLP

También destacamos la necesidad de pensar en construir “entramados” de experiencias y conceptos
capaces de conjugar “sentidos” y “significados”:

A propdsito de “entramados” y puentes en
educacion (Cazden, 2010)

Metéafora que representa:
Articulaciones emergentes, sistémicas, de factores.
Heterogéneas y con tensiones entre componentes

Requieren construir puentes mediadores entre diferentes
perspectivas para su comprension,

No se reducen ni a lo cognitivo, ni a lo afectivo, ni a los
sujetos ni a las situaciones, ni a lo interpersonal ni a lo social-
institucional-cultural, ni a los cuerpos ni a las mentes, ni a las
practicas ni a las experiencias, sino a tramas que atraviesan
dichas dimensiones.

No escinden, sino articulan dindmicas distribuidas entre
diferentes dimensiones de lo educativo.

19 de junio 2012 Facultad de Psicologia UNLP Octava clase

Y también remarcamos la necesidad de insertar la descripcdn, el anadlisis, la identificaciéon vy la
construccion de los Modelos de Intervencion Psicoeducativos, en el marco de diferentes Paradigmas o
Proyectos Educativos en juego:
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De “Frankestein educador” a educar como
apuesta al advenir de lo nuevo

El proyecto educativo de la escuela moderna fue el de hacer al otro
como obra del maestro, del adulto, una obra que devuelve al
creador la imagen de la perfeccion sonada, sin ninguna alteridad ni
opacidad.

Amar la obra es amarse a si mismo porque se es el autor, y amar a
quien ya que no puede escapar de su “fabricacion”. (P. Meirieu,
1998).

Educar, en cambio, puede ser decidir si amamos al mundo lo
bastante como para asumir responsabilidad por él y asi salvarlo de
la ruina que, de no haber renovacion con la llegada de los nuevos,
seria inevitable...,

....Amar a nuestros hijos lo bastante para no quitarles la
oportunidad de emprender algo nuevo, que no imaginamos, ...
Amarlos lo bastante como para prepararlos con tiempo para la
tarea de renovar un mundo comun. (H. Arendt, 1996)

16-04-2013 Psicologia Educacional Facultad de Psicologia UNLP

EJEMPLOS DE INTERVENCION EN UN PROBLEMA PSICOEDUCATIVO

Las siguientes narraciones de Intervenciones en Situaciones-Problema fueron categorizadas por los
narradores como formando parte de un conjunto de “Violencias en escuelas”. En esta ocasién, pueden
resultarnos Utiles para analizar especificamente la Intervencion Psicoeducativa. A los entrevistados se les
pidid que relatasen una situacion-problema de su propia experiencia como agente psicoeducativo en un
escenario escolar, en cuyo analisis y para cuya resolucién hubieran intervenido.

EJEMPLO 1- PSICOLOGA PROVINCIA DE BUENOS AIRES - NIVEL PRIMARIO -

a. Situaciéon Problema...Derivacion de un alumno de 52 afio de la escuela primaria al Equipo de
Orientacion Escolar debido a subitos “ataques de ira” sin causa aparente. El alumno no presentaba segun
la docente problemas de aprendizaje y realizaba las actividades aulicas sin problemas, hasta que sin
motivo comenzaba a tirar Utiles, se escapaba del aula, deambulaba por la escuela sin querer volver,
amenazando a docentes y compaferos. Hasta ese momento ninguna de las docentes de los afios
anteriores habia observado este tipo de comportamiento del alumno. Nunca habia sido derivado al EQE,
su madre asistia a las reuniones donde era citada, no tenia hermanos y era querido y respetado por sus
compafieros hasta el momento en que comenzd con estas conductas disruptivas, que generaban temory
rechazo de sus pares. No presentaba problemas en las horas espediales salvo en inglés, ya que faltaba los
dias que tenia esa asignatura. Tenia buena relacidn con la docente aunque Ultimamente, al producirse los
episodios de agresividad y no poder ella acercarse, temia que su vinculo se hubiera quebrado.

— a. Relate cada una de las acciones realizadas por Ud. como agente psicoeducativo, —y quienes
puedan haber colaborado con Ud.—, para intervenir en el problema, detallando los momentos o pasos de
esa intervencion. b éQuién decidié esa intervenddn? ¢ éQué objetivos tenia Ud. en la intervencon? d
éSobre qué o quién/es intervino y por qué?

*a...Luego de recabar los datos anteriores por parte de la docente, como Orientadora Educacional
asisto al aula a presenciar varias horas de clases. Tanto en Lengua como en Matematica se desempefiaba
bien oralmente, contestaba cuando la docente preguntaba, participaba activamente de la dase
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debatiendo con compafieros, y copiaba las consignas del pizarrdn y las realizaba. Aparentemente no tenia
dificultades en el area cognitiva. Pero luego de varias clases comencé a observar que el alumno copiaba las
consignas del pizarrén pero la resoluciéon de las tareas no las realizaba en forma independiente sino que
estaba pendiente de sus compafiieros. Luego de varias observaciones de este tipo, la docente anuncia que
luego del recreo realizarian lectura de un texto en forma individual. Durante el recreo el alumno comienza
a manifestarse agresivo con sus pares y finalizado el mismo se niega a entrar al aula, corre por la escuela
agrediendo a quienes quieren disuadifo. Me acerco al alumno y le propongo no entrar al aula pero venir
conmigo al “gabinete”. En el gabinete el alumno no quiere decir por qué se mostrd agresivo sin motivo
durante el recreo y no quiso entrar al aula. Luego de conversar acerca de sus gustos y actividades fuera de
la escuela, le digo que vamos a realizar una tarea escolar y comienzo verbalmente, lo que es respondido
correctamente por el alumno. Cuando le propongo leer algo, se niega, le doy una cuenta para resolvery se
niega tirando los utiles al piso, amenazandome. Le aseguro que no hablaré con |la maestra de lo sucedido y
acuerdo nuevos encuentros los dos solos. El alumno habia resultado ser un habil copista, tenia sus
carpetas completas por su habilidad para copiarse las tareas de sus compafieros, pero no lefa ni escribia.
Lo inexplicable: llegd a 5to. Grado y ninguna docente se dio cuenta de esta situacion.

* En un segundo encuentro, le informo que me di cuenta que él se enojaba porque no podia resolver
cosas solo y por escrito, mientras que si lo hacia en forma oral. El alumno me confirma: “yo no sé leer ni
escribir, y tampoco sé los numeros”, pero me pide que no se lo diga a su maestra ni a sus compafieros ya
que lo avergonzaba. Acuerdo en que esta situacidon no podia quedar asiy que entonces si él accedia, le iba
a ensefiar a leer y escribir y los numeros, a condicién de no decirselo a sus compaiieros y él no volver a
enojarse mas......Se realiza entrevista con la madre, la cual sospechaba que su hijo no leia, pero como
pasaba de grado y ella era analfabeta, no tenia forma de saberlo realmente. Se acuerda con ella que el
alumno asistiria a contraturno, para que sus companeros no lo vieran asistir asiduamente al gabinete.

b.....La intervencddn fue decidida por el Equipo de Orientacidén luego de conversarlo, aunque sélo la
OE intervino, luego de la derivacién de la docente. Finalmente interviene |la Maestra Recuperadora para
ensefiarle a leery escribir.

c...Los objetivos de laintervencidn eran: 1) Esclarecer si habia algln tipo de disparador de los sucesos
disruptivos del alumno. 2) Determinar si involucraba una situacion escolar o derivaba de problemas
individuales del alumno. 3) Atemperar los episodios agresivos del alumno...Posteriormente al conocer que
la verglienza de no saber leer y no poder aceptarlo frente a su grupo y la docente originaban estos
sucesos...el siguiente objetivo fue intervenir frente a la docente para que acepte que la evaluadén del
alumno seria al comienzo sélo sobre lo verbal oral. Y el objetivo final fue la intervenddn para que el
alumno comenzara el proceso de lectoescritura.

d...La intervencion fue aulica; con la docente; individual con el alumno; con la madre
- ¢Qué resultados tuvo esa intervencion? ¢ A qué atribuye Ud. ese/os resultado/s?

- El alumno dejé de tener episodios de violencia, mostrandose alegre por sus logros cuando comenzé a
poder leer y escribir solo. Se recompuso la relacidn con la docente y sus compafieros ... Los resultados los
atribuyo a no haber quedado sdlo con la demanda de la docente sobre problemas de conducta de un
alumno y haber asistido al aula frecuentemente, pudiendo asi dar cuenta de la sobreadaptacién de este
alumno, perfecto copista y con poca autoestima y tolerancia a quedar expuesto a ser el que no sabe ante
su docentes y pares. También haber podido encontrar una solucidn con la docente, la madre y el alumno.

EJEMPLO 2 - PSICOLOGA/DOCENTE INTEGRADORA - C.AB.A. - EDUCACION
ESPECIAL Y ESCUELA COMUN -

a. Situacion Problema... Cuando comencé a trabajar en el drea de educacién espedal, en una escuela
de recuperaddn de la Ciudad Auténoma de Bs. As. y después de haber trabajado durante mas de diez afos
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en el area de educacién primaria comun, me toca en la distribucion de cargos salir a realizar apoyo e
integraciones a dos escuelas comunes del distrito.

En una de las escuela que me asignan, me informa el E.O.E que hay tres integraciones, una
correspondia a un nene (Juan), que en ese momento estaba cursando cuarto grado y que habia ingresado
a la escuela el afio anterior. Venia de una escuela privada y traia un informe de una psicopedagoga que
indicaba la necesidad de que Juan sea acompafiado en su escolaridad por un docente de apoyo. En la
escuela el afio anterior Juan habia causado preocupacion en los docentes y la conduccién asi como
también malestar en los padres de sus compafieros, quienes se reunian para pedirle a la conduccién que
tenga en cuenta la exdusién del niflo ya que este molestaba, agredia, gritaba etc., situaciones que segun
los padres no permitian el normal desarrollo de las clases. El maestro de apoyo que estaba ese afio en la
escuela hizo publico (a los docentes) el diagnostico con el cual Juan venia (TGD inespecifico). Su
comentario sobre las pocas posibilidades del nene de continuar con esa modalidad escolar quedo muy
anclado en algunos docentes. Cuando yo tomo el cargo me encuentro con toda la repercusion de lo
sucedido el afio anterior, pero con muy buena predisposicidon de la docente del curso de Juan de ese afio,
como asi también de la conduccidon y algunos profesores curriculares para pensar, armar y aceptar juntos
nuevas propuestas y estrategias para trabajar.

a- Relate cada una de las acciones con las cuales Ud. —y quienes puedan haber colaborado con Ud. —
intervino en el problema, detallando los momentos o pasos de esa intervencién como docente. a ¢éQuién
decidié esa intervencion? ¢Qué objetivos tenia Ud. en laintervencion? éSobre qué o quién/es intervinoy
por qué?

Las estrategias de trabajo se orientaron en dos direcciones por un lado todo lo que implicaba
acompafiary trabajar directamente con J., para ayudarlo a acceder a los contenidos escolares, a vincularse
con sus compaiieros y docentes y a manejarse de manera auténoma dentro de la escuela. Por otro lado,
se trataba de trabajar con los docentes de la escuela orientando, desde otro campo disciplinario del
conocimiento (Psicologia), la adecuacion de los contenidos escolares para facilitarle a Juan el acceso,
teniendo en cuenta sus caracteristicas particulares. Primero se conversd sobre qué indicaba un
diagndstico de TGD, cuales eran las caracteristicas que podian presentar los nifios con este diagndstico y
como se podia trabajar lo escolar. En un segundo momento, se pusieron en practica diversas estrategias
(consensuadas después de debatirlas, fundamentarlas y planificarlas en conjunto: docentes y yo). En
primer lugar, se cambid de lugar a Juan; se lo trasladd del fondo del aula a adelante cerca del docente,
para que éste pudiera marcarle los momentos de cambio de hora, consigna, carpeta, (cambios que, al ser
sostenidos sistematicamente por la docente, Juan logré incorporar y hacerdo auténomamente). En
segundo lugar, se sefald la necesidad de realizar adecuaciones de acceso a los contenidos escolares:
ejemplo consignas de trabajo cortas y daras, evitando las consignas dobles, en vez de una evaluacién
extensa, repartirla en mini-evaluadones, usando otras modalidades (multiple choice, unir con flechas).
Dada la lentitud en el tiempo que le llevaba copiar del pizarrén, se conversé la posibilidad de que se traiga
fotocopiado el texto para no perder el momento de trabajo grupal. En tercer lugar, se trabajo con el grupo
a partir del cuento “El club de los perfectos” el tema de la diferencias que todos tenemos, se induyd a
Juan en un grupito para trabajosen grupo, en laescuelay fuera de la escuela (para lo cual se conversé con
la flia para apoyar el trabajo fuera de la escuela). En cuarto lugar, en materias curriculares por ejemplo la
clase de musica, el profesor manifestdé su imposibilidad de integrarlo en las actividades que él habia
planificado, se acordd probar desplazar una estereotipia recurrente en Juan, golpear con el lapizla mesa,
ofreciéndole cambio de instrumento. Hasta el momento se intentaba que tocara la flauta, y se lo cambié
por el bombo, marcando el ritmo con un pictograma en el pizarrén. Juan pudo asi participar
positivamente de las clases de musica, sorprendiendo a sus compaieros, que lo felictaron. Las
intervenciones fueron pensadas en conjunto con todos los agentes de la institucdn docente del grado,
curriculares, conduccién y yo como docente integradora.

- ¢Qué resultados tuvo esa intervencion? ¢ A qué atribuye Ud. ese/os resultado/s?
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Juan temina este afio, un quinto grado, siguiendo los contenidos de todo el grupo, llevando hasta
ahora dos afios sin ninguna manifestacion de enojo, gritos etc. (todo aguello que se daba al comienzo en
la escuela). Estd manejdndose de manera auténoma por la escuela, pudiendo recorrera solo sin
inconvenientes, vinculandose con compafieros, jugando en recreos y participando en dase levantando
solo la mano para responder preguntas del docente. Esto, trabajando dos horas a la semana con docente
de apoyo.

EJEMPLO 3 - PSICOLOGO PROFESOR - PROVINCIA BS.AS. - ESCUELA
SECUNDARIA BASICA

La situacidon-problema que he enfrentado como docente es la siguiente: tomo por primera vez el
espado Construccion de Ciudadania como suplente, en un ESB, materia que no lleva una calificacion que
impida pasar al afio siguiente (después de tomarla me enteré que son muchos los docentes que prefieren
no darla). Estos dos elementos (que sea mi primer experiencia en ESB y que los alumnos no repitan si
desaprueban la materia) sumados a que el grupo (de aproximadamente 12 o 13 afios) era problematico,
hicieron que se diera una situacién de “descontrol”, en la cual no supe realmente qué hacer. Como no
tenia la necesidad nilas energias como para aceptar un desafio asi, aunque si me parecia super desafiante
la situacidn, terminé renundando (por primera vez en 7 afios). A esto hay que sumarle que las exigencias
hacia mi persona desde las autoridades de la escuela sean elevadas, esperaban que les exija a los alumnos,
a pesar de todo lo anterior. Era un grupo de aproximadamente 20 alumnos (mitad nifias y mitad varones).
Habia un grupo que estaban atentos y eran respetuosos de la situacién, pero un grupo de 7 alumnos
varones y 4 alumnas mujeres ni se percataban de la misma. Reconozco que no es la primera vez que me
sucede. Lo que si me pasod por primera vez es que en 2 horas no paren de hablar, se peleen, tiren cosas,
etc. Tanto era el caos que aun exigi€ndome mucho, no alcanzaba a que mi voz se escuchara ni siquiera en
la primera fila. Lo Unico que logré es que, en pequefios grupos, realizaran un trabajo practico, el cual no
fue realizado por todos los grupos y en ningin momento llegamos a discutido entre todos. En un
momento dos alumnos se fueron a las manos y no supe mas que llevarlos a la direccién “agarrados” del
brazo, para comentarle la situacidn a la directora, que luego dio un sermén al curso, que poco efecto tuvo.
Un elemento que me paralizd es el desinterés total de la mayoria de los alumnos, pero no “mera apatia”
gue no molesta, sino aquella que hace imposible que se establezca un vinculo docente-alumno sin caer en
“sargentismos” ni estrategias conductistas. No digo que sea una situad én imposible de abordar, sino que
un abordaje no simplista requiere de un andlisis del problema que lo comprenda en su complejidad. Otro
elemento es que la materia la dictaba de 12 del mediodia a 2 de la tarde, sin recreo, y después de que los
chicos estuvieran toda la mafiana cursando. Elemento que en parte explica la situacién, teniendo en
cuenta que tienen 12 o 13 afos. Otro es el que se da en relacidn con las autoridades de la escuela: uno
como docente no decide muchas cosas, pero se tiene que hacer cargo de ellas; como por ejemplo, el
horario en el cual se ubica la materia (lo mismo se podria decir del ministerio, que piensa un espacio sin
recursos con los cuales afrontarlo). También tengo presente como elemento que era mi primer
experiencia en ESB (siempre di clases en Polimodal), con lo cual mi falta de recorrido en esta rama
tampoco ayudé mucho. Como era nuevo en el curso, no existié antecedente alguno en relacdién con mi
persona. Si me enteré que el docente al cual yo estaba realizando la suplenda habia tomado la actitud de
no hacer nada durante las dos horas, por lo cual algunos alumnos (aquellos que si estaban interesados en
la materia) se quejaron a los directivos y éstos le llamaron la atencion y el docente pidid licencia.

— Relate cada una de las acciones con las cuales Ud. —y quienes puedan haber colaborado con Ud. —
intervino en el problema, detallando los momentos o pasos de esa intervencién como docente. a ¢éQuién
decidié esa intervencidon? b ¢Cémo recortd y analizo el problema — sus causas y posibles consecuendas -?
C ¢Qué objetivos tenia Ud. en laintervencion? d éSobre qué o quién/es intervino y por qué?
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* Primero, intenté que me prestaran atendén al menos al presentarme, cosa que nunca ocurrid.
Segundo, intenté que no se lastimaran entre ellos ni “arruinaran” el mobiliario, cosa que logré a medias.
Tercero, impedi que se “agarraran a trompadas”, cosa que logré. a. Las tres intervenciones las decidi yo.
En la ultima intervino la directora. b. Al problema lo pensé desde varios puntos de vistas: por un lado,
como una propuesta (el del espacio Construccion de Ciudadania) mal planteada, tanto por no evaluarse
como las otras materias, como por ubicarse en un horario en que nadie (ni siquiera un adulto) podria
prestar atencién a nadie. Ademas del horario, a los chicos los cambiaban de aula para esta materia,
porque a las 13 hs ingresaban los chicos de la tarde. Por otro lado, muchos de los chicos tenian una
situadoén complicada en sus casas (padres “chorros”, me comenté un alumno-). Todos estos elementos
hacen que el interés de los chicos por la materia no exista, y que intervenir para motivarlos sea un desafio
mas que importante. c. Mi objetivo era que se pueda establecer un vinculo con los alumnos, que al menos
pudieran aprender algo de la materia, y no sélo que podamos hablar de lo que sea y que se calmen. d.
Intervine sobre los alumnos mads problematicos, ain aquellos que se agarraron a trompadas (aunque
sabiendo que el problema no son ellos), sin saber qué otra cosa hacer.

- ¢Qué resultados tuvo esa intervencion? ¢ A qué atribuye Ud. ese/os resultado/s?

No logré mucho (al menos con el grupo “problematico”). Los saberes pedagdgicos me dejaron “en
banda”; la autoridad (sea lo que sea esto) no me sirvié de mucho tampoco. No pude establecer un vinculo
con ellos. Atribuyo estos resultados a mi falta de conocimiento de las nuevas producciones subjetivas
contempordneas (especialmente en esa edad), que estan totalmente por fuera de lo instituido y que se
ubican en un nuevo entramado social, Y que me descolocaron sin saber qué hacer ni cémo. Como
docente, por un lado, uno se encuentra con una escuela que quiere permanecer en lo instituido,
descontextualizada totalmente, y un contexto que lo deja a uno absorto.

Preguntas-guia para su ubicacién y para el analisis:

1 — éCon cual de los Modelos de Intervencién Psicoeducativa se halla mds fuertemente
vinculado el ejemplo primero y por qué? iQué aspectos de los otros Modelos estan también
presentes aunque no predominen? Analice la Orientacidn psico-educativa desarrollada, tanto en
su momento de Evaluacién como en las Acciones emprendidas para resolver el problema, desde
el punto de vista de los Ejes de analisis de las Intervenciones Psicoeducativas. ¢Cémo se vincula el
ejemplo con los Tres Vectores de la Intervencidn Psicoeducativa y su indivisibilidad?

2 - éCon cudl de los Modelos de Intervencién Psicoeducativa se halla mas fuertemente
vinculado el ejemplo segundo y por qué? ¢Qué aspectos de los otros Modelos estan también
presentes aunque no predominen? Analice la Orientacidn psico-educativa desarrollada, en su
Agencia y Resultados, en funcién de los Ejes para analizar las Intervenciones Psicoeducativas.
éCoémo se vinculael ejemplo con la construccién de “entramados”inter-agenciales y en
dimensiones diferentes de lo educativo — emocional, cognitiva, pedagdgica -?

3 - éCon cual de los Modelos de Intervencion Psicoeducativa se halla mas fuertemente
vinculado el ejemplo tercero y por qué? ¢Qué aspectos de los otros Modelos estan presentes
aunque no predominen? Analice la Intervencién, en su Agencia y Resultados, en relacién a los
Ejes para analizar Intervenciones Psicoeducativas, y vinculando al Nivel de Escolaridad y lo que
aporta a la Crisis de los Dispositivos y las Nuevas Subjetividades en Desarrollo. ¢Cédmo se vincula
con las tensiones entre los dos Paradigmas o Proyectos Educativos: Frankestein Educador y
Alteridad-Novedad en el Desarrollo?
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Actividades de aprendizaje en relacién a los Temas de la Ficha y Guia de Preguntas

- Vincule “unidades de andlisis” del aprendizaje escolar y “unidades de analisis” de la accién
profesional del psicélogo en contextos educativos.

- Articule el concepto de “intervencién” y su solapamiento con el de “orientacidon” con la
conceptualizacién de Rogoff de los “tres planos de la actividad socdocultural”, como participacidon guiada,
“dispositivo de aprendizaje practico/entrenamiento” y apropiadon partidipativa, y su critica al concepto
de Vigotsky de la “internalizacion”.

- Articule la “intervencén psicoeducativa” con la “internalizacdidn como dominio” vy la
“internalizacidn como apropiacddn” en tanto “propiedades de la accién mediada” en Wertsch.

- Articule “modelos de orientacién psicoeducativa” con “tensiones y emergencia del psicélogo
situado en nuestro contexto” (Erausquin, Bur, 2001, 2013).

- Alcances y limites, en el contexto de la crisis contemporanea del sentido moderno de lo escolar,

de la mirada psicoeducativa del psicélogo situado (Baquero, 2007).

A modo de palabras finales:

Quienes aprenden tienen la oportunidad de construir c6mo hacer algo con los otros. Mientras
descubren como puede ser su rol, siguen uno de muchos caminos, incluyendo uno que todavia no esta
alli, uno que tienen que aprender mientras lo construyen.

(Engestrom, 1991).

El trabajo con situaciones-problema es un instrumento Uutil en contextos de prdctica,
descubrimiento y critica que el enfoque sociocultural del aprendizaje expansivo postula articulables con
el protagonismo de los actores.

(Engestrom, 1991:256).
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