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LA VIVENCIA COMO UNIDAD DE ANALISIS DE LA CONCIENCIA: SENTIDOS
Y SIGNIFICADOS EN TRAYECTORIAS DE PROFESIONALIZACION DE
PSICOLOGOS Y PROFESORES EN COMUNIDADES DE PRACTICA

Autores: Cristina Erausquin, Adriana Sulle, Livia Garcia Labandal, Facultad de
Psicologia Universidad de Buenos Aires. cristinaerausquin@yahoo.com.ar

RESUMEN. El trabajo explora la potencialidad de escritos de Vygotsky sobre el
concepto de pereshivanie — vivencia -, entrelazando emocion-cognicion y sujeto-
situacion-historia-contexto, como lo hace el autor en Pensamiento y Lenguaje
(1934). Profundiza la significatividad de las unidades de analisis sistémicas,
genéticas y dialécticas para abordar el desarrollo, la conciencia y la educacion.
Retomamos la propuesta de Valsiner de pensar la sintesis dialéctica mediante
preguntas: ¢ Es la emocion, en su tension entre contrarios, obstaculo para la
cognicion, como en el “cortocircuito”? O la emocién, en su aporte a la articulacion
de significado y sentido, experiencia y concepto, puede anticipar lo nuevo, lo
emergente? Si ambas posibilidades existen, ¢ de qué depende la posicion que
ocupa el afecto en la conciencia? Abrimos un didlogo de conceptos y
problematizaciones entre lineas de investigacion, entramados con reflexiones y
analisis de experiencias formativas en trayectorias de profesionalizacion de
psicologos, docentes y profesores de psicologia en escenarios educativos.
Palabras clave: sintesis, dialéctica, cortocircuito, conciencia.

ABSTRACT. The work explores the potential of Vygotsky writings about the
concept of pereshivanie - emotional experience -, weaving emotion and cognition
and subject-situation-history-context, like the author does in Thinking and Speech
(1934). It deepens the meaning of the systemic, genetic and dialectic units of
analysis for focussing development, conscience and education. We retake Valsiner
proposal of thinking the dialectic synthesis through these questions: Is the emotion,
in its tension between contraries, an obstacle for cognition, like in the idea of short
circuit? Or emaotion, in its contribution to link meaning and sense, experience and
concept, is able to bring forward the new, the emergent? If both of them are
possible, on what it depends the position that emotion reach into the conscience?

We open a dialogue between concepts and questions, interwoven with reflections
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and analysis of formative experiences in trajectories of the process of becoming
professionals in psychologists, teachers and psychology teachers into educational
stages. Keywords: synthesis, dialectic, short circuit, conscience.

Introduccion: contextualizando lecturas y preguntas de indagacion

El trabajo se origina en interrogantes, reflexiones y elaboraciones del concepto
de “vivencia” en Vygotsky (1934:1993) como unidad de analisis, que las tres
autoras de este trabajo hemos intercambiado y compartido con investigadores
connacionales y de otros paises, especialmente de Latinoamérica. En la dltima
década, nuevas lecturas y hallazgos de manuscritos del autor ruso y sus
discipulos, renovaron el debate acerca de la importancia del concepto,
vinculandolo a los de sentido, conciencia y situacion social de desarrollo-, en su
fertilidad para superar reduccionismos y escisiones, todavia presentes, en el
pensamiento y en la praxis de la psicologia contemporanea. Esos intercambios
renovaron problematizaciones (Rodriguez Arocho, 2007) de la “crisis” de la
psicologia, vinculando el legado de Vygotsky al de otros autores, como Martin
Baré y Pablo Freire (1972), en su concepcion comun del poder transformador de la
conciencia, la politica y la educacién, como fue antes significativo el
entrelazamiento de ideas de Vygotsky con las de Bakhtin (1982) sobre la semiosis
de la apropiacion, en los que re-visitamos las lineas de ambos pensadores.

El interés teorico de las autoras de este trabajo germiné en el propdsito
compartido de implicar y articular reflexiones, problematizaciones y re-
conceptualizaciones en el analisis de trayectorias de profesionalizacion de
“psicologos, docentes y profesores de Psicologia en escenarios educativos”, que
hemos realizado y realizamos en indagaciones con base en dos universidades de
gestion publica nacionales. La apropiacion del concepto de “vivencia” en Vygotsky
promovio la inquietud de interpelar los trayectos formativos de “practicas
profesionales supervisadas”, “practicas de extension y de investigacion” y
“practicas de ensefianza de la psicologia”, en las que participan profesionales en
formacion y formados para el trabajo en el campo educativo, en la co-gestion de

su aprendizaje profesional, y que ha sido objeto de indagacion- intervencién



formativa en Proyectos de Investigacion UBACYT (Erausquin, 2012-2015) y
PROINPSI (Garcia Labandal 2013-2015) que dos autoras de este trabajo han
dirigido en la dltima década. Un proceso que también se entrama con miradas y
lecturas del pensamiento de Vygotsky y de los enfoques socio-historico-culturales,
en el estudio del “contexto de recepcion” de la obra del pensador ruso en el mundo
académico-profesional de la psicologia y la educacion en nuestro pais y su papel
en la formacion académica y profesional universitaria de psicélogos, re-visitada asi
desde los Proyectos de Investigacion que la tercera de las autoras (Sulle, 2012-
2013 y 2014-2015) ha dirigido en esta ultima década.

La vivencia como la tGltima unidad de analisis en Vygotsky

Vygotsky a lo largo de sus escritos definié un modelo tedrico de unidades de
andlisis superador de las visiones dualistas, escisionistas de la Psicologia de los
afios 30, que aun persisten en la actualidad, visiones que separan lo mental y lo
corporal, el intelecto y el afecto, el sujeto y el objeto, lo individual y lo social, lo
interno y lo externo (Castorina & Baquero, 2005). Este modelo teérico que explica
de forma sistémica la actividad psicologica le permitié abordar la complejidad de
la totalidad en un movimiento continuo y dinamico. Vygotsky retoma el sentido que
Engels le dio a la dialéctica, superador de las dicotomias y contradicciones entre el
andlisis lI6gico y el historico. Enhebrando e implicando ambos analisis, a la vez que
los equipara con una perspectiva genética. En las situaciones sociales de
desarrollo, los procesos psicologicos surgen de forma compleja y entrelazada. El
abordaje dialéctico le permitié entender la naturaleza del proceso reconstruido,
explicar el proceso genotipico, adoptando una perspectiva sistémica irreductible
y atendiendo al caracter cambiante en el desarrollo (op.cit., 2005).

En el curso del desarrollo de la obra de Vygotsky, se rescatan diferentes
unidades de analisis segun el proceso cuyo estudio queria abordar. Asi delimito
sistemas funcionales o psicolégicos Vygotsky, (1930) como unidad de analisis
compleja, cambiante e irreductible, que le permitié explicar las relaciones
genéticas, interfuncionales, asimétricas y heterogéneas de los procesos
psicologicos durante el desarrollo. En segundo lugar, enuncio la actividad

intersubjetiva mediada instrumentalmente, con la que explico la especificidad del



desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores (Baquero, 2004). En tercer
lugar, el significado de la palabra: en el texto “Pensamiento y Lenguaje”,
Vygotsky (1934-1993) expresa la amalgama del pensamiento y la palabra, que
constituye una generalizacion, un concepto, que se desarrolla. En el mismo texto,
diferencia el significado del sentido de la palabra, y a este ultimo lo concibe para
comprender el dinamismo de los significados en los procesos de interiorizacion-
apropiacion (Rodriguez Arocho, 2014). El significado pertenece a las esferas del
pensamiento y del lenguaje, el pensamiento se vincula a la palabra, y en ella se
encarna y existe. El sentido en cambio expresa lo que la palabra provoca en un
sujeto y constituye un complejo dinamico y fluido que presenta zonas menos
estables o de estabilidad diferente con respecto al significado. Con la idea de
sentido Vygotsky distingue y relaciona, a la vez, el lenguaje interior con el externo;
asi la palabra tendria para el que la produce un “subtexto de la expresion”
(Ramirez Garrido, en Vygotsky, 1934-1993:464). Sobre el sentido, escribe
Vygotsky: “el sentido de las palabras depende conjuntamente de la interpretacion
del mundo de cada cual y de la estructura interna de la personalidad”, a la vez
gue propone la necesidad de tratar las palabras en el contexto de producciény
en la interpretacion de lo dicho en condiciones de interaccion social. Es asi que
“la palabra esté insertada en un contexto del cual toma su contenido intelectual y
afectivo, se impregna de ese contenido y pasa a significar mas y menos de lo que
significa aisladamente y fuera del contexto: mas, porque se amplia su repertorio
de significados, adquiriendo nuevas areas de contenido; menos, porque el
contexto en cuestion limita y concretiza su significado abstracto”. (Vygotsky, 1934-
1993:333). De esta forma, una palabra adquiere sentido en un contexto y cambia
su sentido en diferentes contextos. Las experiencias se tornan subjetivas en el
marco de la red de sentidos subjetivos que caracterizan la insercién social del
sujeto en los contextos en los que participa (Gonzalez Rey, 2009). Las categorias
de sentido y significado dan forma y se conforma un sistema semantico que
permite interpretar, recrear y a la vez crear o transformar la realidad sociocultural.

Vivencia y sentido: unidades de analisis de la conciencia



En textos escritos entre 1932 y 1934, poco antes de su muerte, Vygotsky trabajé
sobre la “psicologia de las edades”; lo que hoy se delimita como Psicologia del
Desarrollo. En las conferencias que dict6 en el Instituto de Pedagogia de
Leningrado, en el curso académico 1933/34, sostenia que si bien la conciencia
debia ser el objeto de estudio de la psicologia, la “vivencia humana” constituia su
unidad de andlisis... “La vivencia constituye la unidad de la personalidad y del
entorno tal como figura en el desarrollo (...) la verdadera unidad dindmica de la
conciencia, unidad plena que constituye la base de la conciencia es la vivencia”
(Vygotsky, 1996:383). La vivencia constituye también una unidad de analisis que
se percibe tempranamente en sus escritos y conferencias. En el texto Psicologia
pedagdgica, Vygotsky (1926-2001), ya hacia mencién a las emociones y
sentimientos como aspecto psicolégico y no solamente biolégico, resaltando la
complejidad y el sentido que aportan tanto al comportamiento presente como a la
organizacion del comportamiento futuro (Del Cueto, 2015). Para Vygotsky, el
intelecto y afecto constituyen funciones de la conciencia humana que se
despliegan e interrelacionan con otros procesos durante el desarrollo psicoldgico,
en el que dichas interrelaciones cambian. La conciencia es conformada por la
integracion de procesos emocionales, afectivos e intelectuales (op.cit., 2015). La
vivencia expresa, a la vez, las caracteristicas propias del organismo y las del
contexto; posibilita un modo de interpretar, valorar y otorgar sentido a la realidad,
a la vez que refleja la unidad de aspectos socioculturales y personales. Esta
unidad de andlisis, la ultima elaborada por Vygotsky, permite explicar la
articulacion del desarrollo subjetivo en el contexto socio cultural, en un doble juego
de negociacion, transformacién y resistencia en el que la cultura se hace propia.
(Vygotsky, 1996; Wertsch, en Daniels, 1995). La cultura y el hombre se moldean
mutuamente y la categoria vivencia permite comprender la conexion en esta doble
implicacion. Como unidad dialéctica no se reduce a lo “individual’, no es “innata”,
no es “interna” ni “cognitiva-racional” y se desarrolla en interaccion con otros en la
cultura. Las personas se desarrollan en funcion del contexto en el que participan.
La vivencia sintetiza aspectos intelectuales, cognitivos, emocionales y afectivos,
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cultura como una sintesis de apropiaciones participativas en los espacios
simbdlicos. La cultura no es monolitica, es producto de la negociacion de
significados y de las préacticas que se realizan en contextos socioculturales, por lo
tanto es abierta y proclive a la creacidén de lo nuevo, para ser trasmitido en y entre
generaciones (Rogoff, 1997; Bruner, 1991;Tomasello, 1999). Sostiene Rodriguez
Arocho (2015) que la vivencia es calificada por Vygotsky como “experiencia
atribuida de sentido”. El caracter de la vivencia esta determinado por como el
sujeto comprende las circunstancias que lo rodean, lo que esta dado por el “nivel
de desarrollo de las generalizaciones de su pensamiento”. Pero, a la vez, dice
Vygotsky en “Pensamiento y Lenguaje”: “El pensamiento no es la ultima instancia
en este proceso. El pensamiento no nace de si mismo ni de otros pensamientos,
sino de la esfera motivacional de nuestra conciencia, que abarca nuestras
inclinaciones y nuestras necesidades, nuestros intereses e impulsos, nuestros
afectos y emociones. Detras de cada pensamiento hay una tendencia afectiva
volitiva. Sélo ella tiene la respuesta al Gltimo “por qué” en el analisis del proceso
de pensar” (Vigotsky, 1934-1993:342)

Apropiaciéon

Bakhtin (1982), creador de una filosofia participativa, conceptualiz6 como eje
central de su perspectiva la interaccidn cotidiana del sujeto con otros, para explicar
como los sujetos hacen propios los discursos, ideologias y opiniones en el
contexto socio cultural en que participan. La palabra en el lenguaje es en parte del
otro, esta siempre contextualizada y siempre se expresa desde un punto de vista,
no tiene existencia en un lenguaje neutral. Una voz siempre habla a través de
otras voces en un lenguaje social, en sus contextos y al servicio de sus
intenciones. La significacion puede llegar a existir s6lo cuando dos o mas voces se
ponen en contacto, cuando la voz de un oyente responde a la voz de un hablante.
La apropiacion se produce cuando la palabra se convierte en “propiedad de uno”,
cuando el que habla la puebla con su intencion, su acento, y la adapta a su propia
semantica. Cuando un hablante toma la palabra que pertenece a otros y la carga
con su intencidn semantica y expresiva y en un contexto de uso, las hace en parte

suyas. Ante la pregunta ¢ quién habla? la respuesta seria: siempre por lo menos



dos voces. Este acto de apropiacion de las palabras de otros es complejo e
implica resistencias, friccion, debido a la tension irreductible existente entre el
agente y las herramientas culturales. (Wertsch en Carretero, 1998). El concepto de
apropiacion proviene del materialismo dialéctico y apropiarse se relaciona en esa
filosofia con hacer y usar instrumentos en una actividad productiva en que se
transforma tanto el sujeto como el objeto. El concepto explica las tensiones en las
formas en que se hace propio un objeto, en su practica de uso, mas alla del
dominio, ya que apropiarse implica una tension en la conversion del propio sujeto,
gue sufre transformaciones subjetivas a la vez que puede oponer resistencias.

El término apropiacion puede ser Gtil para intentar explicar las relaciones entre
significado y sentido, lenguaje y significacion. En esta linea, Ana Bustamante
Smolka, (2010) establece relaciones entre los conceptos de “internalizacién”
Vygotsky (1979), “apropiacion” Bakhtin (1982), y el problema de la “significacion”
(Vygotsky, 1964-1993). La autora explica que la categoria de “internalizacion”
permitié entender el proceso de desarrollo y aprendizaje humano como
incorporacion de la cultura, el dominio de los modos de actuar, pensar y
relacionarse con los otros y consigo mismo. En cambio, el término apropiacion,
en Bakhtin, admite otras significaciones, ya que hace referencia a los “modos de
hacer propio, de hacer suyos, también de tornar adecuados, pertinentes, los
valores y las normas socialmente establecidas” En vez de centrarse en la
distincién de adentro y afuera, lo individual y lo social, teniendo en cuenta que
“apropiarse” puede entenderse como tomar algo de afuera y de alguien,
Bustamante Smolka prefiere centrarse en la singularidad de la mediacién
semibtica. El uso de signos transforma las relaciones inter/intrapsicolégicas. Los
signos poseen materialidad simbdlica, su marca es la inespecificidad, porque
tienen caracter difuso y contornos inciertos, también la im-pregnacion, por su
caracter seminal y traspasador, y la recursividad-reversibilidad, porque se pueden
dirigir a otros y a si mismo. La produccion de signos y sus sentidos es vinculada
por la autora con la constitucion de sujetos, los que serian afectados de diferentes
modos por las variadas formas de produccion de las que participan, en la historia

de las relaciones con los otros. Para Bustamante Smolka (2010), la apropiacion



no refiere a “posesion- propiedad”, sino a pertenecer y participar de practicas
sociales, en las que el sujeto interpreta y es interpretado en el seno de las
relaciones. Signos y sentidos son producidos sélo en relacién con otros y la
relacion social es de caracter semiotico. A partir del analisis de practicas que
describe en escenarios educativos, en las que se producen especiales
intercambios discursivos, propone enfocarse en explicar y comprender la
significacion de la accibn humana. Remarca el caracter abierto, inestable e
ilimitado que puede tener para los sujetos que participan, el interpretar con
significaciones diferentes, producto de sus propias posiciones subjetivas, los
modos distintivos de lo que puede generar la participacion de los sujetos en
distintas relaciones con otros y consigo mismo (Bustamante Smolka, 2010:43).

Participacion intensa

Barbara Rogoff (2001) describe como Participacién intensa al tipo de
aprendizaje que se desarrolla en comunidades y que implica una organizacion
social de actividades focalizadas en la observacién y colaboracion, y en el que las
ideas e intenciones se entremezclan, todos los participantes se involucran y
pueden tomar la iniciativa. Se aprende viendo, escuchando, tomando la iniciativa y
contribuyendo. La meta u objetivo es transformar la participacion de los
“participantes”, mediante la colaboracién, mientras se desarrollan habilidades que
permitan contribuir en la comunidad. La autora, a través de investigaciones
realizadas, muestra como los nifios (y adultos) aprenden eficazmente cuando
estan involucrados con otros con quienes comparten intereses a la vez que
construyen entendimiento. En dichas comunidades de aprendizaje los
participantes estan motivados a tomar parte, con la meta de lograr una actividad
significante y productiva.

Emociones y “crisis” de la Psicologia

Como enuncian Del Cueto (2015) y Rodriguez Arocho (2009), entre otros, tanto
la psicologia general como la psicologia del desarrollo contemporaneas no han
atravesado aun los dilemas de la escision que Vygotsky sefialaba como el origen
de la “crisis de las psicologias”, en las primeras décadas del siglo XX. Para
Vygotsky, las emociones tenian que actuar también como bisagra, puente, entre la
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conciencia y el cuerpo, ya que otro dualismo, otra escision de la psicologia
moderna era entre cuerpo y mente. Ni las funciones intelectuales ni las
emocionales, ni las relaciones entre ellas son fijas e inmutables. La conciencia es
un sistema abierto, complejo, heterogéneo, polifonico, atravesado por
contradicciones, pero con potencial de transformacion del sujeto y del ambiente. Al
igual que Spinoza, Vygotsky concebia que nuestras emociones tienen una historia,

surgen y se transforman al calor de la historia de nuestra relacion con el mundo.

El arte es combinatoria de emocién y cognicion, y reconfiguracion del legado
historico-social con la creatividad de nuevas combinaciones: “no sentimos
simplemente..., el hecho de nombrar los sentimientos hace que estos varien, ya
que tienen relacion con nuestros pensamientos...” (Vygotsky, 1930-1997, pp.86-
87). En “El problema de la edad”, (Vygotsky, 1932-2006:254), Vygotsky analiza
dos concepciones opuestas del desarrollo: para una, el desarrollo no es mas que
el desenvolvimiento de lo dado, sin ninguna novedad que no estuviera contenida
en el principio; la otra, en cambio, enuncia un desarrollo como auto-movimiento,
en el que nuevas combinaciones - entre sujeto-situacién social y afecto-cognicion
- dan origen a nuevas conformaciones de la conciencia, no contenidas en los
estadios previos. La vivencia es siempre de algo que esta fuera de la persona,
pero lo que emerge, en la persona, es el mundo. Y por otra parte, en mi vivencia
del mundo esté lo que “yo” introduzco en ella, mi persona. El pasaje de un
momento a otro de la existencia implica la reestructuracion de las vivencias de su

medio social y su transformacién en otras — la reconfiguracion de la conciencia - .

Valsiner: la vivenciay la sintesis dialéctica

Valsiner (2007) propone una relaciéon bidireccional y de intercambio entre la
cultura personal y la cultura social (significados, practicas y simbolos
compartidos), de manera que las situaciones sociales son orientaciones para los
sujetos, pero a la vez éstos la pueden recrear y moldear. Valsiner elabora (2015)
la idea de que para Vygotsky, la vivencia configura un proceso psicolégico general
de sintesis dialéctica. Sostiene que Vygotsky generd —y dejoé a mitad de camino -

un modelo de sintesis afectiva, localizando empiricamente los fenébmenos en los



gue podia ser observada. Segun Valsiner, Vygotsky no logré completar la tarea
de establecer las limitaciones de la transferencia analogica de la nocion de
cortocircuito en el campo psicologico. Y el problema de la sintesis permanece
entonces sin resolver. Caminos posibles de resolucion se vinculan al concepto de
doble negacion de las filosofias dialécticas, pero no han sido reelaborados en la
metodologia de la investigacion psicologica. La psiquis humana es permanente
constructora de un mundo ficcional, que orienta, expande, dirige o restringe
nuestras vidas. La imaginacion, el arte, la literatura crean, para y con la psicologia,
un “zona de desarrollo proximo”, en la elaboracion imaginativa de nuevas
combinaciones de lo que nos ha sido legado por la historia personal y colectiva.
Esta pendiente aun la construccion de una teoria de la sintesis dialéctica y su
relacion con la novedad y la creatividad, en la Psicologia, que en la modernidad se
ocup6 mas bien del comportamiento, de su prediccién y su control. La novedad
trasciende en cambio al comportamiento, ingresando a la infinita subjetividad de la
psique humana, con la ayuda de aperturas y sintesis. Una nueva oportunidad, que
Vygotsky no alcanzé sino a apuntar, segun Valsiner (2015), pero lo hizo
sugiriendonos modos de ir mas alla de él mismo y de su obra. En la idea del
cortocircuito, dos tendencias afectivas, pertenecientes a dos planos o dimensiones
diferentes, se convierten en una unidad, revelando sus naturalezas opuestas. Los
sentimientos diferentes y en tension reciproca, se cancelan uno al otro. Pueden
dar origen a un nuevo sentimiento mas generalizado, como intuicién, apertura,
novedad, pero también pueden conducir a la anulacién de la conciencia, la
imposibilidad de la apropiacién del afecto generado entre tendencias opuestas: el
cortocircuito. Una oportunidad perdida para la sintesis, ya que se volveran a
escindir las tendencias opuestas, o0 se volvera a reducir la conciencia a la pura

cognicion racionalista o a la intensidad de una emocién que “nubla” la visibilidad.
¢ Dialéctica o dialécticas?

¢,Pueden reconocerse diversos modos de concebir la “dialéctica” en la obra
Vygotsky, que supongan compromisos epistemolégicos, metodologicos y
ontolégicos diferentes, en relacion a la tematica enfocada? Las ideas de Vygotsky
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también se desarrollan y transforman, desde “El significado histérico de la crisis de
la psicologia” hasta los ultimos capitulos de “Pensamiento y Lenguaje” (Baquero,
2001). Ese desarrollo puede contener el surgimiento de dos lineas divergentes,
que hunden sus raices en la polisemia del término: una dialéctica como
movimiento y lucha entre contrarios, que unifica opuestos entre tesis y antitesis en
sintesis superadoras, novedosas e incluyentes, y la otra, una dialéctica como
dialogo entre una diversidad de voces, tensiones entre alternativas que no se
disuelven ni resuelven, sino que forman parte de la heterogeneidad de
pensamientos y la inter-animacion de voces diferentes (Wertsch, 1991). Esta
altima dialéctica, que algunos denominan dialdgica, sospecha de las jerarquias
genéticas que sefialen caminos fijos de progreso o de evolucién, ya que dichas
jerarquias siempre han tenido en la historia un sesgo de dominio, de colonizacion
de uno de los componentes de la contradiccion por el otro. Es como si toda
sintesis incluyera en si misma la posibilidad del aplastamiento de la idea opuesta,
de una nueva reduccién a lo que triunfa en el poder de anular lo que lo contradice.
Pero esto ya es una lectura contemporanea, una interaccion problematizadora,
interrogativa con la obra de Vygotsky, utilizando aqui la categoria
“problematizacion”, acufiada por otro pensador de la educacion y la psicologia,
Pablo Freire (1972), a quien Rodriguez Arocho (2007) propone como fértil
interlocutor de Vygotsky en el pensamiento sobre la conciencia, la politica y la
educacion. Y justamente problematizar es para Freire una actividad mediante la
cual transformamos nuestra conciencia del mundo, si no aceptamos
irreflexivamente la transmision de informacion como transferencia bancaria. La
problematizacion es dialogo y transformacién. Es por esto que se abre sobre la
dialéctica y la conciencia un debate entre un contexto de recepciéon — o varios -y el
contexto de produccién de la obra de Vygotsky. Es que la recepcion de su obra —
como de toda obra de un autor - convoca también a la re-contextualizacion, y tal
vez, mediando la problematizacion y la interrogacion reflexiva, esa recepcion
pueda dar cabida a diferentes re-conceptualizaciones del pensamiento sobre la

dialéctica, sobre las contradicciones y tensiones, y sobre las sintesis.
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Afirmaba Engels (1961) que dialéctica es la ciencia universal que atrapa las leyes
mas generales del movimiento de lo real, en lugar de ser la ciencia de las leyes
que se imponen a lo real. Mientras vemos en forma estatica las cosas, no
captamos la contradiccion que en ellas reside. En cuanto recuperan su
movimiento, su transformacion, su vida, su influencia reciproca, aparecen las
contradicciones, que residen objetivamente en los fenomenos, y que constituyen
su potencia efectiva. Resuena estas ideas en el pensamiento de Vygotsky sobre
desarrollo y educacion, que considera, por ejemplo, tan “verdaderos” los
conceptos cientificos como los cotidianos, y es que la verdad reside en la unidad
de ambos, ya que los primeros posibilitan acceder a lo universal a través de la
generalizacion y abstraccion, y los segundos se encarnan en los significados
cercanos a la experiencia vital. Ningun concepto por cientifico que sea puede ser
verdadero si no encarna un significado para un sujeto que lo piensay lo siente.
Esa es la marca de Vygotsky, para nuestra lectura contemporanea de la tension
irreductible entre contrarios, de como ambos polos se convocan y necesitan en la

unidad de la complejidad del acontecer cultural personal.
Concienciay Praxis

Finalmente, la conciencia tiene también una relacion de inherencia con los
procesos del trabajo, con la praxis humana, social, personal, que explica ni mas ni
menos que la humanizacion. Es la instancia de duplicacion del trabajo, que
permite planearlo en forma anticipada, y que también posibilita la escision entre su
forma mental y manual, lo que distingue a la experiencia humana del trabajo, de
otras formas posibles de uso de herramientas en los animales. La conciencia,
objeto central de la psicologia, no debe ser reificada ni concebida de un modo
sustancial, como una interioridad previa al contacto con el mundo, sino como una
caracteristica de la organizacion de los procesos entre los sujetos y el mundo, en
su desarrollo, su interrelacién y su transformacion. Tiene una trama semiética, y se
constituye a partir de la participacion del sujeto en practicas comunicativas y su
apropiacion del habla. Tiene una trama historica, que la convierte en producto de
practicas socioculturales histéricamente situadas (Rodriguez Arocho, 2009), y la
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hace capaz de generar transformaciones de la realidad, a través de la accidén y la
reflexion sobre la accién. Es la posibilidad de interiorizar la mirada del otro sobre
los propios procesos la que promueve la propia mirada sobre los propios
procesos, pero también se recrea la mirada ajena, del otro y de mi mismo, con los
propios pensamientos y deseos. En sintesis, la potencialidad de los escritos de
Vygotsky, permitio profundizar la conceptualizacion de “unidades de analisis”
como unidades sistémicas, genéticas y dialécticas para abordar el desarrollo, el
aprendizaje y la educacion, a partir del entramado de emocion-cognicion y sujeto-
situacién-historia-contexto (Vigotsky, 1934-1993). Las categorias vivencia y
sentido, abiertas pero no completadas en su enunciacion por Vygotsky, han
comenzado a recibir atencion en el marco de los enfoques socio historico
culturales y se ha expandido su estudio (Gonzéalez Rey, 2009). Relacionadas y
revitalizadas con categorias como apropiacion, participacion, participacion
intensa, contexto, orientan direcciones tedricas e investigaciones psico
educativas, capaces de superar visiones reduccionistas y estéaticas de la
cognicion humana, de la cultura y la sociedad, heredadas de marcos tedricos
centrados en el individuo, que no ofrecen herramientas para comprender la
diversidad del desarrollo psicolégico ni la diferenciacion de los procesos de
aprendizaje en contextos cotidianos y escolares. (Bruner, 1990; Rogoff y
Chavajay, 1995; Wertsch, 1998; Sulle, 2015)

Significados-sentidos y experiencias-emociones-conceptos en trayectorias
formativas de profesionalizacion

El aporte de Rogoff sobre la participacion intensa puede ser util para comenzar a
pensar como se transforman los agentes psicoeducativos en contextos de practica
profesional en la que se involucran, acuerdan y colaboran con otros. En estos
casos, se podrian construir discursos y textualizaciones colectivas, producto del
cruce de voces en una polifonia de sistemas ideoldgicos y linguisticos
(significacion), en la que se entremezclan y solidarizan posiciones de diferentes
agentes en una intervencion profesional inter-agencial (Bakhtin, 1982).

En esta propuesta de actividad investigativa inter-agencial a la que damos

apertura en el presente trabajo, que entrama un interés comuan y convergente
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entre tres lineas de investigacion en Psicologia Educacional, desarrolladas por las
autoras, se re-significara el analisis cualitativo de respuestas al Cuestionario de
Situacion Problema de la Practica Docente (Erausquin et alt., 2009) administrado a
Profesores de Psicologia en Formacion, al inicio y cierre de las Practicas de
Ensefianza de la Psicologia , en 2014, en Facultad de Psicologia UBA,y a los
Tutores y Co-tutores responsables de su formacion. Se retomard el analisis ya
realizado de los modelos mentales situacionales de intervencion docente y de los
giros de profesionalizacion de esa cohorte, indagados en el marco de un modelo
cognitivo-contextualista del cambio en contextos educativos (Rodrigo y Correa,
1999). El foco que orientara el trabajo de indagacién es el analisis de respuestas a
la pregunta “; Qué sintié Ud. en esa experiencia?”. Ya fue realizada una primera
aproximacion analitica en Anuario de Investigaciones UBA 2014 (Erausquin et alt,
2014), con respuestas a dicha pregunta de 18 Tutores y 21 Co-Tutores. Se
retomara entonces el de 106 Profesores de Psicologia en Formacion de esa
misma cohorte, al inicio y al cierre del recorrido formativo en Practicas de
Ensefianza de la Psicologia, - de un afio de duracién -, en la Carrera del
Profesorado de Psicologia de la Universidad de Buenos Aires. Por otra parte, se
re-visitaran respuestas que psicélogos en formaciéon y formadores dieron al
Instrumento de Reflexién sobre la Practica Psicoeducativa (Erausquin, Zabaleta,
2014), administrado a Estudiantes y Docentes/Tutores de Psicologia, al cierre de
su experiencia en Proyectos de Extension en escenarios educativos escolares, y
al mismo tiempo, los giros entre el pre-test y el post-test en los Cuestionarios de
Situacion Problema en la Profesionalizacion Psico-educativa, que se administraron
antes y después de la Practica Profesional Supervisada (PPS) en Psicologia
Educacional, en la Facultad de Psicologia de la Universidad Nacional de La Plata
(UNLP). En el primer caso, se incluye la pregunta “Indique en qué fue significativa
esa experiencia para Ud.”. Se analizaran las respuestas a dicha pregunta de 50
Extensionistas - Estudiantes, Docentes/Tutores, Director, Co-Director y
Coordinadores -, en tres Proyectos de Extension Universitaria desarrollados en
Facultad de Psicologia UNLP entre 2011y 2013, en escuelas primarias,

secundarias y de nivel inicial de La Plata, Berisso y Ensenada. En el segundo
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caso, se analizaran respuestas a la pregunta “; qué sintié en esa experiencia?”,
antes y después de las PPS en Psicologia Educacional, cohorte 2015, en lala
misma unidad académica, en el penultimo afio de la Licenciatura en Psicologia.

El propdsito es explorar cualitativamente las respuestas en relacion a relatos de
experiencias, tanto a la pregunta por la significatividad, como a la pregunta sobre
lo que sintio en dicha experiencia, focalizando el analisis en lo que aparece: a) con
significado de expandir, anticipar, sintetizar, dar cuenta de lo nuevo, generar
apercepcion, toma de conciencia, meta-analisis, o bien: b) con significado de
oscurecer, “cortocircuito” entre opuestos, invisibilizar, dirimir contradiccion
mediante exclusién de uno de los polos, su escision, retornando a posiciones

reduccionistas, sin sostener la oposicion en la unidad de la complejidad.
Primeras puntuaciones, conjeturas y reflexiones

Abriendo el proceso reflexivo, enunciando sélo puntuaciones iniciales, nuestro
interés es descubrir qué diferencia emerge, en las emociones identificadas en los
“sentires” de las respuestas, y en la “significatividad” asignada a la experiencia,
segun el compromiso, la implicacion, del sujeto/agente del proceso de
profesionalizacion en una praxis que involucra eleccién, busqueda activa de una
decision sobre trabajar en un campo especifico de problemas en el ejercicio
profesional. En ese sentido, algunas practicas profesionalizantes en el campo
psico-educativo — como las PPS en Psicologia Educacional en Facultad de
Psicologia de UNLP-, tienen que ser realizadas por la totalidad de los sujetos
proximos al egreso de la Licenciatura en Psicologia. Y ello ocurre cuando no ha
habido en general contacto previo con problemas del campo, ni se han articulado
los mismos con los marcos tedricos o hipétesis conceptuales como herramientas
de analisis, también utiles para el disefio de intervenciones en escenarios
educativos signados por los desafios de la inclusion. La realizacion de PPS
constituye una oportunidad para la participacion guiada en un escenario social que
convoca a una polifonia de miradas y perspectivas para el abordaje de la
complejidad, aproximando a los participantes a una cultura de trabajo, que los

interpela en los marcos tedéricos y metodologias disponibles, que en la formacion
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académica en Psicologia, en las ultimas décadas, han sido orientados a intervenir
en el padecimiento psiquico individual, y en la Educacioén, han sido histéricamente
construidos en el marco de una pedagogia del disciplinamiento, el control y la
reproduccion. Toda la poblacion estudiantil, proxima a egresar, realiza una
inmersion en las PPS de cada campo especifico de problemas e intervenciones, y
el campo psico-educativo es una de esas especificidades. Sitla a los psicélogos
en formacion en perspectiva de problematizar una realidad que “siempre ha sido
asi” —no exenta de injusticia, dolor psiquico individual y social, segun relatos de la
experiencia escolar vivida, en el pasado -, y que merece ser problematizada,
interpelada, para transformarla desde el rol profesional en el futuro. Cuando la
practica profesionalizante para psicologos en formacion requiere elegir —y si el
sistema ofrece alternativas suficientes y relevantes - un campo de problemas, un
tipo de escenarios sociales, un modo de insercién del psicélogo y una modalidad
de intervencion, que sera objeto de apropiacion participativa— como ocurre en
Practicas Profesionales y de Investigacion en Facultad de Psicologia de UBA -, es
menor la cantidad de sujetos que se conectan con lo que puede acontecer en la
experiencia psico-educativa, a través de las PP y Pdel en el Area Educativa, pero
es probable que la “practica” en ese campo sea vivida de otro modo, porque ha
sido elegida, asumida, como opcién propia y personal. Y aunque atravesada en
ese caso por sélo una parte de la poblacién de psicélogos en formacién de cada
cohorte, puede haber mas compromiso en una busqueda, una eleccion realizada o
por realizar, y ello redundar en el valor asignado a “poner el cuerpo”, tomar
decisiones, aprender haciendo, articular conceptos y experiencias en un trabajo
gue se va co-configurando entre todos. “El que busca es esperado, el que espera
sé6lo es hallado”, decia un poeta checo, e intentamos co-construir nuestra
propuesta pedagdgica con esa mirada, desde el inicio del dictado de Psicologia
Educacional, en las dos unidades académicas en las que se realiza esta
indagacion inter-sistémica. También nos convocan a pensar los psicélogos en
formacion que eligen participar en un Proyecto de Extension o un Proyecto de
Investigacion, durante un periodo mas prolongado — nunca menor de un afio - de

construccion compartida de un aprendizaje profesional expansivo e inter-agencial,
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a través de una comunidad de préactica, como también los que deciden realizar el
Profesorado de Psicologia, y realizan préacticas de ensefianza, con esa modalidad
de dispositivo pedagdgico. Eligiendo la posibilidad de posicionarse en relacion a
ejercer un rol y construir una identidad, construyen saber pedagoégico,
articulandolo con la psicologia, a la vez que un saber hacer del oficio docente, y un
saber ser profesores psicélogos en entramados inter-disciplinarios, y en contextos
de turbulencia social y atravesados por desafios de inclusion e innovacion
educativas. Aun importantes “cortocircuitos” de emociones contrapuestas, con
efectos des-organizantes, que anulan la potencia de accién y la conciencia, tienen
posibilidad de interlocucién, de alojamiento, de re-construccion compartida de la
experiencia, en funcion del pasado, del presente y del futuro del aprendizaje y la
identidad, cuando emergen en una comunidad de practica y aprendizaje.
Recordabamos las autoras del trabajo una situacion, en un contexto de “practica
docente”, frente al grupo-clase, en la cual un profesor de psicologia en formacién
en su primer experiencia, se queda mudo, sin poder articular palabra, es auxiliado
in situ por una compariera en “pareja pedagodgica”, y luego el tema es tratado por
el equipo docente con ambos colegas en formacion y con el conjunto de personas

que configuran el trabajo de reflexion colectivo.

La conjetura es que los procesos de inmersion en la practica duraderos e
intensivos, que co-construyan compromiso y esfuerzo comun, participacion
periférica y plena (Lave & Wenger, 1991) en decisiones y acciones, y que se
entraman con la conformacién de identidades profesionales y personales,
posibilitando encuentro de las mentes y los cuerpos, cogniciones y emociones,
negocian con la realidad y con los otros significados y acciones mientras las
realizan y construyen, y requieren una pedagogia de participacion guiada y
andamiada, pero a la vez emancipatoria. En esa participacion intensa, apareceran
mas indicios — ésa es nuestra conjetura -, en los relatos al cierre del recorrido, de
una significatividad atribuida a lo vivido que puede ser asumida y explicada en
relacion al pasado, presente y/o futuro, en los niveles personal, interpersonal y/o
institucional. Y en esas experiencias, las emociones que se expliciten estaran

menos auto-centradas o escindidas, y se expresaran menos en términos de
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bienestar-malestar polarizados. Reconoceran, en su explicitacion, la posibilidad de
aperturas, cambios, regulaciones, mediadas por uno mismo, los otros y las
interacciones, con la posibilidad de flexibilizar el “no pienso como vos” para
entender y partir de lo comudn, y a la vez interpelar y reelaborar “lo que siempre ha
sido asi”, lo naturalizado e invisibilizado, en una re-lectura que lo haga visible para

poder transformarlo, fortalecerlo o profundizarlo.

Entendemos en este marco el desarrollo de competencias socio-emocionales,
como la empatia (Garcia Labandal et alt., 2013), primero como una posibilidad —
ya que dichas competencias no son innatas y se desarrollan en determinados
ambientes a lo largo de la vida -, y luego un objetivo importante en la formacién de
profesores, docentes y psicologos educacionales. Angel Riviére (Riviére et
alt.,1996), hablaba de la “mirada mental” en educacion, que posibilita pensar y
sentir que el otro tiene intenciones y sentidos, y que puedo comprenderlos e
interactuar con ellos desde mis propios sentidos e intenciones, aplicados a su
comprension. El desarrollo de competencias socio-emocionales no parece
resultar relevante si se realiza aisladamente, y en cambio adquiere significatividad
en el analisis y resolucion de problemas de la practica profesional. Su desarrollo
en una comunidad de préactica y aprendizaje y en el cruce de fronteras inter-
agencial parece necesario para superar el encapsulamiento de la universidad y de
las escuelas con el intercambio de experiencias y saberes, en tiempos de grandes
desafios sociales y personales. Si la formacion basada en el desarrollo de
competencias dio un paso adelante, en enfatizar la globalidad de las capacidades
del individuo y orientar la formacién al andlisis y solucion de problemas complejos,
entendemos, con Bisquerra Alzina & Pérez Escoda (2007) que se necesita una
definicion integral del concepto de competencia, como capacidad de movilizar un
conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes —emocionales e
intelectuales - para realizar actividades con un cierto nivel de calidad y eficacia.
Bisquerra Alzina, por otra parte, define a las competencias socioemocionales
como el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes
necesarias para comprender, expresar y regular de forma apropiada los

fendbmenos emocionales (Bisquerra Alzina, 2003). Lo que nos convoca
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nuevamente, en nuestra interpelacion a los modelos cognitivos de la ensefianza, a
re-lanzar la pregunta por lo “apropiado” de la apropiacion y sus diferentes
sentidos, para cada cual segun la posicion subjetiva que ocupa, y también segun
como elige posicionarse en ella (Bustamante Smolka, 2010). Nuestra pregunta,
sostenida en esta propuesta inter-agencial de indagacion, es por la cualidad de la
“apropiacion participativa” de practicas y significados en los aprendizajes de
profesionales en formacién en comunidades disefiadas para realizar practicas
significativas y relevantes en escenarios educativos. Y es también la pregunta
sobre el papel de las emociones y los sentidos, en el proceso de participacion
intensa en practicas culturales de inclusion, colaboracion e interdependencia
asentadas en valores democraticos, en el marco de los cuales la gestion y el
gobierno del desarrollo de sujetos y poblaciones esta en manos de todos y es co-
responsabilidad de todos y cada uno de nosotros. La comunidad de practica es
una configuracién social en la que nuestro quehacer es uno que merece la pena
realizarse y nuestra participacion se reconoce como importante para su realizacion
(Wenger, 1998). Aprender es hacer, aprender es experiencia cargada de
significado (vivencia), aprender es pertenecer, y aprender es hacerse (Rodriguez
Arocho, 2009).
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