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TEORIA DE LA ACTIVIDAD Y MODELOS MENTALES. INSTRUMENTOS PARA LA RE-
FLEXION SOBRE LA PRACTICA PROFESIONAL: “APRENDIZAJE EXPANSIVO”, INTER-
CAMBIO COGNITIVO Y TRANSFORMACION DE INTERVENCIONES DE PSICOLOGOS Y
OTROS AGENTES EN ESCENARIOS EDUCATIVOS.

ACTIVITY THEORY AND MENTAL MODELS. TOOLS FOR REFLEXION ON THE PROFES-
SIONAL PRACTICE: "EXPANSIVE LEARNING" SHARED COGNITION AND TRANSFORMA-
TION OF INTERVENTION OF PSYCHOLOGISTS AND OTHER ACTORS IN EDUCATIVE
SCENARIOS.

Resumen

Intervenciones profesionales de psicologos, docentes y otros agentes en escuelas publicas y
privadas de ciudad y conurbano bonaerenses se estudian mediante dos unidades de andlisis:
tercera generacion de sistemas de actividad (Engestrom) y modelos mentales en contexto
educativo (Rodrigo, Van Boven &Thompson).Tensiones y conflictos intra e inter sistemas de
actividad, aprendizaje expansivo, cambio e intercambio cognitivos en escenarios socioculturales
se implican con narrativas sobre modelos mentales generando artefactos para la indagacion y
reflexién sobre practicas de intervencion. Estudio descriptivo y exploratorio de perspectiva
etnografica, con reelaboracion de analisis cualitativos, a partir de entrevistas en profundidad y
Cuestionarios sobre Situaciones Problemas de Intervencion Profesional administrados a
psicologos y docentes (Erausquin) Se analizan convergencias y divergencias discursivas entre
distintos agentes sobre problemas e intervenciones con la tercera generacion de teoria de
actividad. Se indagan dificultades y posibilidades de construccion de objetivos comunes de
actividad y modelos compartidos como entrelazamientos de sentidos.

Palabras clave: sistemas de actividad, modelos mentales, aprendizaje expansivo.
Abstract

Professionals interventions by psychologists, teachers and other agents in public and private
schools of the city and the suburbs of Buenos Aires are studied using two units of analysis: third
generation of activity systems (Engestrom) and mental models in educational contexts (Rodrigo,
Van Boven & Thompson). Tensions and conflicts intra and inter systems of activity, expansive
learning, cognitive change and exchange in sociocultural stages are embedded with narrations
about mental models generating artifacts for research and for reflection over intervention
practices. Descriptive and exploratory study of ethnographic perspective, by re -working on
gualitative analysis based on deep interviews and Questionnaires on Situations Problems of
Professional Intervention administered to psychologists and teachers (Erausquin). Discursive
convergences and differences are analyzed between different agents on problems and interve n-
tions with third generation of activity theory .Difficulties and possibilities for construction of
common objects-aims of activity and shared mental models like senses entwined each other are
investigated.

Keywords: activity systems, mental models, expansive learning.

INTRODUCCION Y ANTECEDENTES

Entre los afios 2000 y 2002, el equipo de investigacion dirigido por C. Erausquin realizd una
indagacion sistematica sobre los psicologos escolares y su interaccidn con otros agentes, en la
ciudad y conurbano bonaerenses, basada en los datos recogidos por Estudiantes de Psicologia

Educacional en sus Trabajos de Campo, a través de entrevistas a psicélogos, docentes y



directivos de 150 escuelas, y el seguimiento realizado posteriormente por investigadores del
Proyecto (Bur etalt., 2001, Erausquin et alt., 2001, 2002a, 2004). Se indagaron: 1) Las funciones
gue ejerce el psicélogo situado en dichas instituciones, a partir de la opinion de psicologos y
otros agentes psicoeducativos, la opinién de los docentes y la opinidn de los directivos. 2) Los
principales problemas educativos sefialados por cada uno de esos tres actores. 3) Las causas de
los problemas que cada uno de ellos identifica en su quehacer cotidiano. La funcion mas
mencionada por los psicologos fue la derivacion de alumnos a agentes externos a la institucion
escolar (hospitales, consultorios privados, etc.); en segundo lugar, la funcién de orientacién (a
padres, a alumnos, a docentes y a directivos), en tanto que la evaluacion psicolégica de los
alumnos (en sus modalidades bajo sefialamiento o al inicio del ciclo lectivo) aparecié en tercer
lugar. En cuanto a los testimonios de los docentes entrevistados, éstos se fialaron las mismas
funciones mencionadas por los psicélogos, con una ponderacion diferente: la evaluacién
psicoldégica como funcion principal, luego la orientacién y en tercer término la derivacién, aunque
tanto psicélogos como docentes privilegiaron en sus discursos la evaluacién psicoldgica bajo
seflalamiento, es decir, aquella originada a partir del sefialamiento del alumno por parte de un
tercero, en general maestro o directivo, como portador de un problema, para que el psicélogo
intervenga. Se encontraron similitudes en el discurso de los tres tipos de actores, en cuanto al
predominio, en las intervenciones de los psicélogos escolares, de las intervenciones individuales
por sobre las grupales, institucionales o comunitarias, y de las intervenciones con alumnos mas
gue con docentes, directivos y padres. Con respecto a la caracterizacion de los problemas, los
psicologos enfatizaban los problemas de conducta, a continuacion los de aprendizaje, y luego los
emocionales, es decir, en todos los casos, se trataba de problemas situados en los alumnos
como individuos, no en los grupos, ni en las relaciones de los alumnos entre si, con los docentes
o con la escuela. Los docentes coincidian en identificar el aprendizaje y la conducta como los
problemas principales, y como relevantes en tercer lugar los problemas familiares, externos
como tales a la institucién escolar. Considerando la concentracion de respuestas, mayoritaria-
mente los problemas eran asignados al individuo —mas concretamente al alumno—, y el caracter
de los mismos no aparecia ligado a lo educativo. Con relacion a las causas atribuidas a los
problemas, los psicélogos coincidian en causas vinculadas con lo emocional, luego conflictos
familiares y en tercer lugar problemas econémicos. Para los docentes, aparecian como
relevantes los conflictos familiares, en segundo lugar los econémicos, y luego, el escaso estimulo
familiar. Con respecto a las herramientas de intervencion que utilizaba el profesional psicélogo
para abordar los problemas, la mayor concentracion de respuestas sefiala herramientas que

privilegian un abordaje del sujeto individual - entrevistas, tests, pruebas operatorias, juegos- y en



segundo término, aparecia el abordaje grupal, a partir de la implementacién de reuniones,
talleres, observaciones, y en pocos casos, intervenciones aulicas.

De acuerdo con las categorias construidas por César Coll (1988) para el andlisis de las
intervenciones profesionales en la Psicologia Educacional, en dicho estudio inicial, predominaban
las intervenciones orientadas hacia la salud — 0, como se resignificé en un trabajo posterior
(Erausquin, Bur et alt., 2003b), predominaban las intervenciones orientadas hacia la emergencia
de la subjetividad por sobre las orientadas hacia la educacion; predominaban las intervenciones
de influencia directa - sobre los alumnos — por sobre las intervenciones de influencia indirecta —
sobre docentes, padres, directivos, curriculo, proyectos o programas -; predominaban las
intervenciones con o sobre individuos por sobre las intervenciones con grupos, instituciones,
comunidades; predominaban las intervenciones de caracter reactivo o retroactivo — cuando el
problema ya se presentd, y se lo ubica en unindividuo o grupo — por sobre las de caracter
proactivo - o preventivo, antes de la presentacién de un problema como dado, y cuando aun no
es situado en una parte diferenciada de la poblacion -. En diferentes trabajos (Erausquin et alt.,
2002, 2003b), se analizaron las producciones escritas de psicélogos profesionales de orientacion
escolar en las Jornadas de Equipos de Orientacion Escolar de la Ciudad de Buenos Aires, a lo
largo de seis afios, configurando la articulacién entre modalidades de intervencidon que
mencionaban con mayor frecuencia los discursos de dichos profesionales lo que se entiende en
la literatura del area (Bisquerra Alzina y Alvarez ,1998) como modelo de intervencidn clinica, en
detrimento de los modelos mas contemporaneamente desarrollados en Orientacion Psicoeducati-
va, como modelo de programas, modelo de consulta colaborativay modelo de animacion socio-
cultural (Erausquin, 2007). En el afio 2003, se realiza una nueva indagacion sobre psicélogos y
docentes escolares, con una muestra constituida por 40 profesionales — psicélogos, docentes y
directivos - que trabajaban en instituciones educativas de la ciudad y el conurbano bonaerense.
Los actores escolares — psicologos, docentes y directivos - fueron entrevistados por Estudiantes
de la Carrera de Psicologia de Universidad de Buenos Aires, en el primer semestre de 2003, en
su Trabajo de Campo en la materia Psicologia Educacional de la Catedra Il. Los datos que se
analizaron en dicho trabajo fueron recogidos a través de una consulta escrita de preguntas
abiertas aplicada a psicélogos y docentes: el Cuestionario sobre Situaciones Problema de
Intervencién Profesional. En las conclusiones del trabajo presentado sobre dicha indagacién
(Erausquin et alt., 2005a) se destaco lo siguiente:

o El estudio da cuenta, en los psicologos escolares entrevistados, de un giro contextualis-
ta conrelacion a las tendencias observadas en estudios anteriores: se presenta: a) una mayor
frecuencia de respuestas de intervenciones dirigidas a grupos, comunidades, e instituciones,

entrelazadas con las dirigidas a individuos en tramas relacionales intersubjetivas; b) una mayor
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frecuencia de intervenciones en las que participan otros agentes escolares , ya que en sus
narrativas diferentes agentes participan en la decision y en la accion, con apertura a la interdisci-
plina; y ¢) una mayor posibilidad de intervenciones proactivas.

o En cuanto a la orientacién de las intervenciones, los psicélogos entrevistados
permanecen sesgados hacia temas de salud y especialmente de emergencia de la subjetividad,
con una interseccién muy genérica y vaga con lo educativo.

o Mas significativo aun resultd el modelo mental predominante en el grupo de docentes.
Los docentes entrevistados recortaban problemas individuales de alumnos, atribuye ndo a dichos
problemas causas multiples pero generalmente extra-escolares vy las intervenciones que
relataban sobre dichos problemas— en convergencia entre diferentes agentes — también rozaban
mas bien ligeramente lo educativo, lo pedagdgico, lo didactico, sin conectarse con procesos de
aprendizaje y ensefianza. Usaban categorias que no parecian corresponderse con la especifici-
dad de su funcién docente y tendian a presuponer o anticipar cuestiones que indicaban
supuestos saberes sobre déficits, como madre abanddnica o padre ausente, a los que atribuian
un papel crucial en la genealogia del problema sefialado en los alumnos. Por lo tanto, se
sostenian con insistencia interrogantes como: en los discursos de los psicologos y docentes
escolares: ¢ puede entreverse la apropiacion de la especificidad del rol profesional en la
intervencion y en el recorte de problemas?; ¢ aparecen sighos de interdisciplina o de inespecifici-
dad del rol profesional? Una psicologa escolar, de orientacion comunitaria, sostenia en las
entrevistas: “todos en el equipo somos psicologos”, refiriéndose a los integrantes del departamen-
to de alumnos de la escuela: un profesor de geografia, un jefe de preceptores y una profesora de
matematica. “¢, Por qué son todos psicologos?” preguntaba el entrevistador.”Porque todos
escuchan a los alumnos”, respondia. ¢, Pero es que todos los escuchan del mismo modo? El tema
de la especificidad del saber psicoeducativo parece estar aun en problemas en nuestras
escuelas, de acuerdo con los estudios realizados en el periodo 2003-2004 (Erausquin et alt.,
20059). El psicologo escolar se sitla en equipos multidisciplinarios, pero frecuentemente no se
recorta su especificidad en la apropiacion del rol y la identidad profesional de psicologo. En ese
estudio se sostuvo:’Sin especificidad, no hay verdadera interdisciplina, ya que no hay interdependencia
bidireccional ni interaccién entre pares, ni intercambio de experiencias ni perspectivismo epistemoldégico,
sino unidireccionalidad y subordinacion o difusion de rol y de identidad profesional, disolucién de saberes
y préacticas que han construido comunidades disciplinares y profesionales”. (Erausquin et alt.2005,p.9).
El docente también parecia situarse de un modo permeable a la interaccidn e intercambio en
equipos de trabajo, pero dirigida a la consulta y derivacion al psicélogo de un problema situado en
un alumno individual;, en cambio, tampoco parecia reafirmar su propio rol y saber, vinculados a lo

pedagogico y a la practica docente. Ni el psicélogo enunciaba hipotesis cientificas para explicar



los problemas descriptos de modo de fundamentar lineas de accién, ni el docente mencionaba la
ensefianza y el aprendizaje, en suinteraccion con el desarrollo de sujetos, la construccion de
significados y el hallazgo de sentidos. Ninguno de los dos parecia asumir un “oficio” en su
especificidad, a través de la apropiacion de rasgos propios de la intervencion desde su rol. El
equipo de investigacion se formuld, a partir del estudio, los siguientes interrogantes: “No hay en
este desconocimiento/disolucion del saber disciplinar y profesional el riesgo de un camino hacia atras,
involutivo?, ¢no es acaso necesario y Util deconstruir el supuesto saber especifico del psicélogo o del
docente, en contacto con la practica y la reflexion problematizadora, sin desmantelarlo, tornarlo invisible,
disolverlo?, ¢ en qué reside la crisis de confianza en la propia profesion?” (Erausquin et alt.2005, p.10)
El trabajo de indagacion en el Proyecto UBACYT P061 de la Programacion Bienales Renovables
se concentrd, entre 2004 y 2007, en el estudio y analisis de la construccién y apropiacion por
parte de los estudiantes de Psicologia de los conocimientos, competencias y actitudes vinculadas
a la Practica de la Profesion del Psicélogo en las distintas Areas de Incumbencia, a través del
dispositivo de las Practicas Profesionales y de Investigacion que recorren en su formacion de
grado, y al que se postuldé como propicio para la configuracién de comunidades de préactica social
y aprendizaje situado (Erausquin et alt.2002b, 20032, 2004). Las conclusiones de la indagacion
realizada reafirmaron la importancia del estudio de los modelos mentales y sus transformaciones,
giros o reafirmaciones, a través de la implicacion en sistemas de actividad diversos y heterogé-
neos como los que presenta la practica de intervencion profesional sobre problemas situados en
el contexto de las distintas areas de actuacion del psicélogo. Los resultados interpelan a la
gestion formativa en relacion al interés publico de la Carrera, la polivalencia del titulo profesional
y la necesidad de construir consensos sobre las competencias a desarrollar en los psicélogos en
formacion para la mejora de los servicios que brindan y el desarrollo de conocimientos Utiles para
promover la salud y el bienestar de los individuos Yy las poblaciones (Erausquin et alt., 2005b,
20062, 2006b). Es por eso que se ha construido un Plan de Trabajo (Erausquin, Larripa et
alt.2007b), al cierre del Proyecto UBACYT P061, - en vistas al Proyecto UBACYT a desarrollar
entre 2008 y 2010 con el equipo de investigacion consolidado, y en el marco del Proyecto de
Beca de Maestria de Larripa dirigido por Erausquin, actualmente en desarrollo -, sobre el andlisis
de sistemas sociales de actividad en espacios escolares, en los que participan diferentes agentes
y actores, que abarcan diferentes subsistemas del area educativa y del salud — educacién
primaria, educacion especial, orientacion escolar, area programatica hospitalaria de psicopeda-
gogia y psicologia y redes escolares, dispositivos de integracidon escolar -. En el marco del
modelo propuesto por Y. Engestrom (1987, 2001), dicho proyecto se propone indagar: a) los
modelos mentales de los agentes sobre problemas en contextos de intervencién, con foco en los
intercambios e interacciones entre diferentes agencias; b) la historicidad y la multivocalidad de la

actividad de intervencion en los sistemas; c) las tensiones y contradicciones que atraviesan el/los
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sistema/s de actividad; d) el “cruce de fronteras y la construccion de dispositivos o unidades de
tarea para desatar nudos”, e) y el aprendizaje - de sujetos-en- contexto - de las profesiones, en el
marco del andlisis de la factibilidad de desarrollo del “aprendizaje por expansion”, a través de la
interseccién de objetos/objetivos de actividad de distintos agentes o sistemas y la construccion de
‘modelos mentales compartidos”, con perspectivismo epistemoldgico e inter-agencialidad en el

disefio, decision y evaluacion de las intervenciones .

MARCO TEORICO
Teoria de la actividad: primera, segunday tercera generacion

Reformulaciones contemporaneas de la teoria de la actividad histérico-cultural efectuadas por
Yrg6 Engestrom son adoptadas en esta investigacion para la comprension de practicas de
intervencion y aprendizaje profesional de distintos agentes psicoeducativos que trabajan en la
ciudad de Buenos Aires y el conurbano bonaerense. Los multiples sistemas de actividad que
involucran las acciones de los agentes estudiados son asimismo analizados en funcién de los
modelos mentales de intervencion profesional sobre situaciones problema que desarrollany
modifican dichos agentes en su accionar profesional. Determinadas caracteristicas de dichos
modelos mentales, junto a tensiones y contradicciones halladas dentro y entre los sistemas de

actividad se puntualizan como avances de la investigacion en curso.

Publicado en EEUU en el afio 1978, Pensamiento y Lenguaje de Lev Vygotsky, impulso y
consolidé las demandas de varios psicologos americanos y europeos por conceptualizar nuevas
unidades de analisis psicoldgico que dieran al contexto un papel central en la constitucion y
explicacion del comportamiento humano. Desde entonces, es creciente el desarrollo teérico de
unidades de analisis compuestas por la trama inseparable del sujeto y sumedio sociocultural. La
actividad como una de estas unidades de andlisis psicoldgico fue desarrollada por el psicélogo
ruso Alex Leontiev a finales de los afios el 70 y ha sido reformulada actualmente por Engestrom,
(Engestrom, 1987, 2001, 2005) el cual considera que la teoria de la actividad historico-cultural ha

evolucionado a través de tres generaciones de investigacion.

La primera generacion se basa en la idea vygotskyana de mediacion cultural, concibiéndose a
toda accion humana mediada por instrumentos y orientada hacia determinados objetos. La idea
fue cristalizada por Vygotsky (1978, p.40) en el famoso modelo triangular de “un acto complejo y
mediado” que es expresado comunmente como la triada de sujeto, objeto y artefacto mediador
(figura 1). Segun Engestrom (2001), la primera generacidén permite superar el dualismo cartesiano
individuo-sociedad. El individuo no podria en lo sucesivo ser entendido sin sus medios culturales;

y la sociedad no podria en lo sucesivo ser entendida sin la agencia de individuos que usan y



producen artefactos. De todos modos, la unidad de analisis vygotskiana queda circunscrita a las
acciones individuales. La segunda generacion supera esta limitacion, a partir de los desarrollos
de Leontiev acerca de la actividad colectiva. El trabajo de Leontiev sobre la actividad supuso una
elaboracién de las nociones de objeto y objetivo y del caracter central del objeto para un analisis
de la motivacion. Establecio que la transformacion del objeto/objetivo es lo que conduce a la
integracion de los elementos del sistema de actividad (figura 2). Segun este enfoque, retomado
por Engestrom (2001), la actividad es una formacién colectiva y sistémica con una compleja
estructura mediadora. Un sistema de actividad produce acciones y se desarrolla por medio de
acciones; sin embargo, la actividad no es reducible a acciones, que son relativamente efimeras y
tienen un principio y un final determinados en el tiempo de los individuos o grupos. Los sistemas
de actividad, en cambio, evolucionan durante periodos de tiempo sociohistdrico, adoptando la
forma de instituciones y organizaciones. En sufamoso ejemplo de la “caza colectiva” Leontiev
(1981, p.210-213) mostré cémo la histdricamente desarrollada “division del trabajo” produce la

diferenciacion crucial entre accion individual y actividad colectiva.

“Cuando los miembros de una tribu estan cazando, cada uno de ellos tiene unos objetivos separados y estd a cargo
de distintas acciones. Algunos espantan a una manada de anim ales para que corra hacia otros cazadores(...) y otros
miembros tienen otras tareas. Estas acciones tienen unos objetivos inmediatos, pero el motivo real se encuentra mas
alla de la caza. El objetivo conjunto de esas personas es obtener comida y vestimenta: sobrevivir. Para comprender
por qué son significativas unas acciones separadas es necesario comprender el motivo que hay detras de toda la

actividad. La actividad esta guiada por un motivo (Leontiev, 1978, p.62-63)

Engestréom (1987) retoma esta segunda generacion representando en la expansion del triangulo
vygotskyano los elementos colectivos del sistema de actividad, afiadiendo la comunidad, las
reglas y la division del trabajo y destacando la importancia de analizar sus interacciones y
conflictos. Con ello, pretende posibilitar el examen de los sistemas de actividad en el macronivel
de lo colectivo y de la comunidad, en lugar de concentrarse exclusivamente en el micronivel del
actor o agente individual que opera con instrumentos, 0 en las relaciones intersubjetivas proximas
de los vinculos cara a cara en microcontextos (figura 3). Se describe el objeto con la ayuda de un
ovalo que indica que las acciones orientadas al objeto estan siempre caracterizadas de manera
explicita o implicita por la ambigtedad, la sorpresa, la interpretacion, la comprensiéony el
potencial para el cambio (Engestrém, 1999, citado por Daniels, p.129). Al mismo tiempo
Engestrom se baso6 en II'enkov para destacar la importancia de las contradicciones en los
sistemas de actividad como fuerza impulsora del cambio y el desarrollo. El propio Engestrém
puntualiza que en la Rusia de los afios 30, los sistemas de actividad sociales estudiados por los
tedricos de la actividad se limitaron al juego y el aprendizaje entre los nifios, ya que las

contradicciones de la actividad colectiva constituian un tema dificil de abordar en dicho contexto



sociohistérico. Desde los 70, la tradicion es retomada y reconte xtualizada por investigadores de
Occidente. Nuevos dominios de actividad, incluyendo el trabajo, fueron enfocados por la
investigacion concreta. Pero desde el trabajo fundacional de Vygotsky, el enfoque histérico-
cultural permanecié como un discurso del desarrollo “vertical” hacia las “funciones psicoldgicas
superiores” (Vygotsky, p.193). El propio Michael Cole (1999, ver Newman, Griffin et alt., 1991)
pone de manifiesto que la segunda generacion de la teoria de la actividad permanece insensible
a la diversidad cultural. La tercera generacion de la teoria de la actividad es convocada a
desarrollar herramientas conceptuales para entender el dialogo, la multiple perspectiva de
diferentes voces y las redes de sistemas de actividad inter-actuantes. La tercera generacion de
investigacion formulada por el propio Engestrom (Engestrom, 2001) toma a dos sistemas de
actividad como unidad minima de analisis, lo que posibilita estudiar procesos de aprendizaje
inter-organizacional, capturando tensiones y contradicciones que se producen intra e inter

sistemas de actividad, aspectos no abordados por la segunda generacion (figura 4).

‘La actividad se realiza mediante una constante negociacion, orquestacion y lucha entre las distintas metas y
perspectivas de los participantes. El objeto y el motivo de una actividad colectiva son como un mosaico en constante

evolucioén, una pauta que nunca se establece por completo “ (Engestrom, 1999, citado en Daniels, p.131).

“... la construccién de objetos mediada por artefactos (...) es un proceso dialogal y en colaboracién donde distintas
perspectivas (...) y voces (...) se encuentran, chocan y se fusionan. Estas distintas perspectivas estan arraigadas en
distintas comunidades y practicas que siguen coexistiendo dentro del mismo sistema de actividad colectiva”

(Engestrém, 1999, citado en Daniels, p.131)
Para dar cuenta de la figura 4 en la articulacion de sus componentes:

“El objeto pasa de un estado inicial de “material en bruto” dado por la situacién y que no ha sido tema de reflexién
(objeto 1; por ejemplo, un paciente concreto que entra en la consulta de un médico) a ser un objeto colectivamente
significativo construido por el sistema de actividad (objeto 2; por ejemplo, el paciente como espécimen de una
categoria de enfermedad/salud) hasta convertirse en un objeto potencialmente compartido o construido conjuntamen-
te (objeto 3; por ejemplo, una comprensién construida en colaboracion de la situacion vital y del plan de asistencia

del paciente). El objeto de la actividad es un blanco en movimiento que no es reducible a objetivos conscientes a

corto plazo” (Engestrém, 1999, citado en Daniels, pp. 132-133).

Para Engestrom, la teoria de la actividad es la base tedrica para el andlisis del aprendizaje
innovador porque: a) “es contextual y esta orientada hacia la comprension de practicas locales
histéricamente especificas, sus objetos, sus artefactos mediadores y su organizacion social’; b)
“esta basada en una teoria dialéctica del conocimiento y del pensamiento centrada en el potencial
creativo de la cognicién humana”; c) “ es una teoria del desarrollo que intenta explicar los
cambios cualitativos que se dan con el tiempo en las practicas humanas e influir en ellos”

(Engestrom, 1999, citado Daniels, p.133). Para Cole y Engestrom (2001), la cognicién es el



“‘nuevo estado emergente” del conocimiento del sujeto resultante del analisis y la sintesis de por
lo menos dos fuentes de informacién en tiempo real, siendo una el objeto que ya posee el sujeto
y la otra el objeto representado por el medio. Ambos autores postulan un “ciclo expansivo” que
representa una relacion ciclica entre la interiorizacién y la exteriorizacion en una actividad que se
encuentra en constante cambio. Su pensamiento refleja una teoria cultural de la mente donde la
cognicion se redistribuye entre formas de actividad conjunta proximas y a distancia y el
pensamiento se da tanto entre individuos como dentro de ellos. Engestrom considera que la
interiorizacion esté relacionada con la reproduccion de la cultura y la exteriorizacié n con la
produccion de nuevos artefactos culturales. El “ciclo expansivo” comienza con un cuestionamien-
to por parte de individuos o grupos de la practica consagrada, que se expande gradualmente
hasta formar un movimiento colectivo o una nueva institucion. El conflicto y el cuestionamiento,
incluso la insatisfaccién, son fundamentales para su nocién del desarrollo, porque de ellos surge
la transformacioén de la practica. El trabajo de Engestréom (2001) supone una investigacién basada
en la intervencion evolutiva. La investigacion tiene una relacion dialéctica dialogal con la actividad
y se centra en las contradicciones como factores causantes de movimientos y en las perturbacio-
nes como indicadores del potencial. En su enfoque, las intervenciones permiten la co nstruccion
de nuevas “instrumentalidades”, y la produccidon mediante la exteriorizacion, de nuevos

instrumentos y formas de actividad en los niveles colectivo e individual.

Engestrom (2001) resume la “tercera generacion de la teoria de la actividad” en cinco principios

a considerar para estudiar a los sistemas de actividad en su dinamica interna y su interrelacion:

e Elprimer principio considera que la unidad minima de andlisis psicolégico es un sistema de
actividad en relacién con otro/s sistemal/s de actividad. Las acciones individuales y grupales
son relativamente independientes, pero estan subordinadas y entretejidas y sélo pueden
llegar a comprenderse cuando se interpretan en relacion con sistemas de actividad integros
vinculados a otros sistemas de actividad que se relacionan entre si. Un sistema de actividad
colectivo, mediado por artefactos y orientado a objetos, es considerado en el contexto de sus

relaciones de red con otros sistemas de actividad.

e Elsegundo principio entiende que la divisién del trabajo en una actividad crea distintas
posiciones para los participantes, e implica agentes con multiples puntos de vista, intereses y
tradiciones. Esta multiplicidad de voces o multivocalidad de los sistemas de actividad permite
vislumbrar fuentes de problemas y practicas de negociacion. Ello permite pensar cOmo se
negocian, modifican o cristalizan los modelos mentales de situacion que construyen y ponen
eninteraccion los agentes psicoeducativos en escenarios socioculturales concretos. La

multivocalidad se multiplica en redes de sistemas de actividad eninteraccion



e Eltercer principio rescata el caracter historico de los sistemas de actividad, entendiendo que
los mismos se conforman y transforman durante largos periodos de tiempo y que la historia se
debe estudiar como historia local de la actividad y de sus objetos y como la historia de los

instrumentos conceptuales y materiales que han dado forma a la actividad.

e Elcuarto principio destaca las contradicciones histéricas que acumulan los sistemas de
actividad, como fuentes de cambio y desarrollo, entendidos como sistemas abiertos que al
introducir nuevas tecnologias u objetos provocan contradicciones que abren la posibilidad de

acciones innovadoras de cambio.

e Elquinto principio establece la posibilidad de trasformaciones expansivas en los sistemas de
actividad, generadas a partir de esfuerzos colectivos y deliberados por superar las contradic-
ciones acumuladas. En algunos casos, ello desemboca en un objetivo colectivo nuevo y en un
esfuerzo en colaboracion para producir un cambio; objeto y motivo de la actividad se repla nte-
an para adoptar un horizonte de posibilidades mas amplio que en el modo anterior de la
actividad. Un ciclo completo de transformacién expansiva se puede concebir como un viaje colectivo

por la zona de desarrollo proximo de la actividad (Engestrém, 1999, citado por Daniels, p.137)

Este encuadre tedrico permite detectar una serie de tensiones y contradicciones que se suceden
dentro y entre los sistemas de actividad en los que tiene n intervenciones agentes psi-
coeducativos. Diversos autores (Daniels, 2001, 2004, 2005; Engestrom, 1999, 2001, 2005;
Edwards, 2007) sefialan la necesidad de construir nuevas herramientas conceptuales para
abordar los procesos de aprendizaje profesional inter-organizacional y los conflictos que se
suceden en dichos procesos, a fin de superar tanto modelos clasicos individualistas del
aprendizaje como aquellos modelos contextualistas poco sensibles al caracter conflictivo de las

dinamicas del aprendizaje, como muchos de los encuadres de aprendizaje experto-novato.
Dimension vertical y horizontal en lareconceptualizacion del desarrollo cognitivo

Engestrom sugiere (1996) la reconceptualizacién del desarrollo psiquico y cognitivo a lo largo de
tres ejes paralelos: a) en lugar del logro benigno de la madurez y la experticia, el desarrollo
deberia ser visto como el rechazo parcialmente destructivo de lo viejo; b) en lugar de la
transformacion individual, el desarrollo deberia ser visto como la transformacion colectiva; c) en
lugar de un movimiento vertical a traveés de niveles, el desarrollo deberia ser visto como un
movimiento horizontal a través de bordes o fronteras. La influencia del pensamiento de Vygotsky
tiende, tanto como la de Piaget, a reflejar un pensamiento evolutivo vertical, en el cual diferentes
tipos cualitativos de actividad parecen estadios fijos de una escala normativa evolutiva. Desde el

punto de vista de la historicidad, el rasgo clave de los ciclos expansivos es que no estan
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definitivamente predeterminados sus cursos en un desarrollo unilineal. Qué es lo mas avanzado
no puede ser decidido usando escalas fijas externamente dadas. Esas decisiones se toman en
contexto, dentro de los mismos ciclos expansivos, bajo condiciones de incertidumbre y bisqueda
intensiva, lo que no significa que sean decisiones arbitrarias. Las contradicciones internas de un
sistema de actividad, en una fase determinada de su evolucion, pueden ser mas o0 menos
adecuadamente identificadas y cualquier modelo de futuro que no encare y resuelva esas
contradicciones puede convertirse en “no expansivo”, reproductivo o de estancamiento. Un
sistema de actividad es, por definicion, una formacién multi-vocal. Un ciclo expansivo de
aprendizaje es una re-orquestacion de dichas voces, de los diferentes puntos de vista y enfoques

de los diferentes participantes.

La historicidad, en esta perspectiva, significa identificar los ciclos pasados del sistema de
actividad. La re-orquestacion de las multiples voces esta dramaticamente facilitada cuando las
diferentes voces son vistas sobre el fondo de sus antecedentes histéricos, como “capas” o
“niveles” en un conjunto de competencias complementarias dentro del sistema de actividad. El
reconocimiento de la dimension horizontal llama la atencion al dialogo como busqueda discursiva
de significados compartidos en actividades orientadas a objetos. J. Wertsch (1991) ha sido uno
de los primeros en introducir los conceptos de Mikhail Bakhtin sobre dialogicidad como un modo
de expandir el marco conceptual de Vygotsky. En general, en la década de los 90, la inmersién
de la teoria de la actividad en los esfuerzos por comprender diferencias y choques culturales,
dentro y fuera de las salas de clase, las escuelas o los ambientes de trabajo, asi como la
investigacion empirica de las redes de actividades, generaron un crecimiento de la dimensién
horizontal. El concepto de “cruzar fronteras” emergié como herramienta del desarrollo en la

investigacion sobre escenarios de trabajo organizacionales (Engestrém, 2001).

Por otra parte, Engestrém sostiene que la dimensidn vertical o jerarquica del aprendizaje y la
cognicion humana siguen siendo relevantes. Estudios del aprendizaje y de la innovacion que sélo
operan con nociones horizontales “aplanadas” de la cognicién quedan desprovistos de un
importante recurso, fracasando en la exploracion de las potencialidades complementarias y las
limitaciones de los diferentes niveles de los modos mediacionales. Los argume ntos que defienden
la importancia de la dimension vertical a veces han sido interpretados como un retorno a modelos
deterministicos del desarrollo, concebido como sucesion fija de estadios que conducen a una
meta final fija. ¢Pero es ello necesario? Se ignoraria la dialéctica de la universalidad y la
especificidad de contexto en el desarrollo. Justamente es significativo que Vygotsky no ofrezca
una “progresion de estadios culturales” hacia las formas superiores de comportamiento humano.

Engestrém sostiene que Vygotsky no representa los sistemas superiores como modos generales
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de pensamiento o como estructuras generales de inteligencia, en el sentido que lo hace Piaget.
Las comparaciones de Vygotsky estan siempre hechas con respecto a algun sistema particular
de comportamiento mediado por signos: la memoria, el conteo de numeros, la escritura.... Y cada
uno de esos sistemas tiene su propio curso de desarrollo. Todos ellos — “superiores” o “culturales”
por definicion — avanzan desde los rudimentarios a los avanzados, pero no hay ninguna
necesidad presente en la teoria de que todos los sistemas funcionales que caracterizan la
conducta de un individuo, o las conductas de un grupo social determinado, estén en el mismo
nivel al mismo tiempo. Los niveles del aprendizaje representan procesos generales de formacién
de sistemas funcionales particulares. Como procesos 0 mecanismos generales, no tienen un
orden fijo de progresion ni una meta final fija. Estdn continuamente presentes como recursos para
la formacion de innovaciones especificas y transformaciones en organizaciones particulares. Es
caracteristico de los niveles de aprendizaje que aparezcan en diferentes combinaciones 'y en
continuos interjuegos. El conjunto de recursos es muy general, puede ser usado en una enorme
variedad de tareas especificas; pero siempre se usa en un particular contexto y situacién. Hay
una jerarguia en el conjunto, pero no hay una necesidad inherente de que los recursos tengan
gue ser usados en un orden especifico. Es importante evitar las secuencias rigidas, unilineales,
impuestas sobre la realidad social por la matriz evolutiva moderna del desarrollo. Pero sostiene
Engestrom especialmente que entre los investigadores anglosajones que adhieren a las ideas de
Vygotsky, dicha alternativa conlleva a veces evitar también la historia. Las diferencias de la
cognicion entre las culturas, los grupos sociales y los dominios de la practica, son asiexplicadas
comunmente o naturalizadas, sin analizar seriamente el desarrollo histérico que ha llevado a
esas diferencias. La nocion implicita — relativista - es que no deberiamos formular juicios de valor
relacionados con cual cognicién es mejor o mas avanzada, ya que todas las clases de pensa-
miento y practica son igualmente valorables. Si bien ese pensamiento liberal puede ser una base
confortable para el discurso académico, ignora la realidad de que en todos los dominios de la
practica social los juicios de valor son formulados y las decisiones sobre su base son tomadas
todos los dias. La gente tiene que decidir a donde quiere ir y qué es lo mejor para ella. Si la
ciencia social y del comportamiento quiere evitar ese tema, no podra elaborar herramientas

intelectuales utiles y teoréticamente ambiciosas para agentes que toman decisiones cruciales.
Modelos mentales

El sistema de actividad, como unidad de andlisis reconceptualizada desde la tercera generacion a
partir de los cinco principios formulados por Engestro m, enriquece el analisis de los modelos
mentales de situacion que los agentes psicoeducativos construyen, ponen en interacciony en

algunos casos negocian en su practica profesional en instituciones educativas.
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Maria José Rodrigo (1997) postula que los sujetos elaboran represe ntaciones tematicas de las
situaciones o eventos en los que participan. La construccion de modelos mentales debe
comprenderse como un proceso incremental y flexible, sujeto a cambios generados por la
participacion, negociacion y ajuste de objetivos que caracterizan a las acciones humanas. Los
modelos mentales y los modelos mentales compartidos son unidades de analisis de creciente
utilizacién en el @mbito institucional para el estudio del comportamiento y rendimiento de grupos

y equipos de trabajo, explorandose las caracteristicas y los cambios de los modelos mentales que
desarrollan y comparten en sus interacciones laborales los miembros de dichos grupos. (Peterson
etal, 2000, Van Boven & Thompson, 2003).

El estudio de modelos mentales de intervencion profesional sobre situaciones-problema en
contextos educativos ha contribuido a la comprension de formas de razonamiento y praxis que
diversos agentes educativos despliegan en escenarios escolares, asi como también vislumbrar
determinadas modalidades del funcionamiento institucional en las que dichos agentes desempe-
fian sus funciones. Como representacién psicoldgica de situaciones reales, hipotéticas o
imaginarias, el constructo modelo mental apunta a que las personas construyen modelos a escala
reducida de la realidad para comprender, explicar y anticipar eventos. Siguiendo esta nocién, la
teoria de los modelos mentales de Johnson-Laird (1983) postula que el razonamiento consiste en
la manipulacion de modelos mentales, entendiéndose éstos como analogos estructurales del
mundo y de lo que representan. Enmarcada esta teoria dentro del cognitivismo clasico, los
modelos mentales se ubican como tercer cédigo representacional de la mente, sumandose a las
proposiciones e imagenes. Objetivo central para Johnson-Laird (1983) fue demostrar que la
I6gica proposicional, -el uso de reglas formales de inferencia sobre proposiciones- era insuficiente
para explicar los procesos de razonamiento y toma de decisiones. La construccion de modelos
mentales es una caracteristica estructural del pensamiento, sin la cual no podria razonarse ni
interpretarse el mundo dentro de un universo de sentido. Los modelos mentales que se
construyen en el proceso de comprension de un determinado fenémeno, son de naturaleza
analogica, se disefian en base a heuristicos de pensamiento. Los modelos mentales de situacion
son construcciones apropiadas para el recorte, analisis y resolucion de problemas de la practica
profesional, problemas que como Schén (1998) enuncia en su epistemologia de la practica, son
complejos, multidimensionales, borrosos, imprecisos, cargados de conflictos, singulares,
dependientes de contexto, de fuerte implicacion y atravesados por dilemas éticos — verdaderos
revoltijos para la mirada de la ciencia positiva -. Los desarrollos producidos en la psicologia
cognitiva, junto a los aportes de la psicologia cultural (Cole, 2001; Wertsch, 1999; Rogoff, 1997,
2002, Engestrom, 1991, 2001a, 2001b) y la psicologia organizacional (Hysong et alt., 2005) han

contribuido a recalcar la dimension social y cultural de la mente, desatendida en el cognitivismo
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clasico. Los modelos mentales pueden repensarse entonces como construcciones mediadas por
artefactos, generadas durante el proceso de insercion y transformacion de la participacion del
sujeto en comunidades de practica de aprendices (Rogoff, 1997, 2001), por lo tanto inseparables
de un determinado contexto sociocultural de produccion. En este giro contextualista, la actividad
cognitiva debe comprenderse distribuida, forjada en la contribucion simultdnea del sujeto, de las
relaciones interpersonales y de las comunidades/instituciones culturales, a fin de superar la
dicotomia factores individuales/factores externos en la investigacion psicolégica. En psicologia
organizacional, diversas lineas de investigacion han recalcado la importancia de estudiar modelos
mentales que agentes institucionales construyen y ponen en funcionamiento. De especial interés
es el constructo modelos mentales compartidos (shared mental models) que recorta el problema
de la interaccion y compatibilidad entre los modelos mentales que miembros de una institucion
generan, comparten y negocian. Solo la apropiacién reciproca de los modelos mentales de unos
y otros agentes, en el marco de la inyeccién de cambios en la dinamica de los componentes de
los sistemas de actividad profesional, puede abrir perspectivas de cambio y enriquecimiento en
las organizaciones educativas, en el logro de sus objetivos y en la realizacion personal de sus
agentes en determinados escenarios socioculturales. Dentro de las investigaciones en teorias
implicitas y construccién de conocimiento cotidiano, escolar y cientifico, Rodrigo (1993,1997) ha
destacado también que los modelos mentales generados por distintos agentes situados en
escenarios socioculturales sufren transformaciones, en la medida en que se intenta alcanzar un
modelo mental compartido de una determinada situacion. La negociacion de modelos mentales
puede entonces generar cambios en los mismos, como por ejemplo, la explicitacion de un modelo
mental implicito para el desarrollo de habilidades de reflexion sobre los propios modelos mentales
gue los sujetos poseeny ponen en accion e interaccion. La importancia de generar procesos
reflexivos en escenarios profesionales ha sido subrayada también por distintos teéricos de
diversas disciplinas (Schon, 1998, Perrenoud, 2004).

Para M. J. Rodrigo (1994,1997, 1999), los modelos mentales son unidades dinAmicas que
reorganizan los esquemas de conocimiento en funcion de los sentidos y finalidades de los sujetos
y las demandas de la tarea y de la situacion. Tienen aspectos conscientes e inconscientes y
estan vinculados a las representaciones sociales y a la identidad personal. Sus componentes son
reciprocamente constitutivos e inseparables en sus interacciones. Los modelos mentales se
construyen a traves de procesos de internalizacion y externalizacidén en los escenarios sociocultu-
rales, lo mismo que definen para los sistemas de actividad Cole y Engestrom, (2001), con
conflictos y tensiones capaces de promover efectos y giros de aprendizaje y desarrollo. Ello
implica el pasaje del realismo al perspectivismo epistemoldgico, articulando heterogeneidad y

jerarquias en materia de consistencia légica o coherencia argumental, con una revision de la
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condicion genética de la “evolucién” de las representaciones. En tal sentido, Vygotsky sefalaba
la necesidad de articular fortalezas y debilidades de los conceptos cientificos ensefiados en la
escuela — su organizacion jerarquica en sistemas articulados y consistentes pero desvinculados
de experiencias vitales y vacios — y los conceptos cotidianos aprendidos en la vida — su
proximidad a las vivencias con sentido para los sujetos en sus contextos sociales y su no
pertenencia a sistemas coherentes - y que la funcion de la escuela era contribuir al desarrollo
conjunto de ambos sistemas para su enriquecimiento reciproco (Vygotsky, 1934).
“Los modelos mentales no se almacenan en la memoria a largo plazo, sino que son representaciones
analdgicas temporarias que se construyen en la memoria de trabajo para resolver determinadas tareas.
...Desde esta perspectiva, puede concluirse que no existen modelos mentales anteriores en la mente que
puedan transformarse en modelos nuevos. En cambio, se construyen siempre de acuerdo con las
configuraciones especfificas de los esquemas cognitivos que han sido activados. Sise activan configura-
ciones que fueron utilizadas asidua y exitosamente en el pasado, se necesitara un menor esfuerzo
cognitivo del que se requerira en el caso en que las configuraciones sean nuevas, con una estructura
diferente de la anterior, en funcién del principio de economia cognitiva. Si bien los modelos mentales no se
almacenan en la memoria a largo plazo, los sujetos muestran una marcada tendencia a preservar la
estructura de los modelos mentales que ya han utilizado exitosamente y la construccién de un modelo con
una estructura nueva y alternativa requiere un mayor esfuerzo cognitivo y mas dificil resulta mantener
dicha estructura en la memoria de trabajo.... Esta situacion, que puede ser un obstaculo en el terreno de
la educacion, también representa una ventaja significativa, puesto que la coexistencia de diversos
conceptos puede originar una mayor flexibilidad cognitiva”. (Schnotz, Carretero et alt. comp.2006)
En una posicién historico-dialéctica de revision problematizadora de las construcciones de la
psicologia cognitiva, Engestrém sostiene, en su obra Learning by expanding (1987), que el
interés en los “modelos mentales” se ha incrementado en las ultimas décadas, porque son
dinamicos y modificables, pueden generar descripciones de un sistema de actividad, su forma y
propadsito, su funcionamiento, ademas de predicciones sobre los estados futuros. Al distinguirlos
de los “modelos culturales” o de “la ensefianza”, queda a su juicio poco claro si los ‘modelos
culturales” verdaderamente considerados “artefactos” (Cole, 1999), creaciones de la cultura de
las que el individuo se apropia en sudesarrollo, y a las que contribuye también el individuo a
transformar en un contexto determinado, son mentales o no lo son, y si la diferencia es sélo de
conciencia o de rigor. Wartofsky, citado por Engestrom (1987), afirma que “en la conversacion
sobre los modelos mentales, los modelos parecen habitar en un limbo entre dos mundos. Por un lado, no
son ciudadanos del mundo de carne y hueso de los objetos y procesos reales, o al menos tienen una
ciudadania derivada por medio de su referencia a ese mundo. Por el otro lado, se les niega igualdad plena
con las verdades comprobadas del mundo cognitivo, asignandoles sélo la funcién de instrumentos de tal
cognicion: ayudas a la imaginacion, maquinas de inferencia, dispositivos heuristicos, marcos de
procesamiento de datos y qué no...” (1979, 3). Esta critica resulta valiosa si los modelos mentales
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son concebidos como algo que evoluciona espontaneamente dentro de las cabezas de los
individuos, sobre la base exclusiva de su experiencia individual. Los dos procesos basicos:
construirlo o visualizarlo y usarlo o aplicarlo - el modelo mental - han sido histéricamente
desvinculados en la “corriente principal” de la psicologia cognitiva de la construcciony el uso de
los modelos externos, materiales, socio-culturales. El enfoque de Engestrom del aprendizaje
expansivo requiere gue los objetos de consumo del pensamiento sean transformados en
instrumentos productivos de pensamiento, que los conceptos representacionales se transformen
en conceptos instrumentales. Si los modelos son reconstrucciones simplificadas y purificadas de
los objetos concretos de la percepcion, creados para ganar informacion inesperada o descubrir
potencialidades de los objetos, son transparentes y compactos al mismo tiempo, funcionan a la
vez como proyecciones y como medios de construccion y toma de conciencia de proyecciones.
En esta linea, Engestrom y Wartofsky delinean una vision de los modelos, no tanto como
entidades mentales sino como modos de accidn, que encarnan propdsitos a la vez que modos de
concretar dichos propésitos, concepcion afin con la de Wertsch (1999) y Cole (1999), acerca de
la idealidad y a la vez materialidad de los artefactos o instrume ntos de mediacion semiéticos de
los sistemas sociales. El ser humano mismo, - sus mas intimos deseos y metas -, tiene que ser
comprendido, segln estos autores, no como un individuo con un cerebro, sino como formando y
siendo parte de un conjunto de personas que toman conciencia colectivame nte de su actividad y
un conjunto de relaciones sociales entre personas reunidas para producir socialme nte su vida.
Los procesos de internalizacion y externalizacion de modelos mentales y sistemas sociales de
actividad necesitan concebirse de un modo articulado, en unidades de analisis capaces de
capturar la complejidad de los fendmenos educativos y comunicacionales, su historicidad y
multivocalidad en el desarrollo individual y social de los sujetos.

REELABORACION CONCEPTUAL DE RESULTADOS DE INDAGACION 2003/2004 CON
PSICOLOGOS, OTROS AGENTES PSICOEDUCATIVOS Y DOCENTES

Las entrevistas realizadas a los agentes psicoeducativos en el periodo 2003-2004 - a psicologos
y psicopedagogos que trabajan en escuelas - revelan un complejo escenario sociocultural en el
gue profesionales y otros actores desarrollan su labor a través de interacciones que - en el
estudio realizado - no denotan “perspectivismo” en la construccion de modelos mentales
compartidos, que fundamenten las decisiones, planificaciones y evaluacion sistematicas de las
intervenciones que efectivamente se desarrollan en dichas instituciones. Para Maria José Rodrigo
(1999), el cambio cognitivo en contexto educativo es un cambio en el conocimiento de dominios
cuyo estudio requiere analizar sus dimensiones y estudiar como se desarrollan en los diferentes
escenarios socioculturales o comunidades de practica. La autora describe tres dimensio-

nes/direcciones cruciales del cambio educativo: de lo simple a lo complejo, de lo implicito a lo
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explicito y del realismo al perspectivismo. La tercera dimensidén enunciada requiere pasar de una
posicion realista sobre el mundo, que tiene una sola voz, a la capacidad de entender - y ser parte
de - la voz plural de los otros, tanto en el mundo cotidiano como en el de la ciencia. “El perspecti-
vismo abre el espacio para la formulacion de explicaciones e intervenciones alternativas, para entender
diferencias y similitudes a través de la argumentacion de ideas y percibir contradicciones y tensiones entre
los argumentos, esenciales para la formacion cientifica de alumnos - o agentes profesionales -, yendo
desde lo conversacional hacia lo dialéctico, ya que el propio conocimiento cientifico es fruto de un sistema
socialmente construido de comprensiones y procedimientos compartidos por una comunidad” (1999,
p.85) Los servicios de asistencia psico-educativa pueden entenderse como un sistema social de
actividad con contradicciones internas que se manifiestan en la definicién de objetivos y tipos de
herramientas de intervencion psicoeducativa. Distintas estrategias y herramientas de intervencion
reflejan y a la vez desbordan los diferentes “modelos de orientacion psicoeducativa” que se han
delimitado en el area disciplinar de la Psicologia Educacional. Una significativa cantidad de
agentes entrevistados enuncian intervenciones que se corresponden con un “modelo clinico-
médico”, centrado en el individuo y retroactivo, o reactivo a la presentacion de un problema y con
ubicacion en un solo componente de la situacién. Una también significativa cantidad de agentes
psicoeducativos entrevistados comienza a desarrollar intervenciones sobre colectivos, de tipo
preventivo, como las experiencias de “talleres”, “proyectos transversales”, “orientacion de
tutorias”, compatibles con el “modelo de programas” (Bisquerra Alzina & Gutiérrez, 1998). En
cambio, es aunincipiente la intervencion indirecta, propia del “modelo de consulta”, de caracter
triadico, en la que el consultante - por ejemplo, el docente - actia como mediador entre el
consultor - por ejemplo, el psicélogo -y el destinatario de la intervencién - por ejemplo, el grupo de
alumnos -. Del mismo modo, es incipiente la presencia de la “intervencion colaborativa”, propia
del “modelo de consulta colaborativa”, entendiendo por tal la que se encamina a la “resolucion
conjunta de problemas” por parte de psicologos y docentes, psicologos y asistentes sociales,
psicopedagogos y psicologos, que requiere y posibilita a la vez la construccién conjunta del
conocimiento sobre el problema y la intervencion, asi como el desarrollo de un plan de accién
comun con responsabilidad compartida. La divisién de roles y responsabilidades de los agentes
de gabinetes o equipos de orientacion escolar desemboca la mayoria de las veces en una
comprension fragmentada de los sujetos destinatarios de la intervencion, sean individuos o
colectivos. Las instancias de actividad conjunta de distintos agentes de gabinetes o equipos de
orientacion escolar, o entre dichos agentes y docentes y directivos, o entre dichos agentes y
padres, alumnos u otros actores comunitarios, son en general puntuales y focales, a-siste maticas,
con un desarrollo muy acotado en el tiempo, y por ello no habilitan un seguimiento coordinado del
proceso de intervencién capaz de potenciar la revisién, negociacion y expansion de objetivos y

herramientas de intervencion. En muchas ocasiones, los agentes se reunen en “espacios
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marginales” de los sistemas de actividad, en movimientos e intercambios que: a) permiten la
mutua contencion frente a las dificultades y el desamparo, y b) muchas veces reflejan un
potencial creativo en la imaginacion de formas alternativas de concebir los problemas y las
acciones sobre los mismos. Pero aun no revelan la fuerza instituyente necesaria en la “externali-
zacion” de la voluntad de cambio y expansidon de la mirada de los agentes en forma de una “red
de acciones, instrumentos, categorias, dispositivos” que los sistemas de actividad escolares
necesitan para superar la caducidad pero auninsistencia y poder de lo instituido en materia de
intervenciones psicoeducativas y practicas de escolarizacion. En el marco conceptual que
fundamenta el presente trabajo, dichos espacios de didlogo e interaccién - y su proyeccion
estratégica en la reelaboracion de normas, distribucion del poder y divisidon de trabajo de las
instituciones escolares -son cruciales para el proceso de negociacién de sentidos y cambio de los
modelos mentales de intervencion, capaces de traducirse en la expansiéon de posibilidades en el
campo de la intervencion psicoeducativa. La atomizacion o acotamiento de estos espacios
“cristaliza” las practicas de intervencion instituidas mas alla de la imaginacion y voluntad de
creacion alternativa de los agentes, encapsulando y contrayendo los modelos mentales que a la

vez sostienen y reflejan dichas practicas. Estos aspectos se grafican en la figura 5 del Anexo.
FRAGMENTO 1

Entrevistador: ¢ Trabajan en equipo? (en relacion al trabajo del gabinete)

Psicblogo educacional: Si... pero como es reciente la incorporacion... la idea es que ella
[la psicopedagoga] entre ahora al nivel inicial que es donde ella... digamos le compete su
formacion y menos la mia, que de alguna manera es la falencia que arrastraba. Yo podia
colaborar en el nivel inicial en algunos aspectos, pero en otros no eran incumbencias
mias... Y ella esta trabajando fuertemente el nivel inicial y una vez que organice su trabajo
en el nivel inicial, la idea es que aporte al primario. Y yo ahi trabajaré en conjunto primaria

y, laidea es que yo trabaje exclusivamente en secundario y ambos en primaria.
FRAGMENTO 2
Entrevistador: ¢ Participan en la confeccién del PEI?

Psicologo educacional: Hubo reformas en el plan de estudios hace unos afios. Los pro-
fesores lo discutieron.

Entrevistador: ¢Pero ustedes participaron?
Psicologo educacional: No me acuerdo.

Entrevistador: ¢Conoces el PEI?
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Psicblogo educacional: Si, hay un plan de estudios, se agregaron materias. Esta todo
por escrito con la fundamentacion de los cambios que se hicieron. Ahora me acuerdo que

la jefa lo trajo a una reunion y lo leimos.

FRAGMENTO 3

Entrevistador: ¢ Los docentes tienen conocimiento de todos los talleres que se realizan?

Psicologo educacional: A veces, por ejemplo, no saben del dia si no leen las carteleras,

porgue quizas no hubo reunién de equipo, y no les informé la fecha, pero sisaben que

hay talleres. A veces existen esas fallas en la comunicacion institucional, pero sisaben las

tareas que nosotras hacemos. Por ejemplo, en primer afio tenemos reuniones de equipo

docente para evaluar el seguimiento de los chicos, y al principio del afio les hacemos un

puntito en una lista a los chicos que tienen una historia importante, para que los docentes

conozcan. No lo publicamos, sino que el docente que le interesa o que tiene algun pro-

blema con ese chico se acerca y se lo notificamos.
En los casos en los que se planifican u organizan espacios de participacién y construccion de
programas de intervencion colectiva, los esfuerzos instituyentes se diluyen en el imperativo de
agilizar y formalizar canales de comunicacién “oficiales”, mas que en generar, sostener, optimizar
genuinos territorios de reflexion conceptual sobre las herramientas utilizadas y sus posibilidades
de transformacion. Esto reduce la posibilidad de cuestionar las praxis constituidas o, siguiendo a
Engestrém, obtura las oportunidades de cuestionamiento de las praxis existentes, impidiendo el
posterior desencadenamiento de “procesos de aprendizaje expansivo” (Engestrom 1987). La
dificultad para generar dinAmicas expansivas de aprendizaje se articula con determinadas
caracteristicas de los modelos mentales de los agentes entrevistados: a) la dificultad para
delimitar y articular en su enunciacién diferentes dimensiones del problema recortado, b) el
acotamiento de la enunciacién descriptiva y explicativa de experiencias sistematicas de abordaje
inter-agencial, c) la limitacion de la revision consensuada de objetivos de la actividad y de la
construccion de dispositivos o herramientas compartidas. En los casos en que se presentan
acuerdos sobre las herramientas a utilizar, rara vez habilitan espacios de reflexion y visibilizacion
de conflictos intra e inter-sistemas de actividad. Estas “contracciones” de los sistemas sociales
de actividad analizados, articuladas con diversos aspectos de los modelos mentales de sus
agentes, sugieren la importancia de indagar no s6lo acerca de las tensiones histéricas que
atraviesan el ejercicio profesional, sino también acerca de las vias y experiencias de promocién
de espacios de trabajo inter-agencial a traves de la “reflexiéon desde la accién, en la accion, sobre
y para la accion’, que permiteny exigen a la vez procesos de negociacion de sentidos en los

modelos mentales, impulsando a los agentes involucrados hacia sistemas “expansivos” de
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actividad. Las dinamicas de contraccion o expansion de los sistemas de actividad se grafican en
la figura 6 del Anexo.

APERTURA DE LINEAS DE INVESTIGACION E INTERVENCION PSICOEDUCATIVA

La comprension de la praxis de intervencion y la transformacion profesional de agentes
psicoeducativos exige continuar indagando tensiones y conflictos intra/inter sistemas que
presentan, como comun denominador, los complejos escenarios que entrelazan la intervencion
profesional. La tercera generacion de la teoria de la actividad de Engestrom y los modelos
mentales de Rodrigo, Van Boven y Thompson constituyen herramientas poderosas para iluminar
dicha comprension. La investigacion futura se orientara a este objetivo, y para ello abordara
tensiones especificas de los servicios de asistencia psicoescolar, entendiendo que su enriqueci-
miento debe ser garantizado, gestionado e instituido como un tema crucial de las “politicas
educativas” a desarrollar en nuestro contexto socio-histérico-cultural. La investigacion focalizara
el estudio de tensiones, desarrollos, modelos mentales y transformaciones de los servicios de
asistencia psicoeducativa en instituciones de educacién especial. El analisis avanzara también al
estudio de procesos de negociacién enredes de trabajo - «negotiated kwotworking» -, entendidas
como formas emergentes de organizacion, sin jerarquias de autoridad ni reglas determinadas de
antemano; junto con un estudio mas detallado de los niveles epistémicos de los artefactos
mediadores o instrumentos de mediacion (Engestrém 2006) que poseen los sistemas de actividad
gue entretejen las interve nciones profesionales.
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