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Prologo

Norma Filidoro, Patricia Enright, Carla Lanza y Susana Mantegazza

Nos resulta sumamente gratificante invitar a la lectura de
este nuevo material que, esperamos, responda al desafio que
motoriza las sucesivas publicaciones de esta coleccion: el que
concierne a la construccion de la especificidad de las inter-
venciones psicopedagogicas. Especificidad que se va deli-
neando desde la definicion rigurosa de un campo disciplinar
que, como tal, se recorta dentro de sus propias fronteras, y se
configura en la diferencia y en el intercambio con otros.

Hacia ello han apuntado las tematicas que se han venido
desplegando en los diferentes libros y que, en los ultimos
anos, se han centrado en conversaciones con interlocutores
de diferentes campos de intervencion en salud y educacion.
En ese marco, en las ultimas dos ediciones nos hemos abo-
cado al intercambio con la terapéutica del lenguaje y con la
psicomotricidad! y, en esta oportunidad, sera con quienes

1 Setrata de las obras de la Coleccion Saberes de Filo: UBA Relaciones entre aprendizaje y lenguaje.
Aportes para la construccién de la especificidad del campo psicopedagégico editada en 2023 y Rela-
ciones entre cuerpos, movimientos y aprendizajes. La especificidad de la intervencion psicopedagdgi-
cadel afio 2024.



abordan la problematica de la construccion y la apropiacion
de los conocimientos escolares, una de las dimensiones en
las interrelaciones entre la educacion y la psicopedagogia.

Originado e inspirado en las conversaciones mantenidas
en el marco de la “8" Jornada de Educacion y Psicopedago-
gia?, el libro las recupera y las reconstruye en su escritura a
lo largo de los diferentes capitulos. A estas se agrega una con-
versacion final que se despliega a modo de articulacion con
el desarrollo previo y hace eje en el impacto de lo conversado
en las practicas de formacion docente.

El libro —y la Jornada que lo ha precedido— proponen
abordar problematicas educativas y psicopedagogicas des-
de una iniciativa que surge de la universidad publica y que
busca compartir y contribuir a la democratizacion del cono-
cimiento que se produce en su ambito, en profunda imbri-
cacion con los territorios de las practicas. Entendemos que
detenernos para focalizarnos en nuestras intervenciones,
tornarlas objetos de reflexion, intercambiar con diferentes
interlocutores, apelar a las conceptualizaciones que sostie-
nen nuestro quehacer para tematizarlo apuntan en el sentido
de conmover, reconstruir y complejizar lo que producimos
como conocimiento (Piaget y Garcia, 1982).

En tiempos en los que las diferencias de los puntos de vista
tienden a ser rechazadas o neutralizadas, en los que las ideas
se escupen y evitan debatirse, en los que el saber profesional
suele subestimarse, desdibujarse o silenciarse, pretendemos
revelar en nuestras voces —orales y escritas— la potencia de
lo que hacemos, de lo que pensamos y de lo que tenemos
para decir. En tiempos que se nos tornan adversos para pro-
yectar y producir colectivamente, proponemos encontrar-
nos para disfrutar el escucharnos, el leernos, el interpelarnos

2 VIIl Jornada de Educacion y Psicopedagogia. “La especificidad de la intervencion psicopedagogi-
ca. Construccion de conocimientos y saberes en las infancias”, concretada en sede de Filo-UBA el
2/12/2023.
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y el controvertir en ese acto de toma de palabra —afirmara
Dufourmantelle (2019)—...

.. que es también un acto politico porque el acto de
la palabra es entonces investido de una potencia, una
gravedad, una soberania que haran de la palabra mis-
ma un reto de existencia y de poder. (p. 127)

La propuesta es, entonces, conversar en/con este libro...
comenzando por las resonancias de las palabras de apertura a
cargo de Paula Fainsod.

En la conversacion posterior, aquella que se centra en los
tiempos de lxs nifizs pequenxs, Patricia Enright y Daniel Brailo-
vsky propondran adentrarse en las vicisitudes en los proce-
sos de ensefianzay de aprendizaje concerniente a momentos
fundacionales de la escolaridad. Desde las preguntas que les
suscita Emilce, una ninita de tres anos que comienza su ex-
periencia en el Nivel Inicial, se detendran a reflexionar so-
bre los modos de decir del Jardin acerca de lo que Ixs nifixs
aprenden o no en su proceso escolar. Y dialogaran —entre
ellos y a partir de preguntas— acerca de los efectos de las mi-
radas y lecturas docentes en la constitucion de las infancias.

Le seguiran las conversaciones en torno a la construccion de
conocimientos y saberes relativos a la escrituray a la lectura en la
escolaridad primaria. En ellas, Susana Mantegazza, Alina La-
rramendy y Carla Lanza abordaran —en sus respectivos ca-
pitulos— lecturas e intervenciones relativas a un equipo de
Orientacion Escolar y a los aportes de una investigacion en
didactica haciendo eje en el quehacer lector y escritor de Ixs
ninxs en las escuelas. La idea sera revisitar situaciones que
acontecen en las aulas cuando las propuestas de ensefianza
no logran posibilitar ciertos aprendizajes con el fin de com-
partir problematizaciones e intervenciones que involucran
el trabajo interdisciplinario con docentes.

Prologo
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Las conversaciones en torno a la construccion de conocimientos y
saberes relativos a la matemdtica se desplegaran en sendos capi-
tulos del siguiente apartado. Focalizados en los tiempos de la
escolaridad primaria, Flavia Terigi se referira a los aportes de
la psicologia genéticay alos resultados de sus investigaciones
acerca del sistema de numeracion para reflexionar sobre el
tema. Norma Filidoro compartira los que denomina micro-
recortes de situaciones clinicas para que, desde el analisis de
las interacciones a proposito de la matematica escolar, pue-
dan pensarse intervenciones que tiendan a remover obstacu-
los emergentes en el proceso de aprendizaje.

Las conversaciones que hacen eje en las condiciones nece-
sarias para la construccion de conocimientos y saberes con-
formaran el Gltimo apartado, a cargo de Vanesa Casal, Cecilia
Fernandez y Verénica Rusler. En €l las autoras compartiran
una experiencia relativa a la formacion de posgrado durante
la carrera docente en el marco del curso “Construccion de
entornosy propuestas pedagogicas inclusivas”. Para ello, pro-
fundizara en la concepcion y la implementacion de esta ins-
tancia de desarrollo profesional que se propone acompanar
aIxs docentes en las practicas escolares brindando condicio-
nes para la educaciéon inclusiva con una fuerte orientacion
hacia la reflexion sobre y para las practicas.

Llegadas a este punto resta invitar, a quienes se dispongan
a la lectura de estas paginas, a continuar conversando. Con
los textos, con las autoras, con quienes las inspiran o contra-
dicen en ese “proceso de crear y recrear interpretaciones de
lo que otros conocieron, pensaron, sintieron o hicieron qui-
za en otro lugar, quiza hace mucho tiempo” (Elichiry, 2018:
59) o no tanto...

Norma Filidoro, Patricia Enright, Carla Lanza y Susana Mantegazza
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Palabras de apertura

Paula Fainsod

Parala Facultad de Filosofiay Letras, especialmente parala
Carrera de Ciencias de la Educacion, es una alegria abrir una
nueva jornada, la octava, que desde 2016 se concreta, conse-
cutivamente, todos los afios. Como siempre, la alta convo-
catoria —que ya las caracteriza— expresa la necesidad y el
valor de encontrarse para pensar colectivamente este campo
de problemas. La posibilidad de hacerlo hoy nuevamente no
solo expone una conviccion sino el trabajo cotidiano, conti-
nuado, acumulado y apasionado de nuestras companeras del
orientado de Psicopedagogia, Psicologia y Aprendizaje. Esta
alta convocatoria también manifiesta el reconocimiento de
referentes de un campo disciplinar que, para nosotres, es un
orgullo que sean parte de nuestra Carrera.

En estos tiempos, contar con este espacio confirma y afir-
ma nuestro compromiso con la educacion publica, la univer-
sidad publica y con nuestra Carrera. Estas octavas jornadas
se desarrollan en un contexto singular, de una violencia po-
litica e institucional inusitada en tiempos de democracia y
de un ataque devastador hacia lo publico, hacia los derechos



conquistados, que toma rasgos especificos en los ambitos
educativos y de salud. Necesitamos espacios como este, don-
de pensar desde las diferencias, para imaginar y consolidar
proyectos mas potentes de emancipacion, de justicia social.
{Como poder construir proyectos que, desafiando nuestras
certezas, abran nuevos horizontes? Necesitamos dialogar,
debatir....

Atravesamos una coyuntura preocupante para la educa-
cion publica, paralas escuelas, para las instituciones de salud.
En este contexto, cobra mayor sentido estar haciendo esta
jornada en una universidad publica. Es aqui, en una institu-
cion publica, desde nuestro compromiso ético-politico con
la defensa del derecho a la educacion, donde asumimos la in-
vitacion a reflexionar, abrir preguntas e incomodarnos para
pensar conjuntamente como transformar nuestras socieda-
des, nuestras instituciones educativas en pos de una mayor
justicia. Estamos cumpliendo cuarenta anos de democracia.
Estamos en un aula de esta facultad que queremos mucho,
estan las fotos de nuestres companeres desaparecides en
la altima dictadura civico-militar. Vamos a seguir pronun-
ciando que son treinta mil, y vamos a seguir trabajando para
profundizar las politicas que se dirijan a lograr generar me-
moria, verdad y justicia. No vamos a bajar los brazos frente a
los discursos negacionistas.

Y entonces celebramos, aiin con lo costoso y dificil que re-
sulta en este contexto, celebramos poder encontrarnos aca.
Celebrar la convocatoria de las companeras que, como dice
el titulo de la jornada, invita a pensar espacios mas potentes
para las nineces. En un contexto donde se abren y se me-
tamorfosean discursos estigmatizantes y patologizantes que
van en contra de la escuela publica y de todo lo que sucede
alli, aun con todo lo que tenemos que repensar y construir
colectivamente. {Cémo generamos espacios significativos
que alojen a las nineces en plural? Celebramos poder abra-

18 Paula Fainsod



zarnos. El abrazo reparay también nos da fuerzas para seguir
compartiendo esta ardua lucha cuidandonos, con alegria. El
cuidado como estrategia politica que permita construir lazos
de confianza y sostén para animarse a buscar nuevas estrate-
gias, a lo por venir. Toda crisis es una oportunidad.
Aprovecho esta presentacion para invitarles a acercarse a
nuestra Facultad, a nuestra Carrera. Estamos desarrollando
diferentes propuestas de posgrado, de extension, actividades
y paneles. Contamos con la posibilidad del reconocimiento
de equivalencias para los Profesorados de Educacion Inicial,
Primaria y Especial de CABA y Provincia de Buenos Aires, y
el Profesorado de Educacion del Joaquin V. Gonzalez. Quie-
ro agradecer a las companeras del orientado por invitarnos
a abrir las jornadas. Es un gusto acompanarlas en este pro-
yecto. Agradecerles a les companeres no docentes de audio-
visuales, a la Secretaria General de la Facultad. Estar hoy aca
expone un trabajo colaborativo de diferentes espacios y ac-
tores que permite concretar esta octava jornada. Les damos
una calida bienvenida y les deseamos un potente espacio de
trabajo. Esperamos seguir encontrandonos en distintos es-
pacios y especialmente en este, en la universidad publica.

CABA, diciembre de 2023

Palabras de apertura 19






Parte |

Conversaciones en torno a la construccion
de conocimientos y saberes en las infancias
en tiempos de los nifios pequeiios






“Se dice de mi...”
Una nina y una historia que comienza a escribirse

Patricia Enright

De las vicisitudes del ensefar/aprender y de las
experiencias fundacionales

Ninos y nifias pequenos, sus tiempos y los procesos de en-
sefianza y aprendizaje es la tematica que nos convoca. Y va-
mos a focalizar en la lectura clinica de las vicisitudes de esos
procesos cuando aparece una pregunta sobre el aprender/el
desarrollo de una nifa.

{Vicisitudes respecto de qué ensefianzas? Voy a referirme
especificamente a aquellas que se juegan en ese contexto en
el que se construyen las primeras experiencias de aprendiza-
je escolar fundandose —en ese mismo acto de experienciar—
su lugar de alumnos o alumnas. Contexto en el que, por otra
parte, las acciones de ensefnar suelen orientarse intencional-
mente a generar efectos o resultados,! conjugando tensamente

1 Tomo aqui a diferencia conceptual que introduce Daniel Brailovsky (2020 y 2023) respecto de
las ldgicas que sostienen los modos de evaluar en el ambito del Nivel Inicial: en el sentido de
resultados por medir o de efectos de la ensefianza.
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las regulaciones que exige el sistema y la singularidad de las
relaciones que se juegan en las Salas (Brailovsky, 2023).

{Vicisitudes relativas a qué aprendizajes? A aquellos que los
ninos y nifias pequenos comienzan a construir y apropiar en
pos de conquistar esos “pedacitos de mundo” que los otros
les ofrecen demandandoles, a su vez, ciertas respuestas.

Emilce, de 3 afios y 6 meses, logra entrar al consulto-
rio sin su papa luego de varias sesiones en las que ne-
cesitaba traerlo consigo, elegir e indicar el lugar en el
que tenia que esperarla, siempre dentro de su campo
visual. El “Emi” y el “yo” conviven en el modo en que
se posiciona y se enuncia frente a las preguntas que le
dirijo: “‘Quién/De quién..”. Por momentos, mi pala-
bra tiene dificultad en impactar y operar sumida ella
en una accion que no interrumpe o en un canturrear
que llena los silencios. Desde esta posicion, Emilce se
debe enfrentar a la apropiacion de aquellos aprendi-
zajes especificos que hacen al territorio de su Jardin
en Sala de 3.

Los tiempos del Nivel Inicial son aquellos fundacionales
de la escolaridad en los que ninos y nifias despliegan las pri-
meras experiencias de insercion en una forma de discurso
social que va mds alld del discurso parental: tiempos de expe-
riencias inaugurales que representan la entrada en la exten-
sion discursiva que significa el pasaje de la demanda familiar
ala demanda escolar.

Aun sostenidos en un Yo vacilante, inestable en su diferen-
cia con el otro,? a los ninos y nifas pequenos se les demanda
comenzar a transitar por circuitos institucionales —mas o

2 Remito al concepto trabajado en un escrito previo acerca del transitivismo infantil que da cuenta
de la vacilacion en la separacion entre el Yo y el otro en ciertos momentos de la constitucion
psiquica (Enright, 2024). Se trata de un concepto que Jacques Lacan recupera y reelabora de
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menos estructurados— que introducen una propia regula-
cion de los modos de ser y de estar. Circuitos en que se los
desafia a involucrarse en el encuentro con otros-pares, se los
interpela desde nuevos codigos, se les propone la interaccion
cognoscitiva con diferentes objetos, se les reclama responder
auna legalidad que condiciona y regula sus intercambios so-
ciales y que, a su vez, los sitiia y los demanda a ser uno mds de
un grupo.
El Jardin resulta...

... el primer lugar fuera de la familia que el nifo ca-
tectizara porque estara ocupado por otros-yo que van
a ofrecerle y a imponerle una nueva forma de saber
que va a convertirse, a su vez, en fuente de valoracion
o de herida narcisistica y también porque sera un es-
pacio ocupado por el yo de esos semejantes, de esos
primeros companeros de placeres erotizados, de esos
primeros rivales con los cuales medira sus fuerzas
fisicas y psiquicas en un conflicto que, esta vez, va a
desarrollarse con armas iguales. (Aulagnier, 1979: 188)

A su vez, sera en el marco de las interacciones con esos
otros-yo/semejantes, confrontando con sus fuerzas fisicas y
psiquicas, que el nino o la nifia habra de construir significa-
dos compartidos en un devenir que hard a lo grupal como
aquello que los sostiene y que, alavez, es territorio de tensio-
nesy de conflictos.

las investigaciones de Charlotte Biihler respecto de las relaciones sociales en la primera infancia
(Corniglio, 2014).

“Se dice de mi..."
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Del costoso camino desde el ambito familiar hacia una
nueva pertenencia grupal®

Que un nino se posicione en un lugar de aprendiz es uno
de los ejes de la intervencion clinica en el campo de los ni-
fnos pequenos con problemas en el desarrollo. Hacia ello se
orienta el demandarlo a situarse como un sujeto infantil en
posicion de dominar y apropiarse de las significaciones y las
practicas culturales que hacen a su transito por la infancia, en
pos de un manejo lo mas autonomo posible.

En este marco, el desprendimiento del ambito familiar
hacia la conquista de un espacio comunitario como es el Jar-
din de Infantes cobra una significaciéon nodal en el marco de
nuestras practicas en cuanto lugar de fundamento —fundan-
te de su escolaridad— en el que las experiencias inherentes
a tal proceso no seran sin efectos respecto de las marcas que
dejaran en los ninos y las ninas, en sus padres y en su destino
de alumnos.

Esta salida de lo familiar a lo comunitario debera estar
sostenida necesariamente por una demanda parental que
suponga al Jardin como un lugar deseado y posible de ser
ocupado por su hijo o por su hija, cuestion que puede com-
plicarse cuando algtn obstaculo se interpone problemati-
zando su desarrollo. En ese escenario, las lecturas docentes
que del Jardin provengan y los modos en que tales lecturas se
enuncien en el decir y el escribir acerca de lo que aprenden
o no, lo que socialicen o no.. impactaran en la posibilidad
de apuesta de parte de los padres o en su vacilacion. Las pa-
labras dichas por la escuela —por el lugar transferencial que
le es adjudicado— cobran una gravitaciéon que es necesario
dimensionar respecto de los efectos en el saber parental.

3 Retomo los términos con que se plantea este transito hacia el Jardin en el Disefio Curricular.
Marco general 2000: 110.
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Resultara un eje de nuestro abordaje clinico el abrir, habi-
litar y sostener la demanda de circulacién por tales espacios
de aprendizaje en la grupalidad —propio del dispositivo es-
colar— en un abordaje que apunta a las ninas y los nifios con
sus padres y, necesariamente, a la institucion escolar. El Jar-
din, por ende, es una instancia de trabajo inherente a nuestra
practica clinica que nos compromete a involucrarnos con las
escuelas y con la singularidad del proceso de escolarizacion
de cada uno de esos nifos y nifas.

¢Una para todos y todos para una? De las vicisitudes en el
encuentro con otros

El Jardin, como espacio en el que se mete por la fuerza a la
poblacion infantil para que sea educada de acuerdo con los
postulados y las expectativas de cada cultura, resulta una de-
cision del mundo adulto a la que los nifos deben atenerse
para terminar junto con otros semejantes haciendo algo que
solo puede cobrar sentido en el sostén mutuo, en la colabo-
raciény en el aprender compartido (Baquero y Terigi, 1996).

El “estamos en lo mismo” respecto de los pares en el Jar-
din es lo que permite soportar lo que no se elige ni se desea,
entender lo que los otros-adultos imponen sin preguntar,
responder a una demanda de aprender en pos de un futuro
que no puede aun proyectarse sino jugarse. A suvez, es el “es-
tamos en lo mismo” lo que legitima el aprender como accion
que se trama en un espacio de identificacién con otros que le
dan sentido al propio hacer.

Atravesando tales experiencias, cada nifio o cada nifa
comienza a construir su lugar como uno mas, lugar de
alumno/a que se constituye desde el reconocimiento como
otro en el encuentro con los pares que son —en definitiva—
quienes motorizan y otorgan sentidos a los movimientos de

“Se dice de mi..."
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apropiacion de los nuevos objetos que en ese espacio se les
ofrecen y se les demanda aprender.

Se trata, entonces, de reconocer lo constitutivo de los
otros-pares en el aprender de cada uno de los nifos y las ni-
nas, aprender en el que se involucra la propia participaciony
pertenencia al devenir grupal: se aprende en el Jardin en tan-
to se forme parte de ese todos que construye las significaciones
y los sentidos compartidos.

En tanto se trata de 1xs nifixs pequenxs en sus primeros
movimientos como aprendices y en tiempos inaugurales de
la escolaridad, el modo en que la trama de pares sostiene —o
dificulta o inhibe— estos movimientos en el Jardin resulta
crucial. Quedar por fuera de esa trama, perder la perspec-
tiva de ser y formar parte de la acciéon colectiva, condena a
los niflos y nifias a moverse en un espacio de acciones insig-
nificantes, vaciadas de sentido, que cuestionara su posicion
como alumnos y alumnas y se reflejara en sus posibilidadesy
modos de aprender.

Las tramas que se establezcan entre los sujetos estan
fuertemente ligadas a los motivos para participar y a
la construccién de un sentido colectivo sobre la acti-
vidad. En particular en el caso de los nifos y nifas,
la posibilidad de que sus voces sean alojadas y de que
formen parte de la construccién de dicho sentido de-
pende fuertemente de la posicion que asuma el adulto
a cargo de la actividad. (Scavino et al., 2010: 13)

Focalizarnos en esa trama, recortar la pregunta por la
construccion del sentido colectivo que devendra experiencia
subjetiva y social, desafia a virar el eje de analisis desde las
individualidades hacia las condiciones de escolarizacion. Y
ello, para poder entender las caracteristicas que asumen los
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procesos de aprendizaje escolar en la trama de las interaccio-
nes situadas en la escuela (Baquero, 2017: 57).

Cuando no hay aun una que se enuncie como Yo con la su-
ficiente estabilidad como reconocemos en Emilce, no habra
otros estables ni se podra conformar el todos en sentido estric-
to. La posibilidad de comenzar a construir esta experiencia
de aprender con otros —en un contexto de identificaciones
entre pares basculantes de por si— dependera de que, reco-
nociendo sus condiciones singulares, sus docentes la supon-
gan siendo parte del devenir grupal e intervengan en tal sentido.

De pequenas y grandes conquistas de Emilce

Elige Emilce siempre un material en el que queda
clara su posibilidad de reconocer los numerales y se-
cuenciarlos hasta el 10 ascendiendo y descendiendo
en la serie. Puede reconocer las letras por su nombre,
pero se resiste a escribirlas o a intentar dibujar cuando
se lo pido: se enoja (entre grititos y “no”) si insisto o si
comienzo a hacerlo yo.

Se le problematiza ubicarse en un lugar en el que logre
comandar su juego, enunciarse en primera persona,
sostenerse consistentemente frente a la intromision
del otro, desprender y perder sus propias marcas/tra-
zos sobre la hoja o el pizarrén... A Emilce se le proble-
matiza, entonces, la conquista del mundo simbélico
que la atraviesa, que se le oferta, que se le demanda
conocer. Desde esta posicion, la nifia se debe enfrentar
a la apropiacién de aquellos aprendizajes especificos
que hacen al territorio de su Jardin en Sala de 3.
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Deciamos que reconocemos a las experiencias en el Jardin
como fundantes en tanto que la posibilidad de incorporarse
y sostenerse en la experiencia escolar forma parte de los de-
safios con los que un nino o una nifia pequenos se ponen en
juego desde su posicion.

A su vez, el modo en que se enfrentan a este desafio, el
como el contexto demanda, habilita o responde a ellos, el
como los acoge, los contiene o se desentiende, tendra efectos
en ellxs como sujetos que se estan constituyendo. Y dejaran
marca en una historia que comienza a escribirse: una histo-
ria escolar que los contara —o no— como un alumno o una
alumna mas entre otros.

El modo en que cada adulto se conmueva no serd in-
diferente a las formas en que insista, persevere o per-
sista en sostener la propuesta, la oferta de la cultura
—sobre todo cuando no haya demanda—: sostener la
oferta para crear la demanda es un modo de definir el
trabajo de los grandes hacia los chicos (Frigerio, 2006:
343).

Sostener la oferta para crear la demanda: en la puesta en
juego de esa afirmacion por parte de sus docentes se dirime
la posibilidad de que los nifios y nifias sean y formen parte o
no de aquel territorio en el que la infancia se les garantiza o
se les arrebata. Seran sus maestras quienes, desde su propia
implicancia, en lo que leen y dicen sus miradas, su entona-
cion, sus gestos... haran y dejaran marcas en la historia que
comienza a construir Emilce respecto del ser, estar y apren-
der en la escuela. Seran ellas quienes, en su apuesta respecto
de suponerla en condiciones de ser parte de la comunidad de
sus alumnos y alumnas, la constituiran como tal, como una
entre ellos y ellas.
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De las lecturas docentes respecto de Emilce

Seran —deciamos— sus maestras quienes haran y dejaran
marcas en la historia que comienza a construir la nina res-
pecto del ser, estar y aprender en la escuela.

Por sugerencia de su terapeuta y decisién de su papay de
su mama, Emilce cambia de Jardin al finalizar su Sala de 3
afos, para comenzar a transitar su escolaridad en una nueva
institucion en el posterior ciclo lectivo.

En los respectivos informes de progreso destinados a las
familias, escribiran las docentes de una y otra Salas respecto

del proceso de escolarizacion de Emilce:

Tabla 1. Evaluacién del primer Jardin. Recorte del informe de finales de Sala de 3 aros

PRIMER PERIODO | SEGUNDO PERIODO
EN
si |No|proce-| si | No |ENPRO-
50 CESO
EXPERIENCIAS PARA LA CONSTRUCCION
DE LA IDENTIDAD Y LA CONVIVENCIA CON
OTROS
Se vincula con adultos X X
Se relaciona con su grupo de pares con senti- X X
miento de pertenencia
Coopera en el funcionamiento de la sala X X
Acepta e incorpora gradualmente pautas, X X
limites y normas
Toma conciencia ante conductas inadecuadas X X
Es autonomo en la realizacion de las diferen-
L. X X
tes actividades.
Se concentra y mantiene la atencion en X X
distintas actividades
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EXPERIENCIAS PARA LA EXPRESION Y LA
COMUNICACION

Amplia su competencia lingdistica X X

Participa en intercambios con pares y adultos X X

Se inicia en practicas de lectura y escritura — X

Expresa ideas, emociones, gustos y prefe-
rencias

Participa en la realizacion y observacion de
producciones artisticas o plasticas

EXPERIENCIAS PARA LA ACTIVIDAD
LUDICA

Participa en actividades ludicas X X

Se afianza en el juego dramatico X X

Interactda con pares en sus juegos X X

Comprende el objetivo del juego X X

Espera su turno para jugar

Observaciones del segundo cuatrimestre

Anivel general, su juego es solitario y acotado. Con juguetes, bloques de madera o
dakis, tiene preferencia por utilizar los objetos para golpearlos en mesas o sillas y no
los utiliza de forma convencional (por ej., bloques para construir, un bebé para jugar
alamama u ollas para cocinar) a menos que la docente la convoque individualmente
y guie su juego.

Logra realizar las consignas cuando son dirigidas individualmente y en caso que sean
de suinterés las lleva a cabo. Los cuentos siguen siendo su momento preferido en

la jornada, siempre precisa estar cerca de ellos, tocandolos y observandolos; alin

no logra solo la escucha de los mismos, precisando el soporte visual y directo con el
objeto.
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Tabla 2. Evaluacion del nuevo Jardin. Recorte del informe de comienzos de Sala de 4 arios

Informe grupal de las docentes de Sala

Alinicio del afio, el grupo se notaba ansioso ante lo nuevo, con una tendencia

a preguntar qué ibamos a hacer después, como seqguia la propuesta, con tanta expec-
tativa por lo siguiente que se perdian de disfrutar lo que estaba ocurriendo en cada
momento, sumado a una dependencia del adulto respecto de que le diga qué hacer.
Esto lo hablamos en la Sala y también con las familias en la reunion de adaptacion, lo
que permitid poco a poco, que esta actitud vaya cediendo y que puedan ir generan-
do otros recursos para poner en practica en momentos de espera, en tiempos donde
surge lo imprevisto o momentos donde simplemente estan distendidos conversando
entre ellos/as.

Informe individual de Emilce de las docentes de Sala

Emi ingreso este afio a nuestra escuela y desde el primer momento manifestd
entusiasmo y expectativa por conocer el lugar, a sus compaferos y compafieras,

y a nosotras, las maestras. Rapidamente logrd despedirse de sumama, que la
acompanio los primeros dias, tomandonos como referentes. En un primer momento
necesito recorrer el espacio, buscaba objetos conocidos, como los libros que son sus
favoritos o tocaba todo lo que iba llamando su atencion. En estos momentos cuando
la convocamos, se acercaba brevemente y luego volvia a retirarse. Poco a poco fue
armando mas vinculo, disfrutando de la vida de la Sala y acrecentando sus tiempos
de participacion en lo grupal.

Durante este tiempo fue conquistando muchos aprendizajes, que se ven a diario, en
como logra desenvolverse en la Sala y en el lugar que tiene en el grupo. Sus pares

la acompanian, la ayudan cuando necesita, ya sea tomandola de su mano o le hablan
como ser para que vuelva a la ronda o participe en un juego que estan haciendo
juntos/as. Cuando son ellos/as los que hacen este intercambio, E. responde con una
sonrisa, se alegra y les devuelve algln chiste o un abrazo...

Lo que las palabras escriben respecto de Emilce en cada
uno de los informes remite a los lugares en los que las prac-
ticas docentes sitian a la nifia como alumna. Corriendo de
foco a otras de las dimensiones con las que podriamos apro-
ximarnos al analisis de estos escritos —sus formatos, las con-
cepciones de ensenanza/evaluacion que los sostienen, los
contenidos, laapertura o la clausura de las voces singulares de
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los maestros y las familias..— nos importa subrayar las lec-
turas docentes respecto de como Emilce aprende con otros a
sabiendas de que, desde la suposicion o 1a sospecha que encarna
su mirada va a operar la oferta y la demanda a la nifia. En
tanto “esa mirada es constitutiva, esa mirada produce efectos
en el nifio, en su posibilidad de quedar representado en la
escena para, desde alli, hacer lazo” (Filidoro, 2016: 125).

En la evaluacion de finales de su Sala de 3 anos, Emilce es
calificada en términos de “si/no” y, mas frecuentemente, con
la alusion a “en proceso”, eufemismo que suele usarse para
dar cuenta de que aun no pueden certificarse positivamen-
te los resultados que se esperan. En el segundo escrito, de
comienzos de la Sala posterior, el eje de referencia es la par-
ticipacion desde su singularidad en un devenir grupal que
constituye ciertos modos de ser y estar, y construye ciertos
mundos por aprender en la escuela.

Que para sus docentes Emilce se recorte en su individua-
lidad desde lo que, fundamentalmente, no logra o estd en
proceso o que, lejos de esta idea, la nina se defina desde su
singularidad en los modos en que se va configurando lo gru-
pal, tendra efectos en sus intervenciones, en las estrategias de
ensenanza, en las condiciones que ofrecen para el aprender
y, sobre todo y por ende, en lo que suceda en esta historia es-
colar que comienza a escribirse para la nina. Historia que se
inaugura en los tiempos del Nivel Inicial en lo que significa
como “semillero de sujetos sociales” (Bleichmar, 2018).*

4 Enlalinea de lo que venimos planteando, situara textualmente S. Bleichmar (2018) que “hay que
ubicar al Nivel Inicial en los términos en que tiene que estar: como semillero de sujetos sociales”
(p 43) siendo la funcion de sus docentes significar “la primera mirada humanizante que se esta-
blece con el nifio fuera del ambito familiar. Es la primera vez que el nino ama a alguien que no es
un objeto primario” (p. 65)
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Apertura a un dialogo que ya viene sucediendo

Acerca de la especificidad de estos tiempos escolares, des-
de la lectura psicopedagogica y focalizando en lo que se dice
de Emilce, ya inicié el didlogo —expresa o tacitamente—
con algunos de los textos de Daniel Brailovsky. En esa linea,
me interesa recuperar un recorte de uno de sus escritos que
quiero utilizar a modo de enunciado/disparador para conti-
nuar con esta conversacion que él reanudara en el proéximo
capitulo.

Enfocandose en los sentidos de existencia de este nivel de
ensenanza, se plantea que es preciso pensarlo desde una 16-
gica y un vocabulario diferente respecto de la contabilidad
de las adquisiciones que, en primera infancia—senala Brai-
lovsky (2023)— no tiene justificacion alguna.

Afirma, textualmente:

La evaluacion dirigida a los nifios del Nivel Inicial se
encuentra en un punto tan opuesto y distante de la
evaluacion de cirujanos, pilotos de avion, operarios
de maquinarias complejas, etc. que resulta completa-
mente insensato considerar el uso de esa racionalidad
y ese vocabulario para este ambito de la educacion.
Esto es evidente, ademas, en el punto en que no hay
muchas historias en las que la deteccion temprana de
los “no-puede” o los “no-le-sale” le hayan salvado la
vida a nadie. Y hay en cambio infinidad de historias
de evaluaciones torpes y mecanicas que se empena-
ron en convencer a los alumnos de sus incapacidades,
trayéndoles en muchos casos enormes complicacio-
nes. (p.5)

Recorto, entonces, esta idea para dar lugar a la interlocu-
cion de Daniel Brailovsky en este didlogo que estamos cons-
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truyendo. Y ello a sabiendas de que, para profundizar en ella,
se le impondra revisar los modos de concebir el aprendizaje
en la primera infancia en su relacién con las acciones de en-
senanza en el Nivel Inicial.
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Vicisitudes en los procesos de enseianza y de
aprendizaje en tiempos de [xs nifixs pequefixs

Daniel Brailovsky

Un buen modo de comenzar, situandome en esta sensa-
cion de cierta extranjeridad disciplinar respecto de estos de-
bates en torno a la mirada sobre las infancias, seria senalar
que después de escuchar la presentacion de Patricia tuve que
buscar en el diccionario el término catectizar. ' Habia leido
alguna vez algo de Piera Aulagnier que me interesé mucho,
pero esta palabra no la conocia. Precisamente, lo interesante
de este entrecruce entre campos disciplinares es que uno se
expone a un vocabulario que incomoda, que extrana, y eso es
potente. También es una manera interesante de pensar y de
entender la especificidad de la intervencion psicopedagogica
acerca de la que yo no puedo profundizar realmente. Pero
entiendo que hablamos acerca de distintas formas de mirar
alas infancias, de pensar a las infancias, de nombrar a las in-
fancias, de escribir sobre lo que les sucede a las infancias en

1 Serefiere a una cita trabajada en la presentacion de Patricia Enright: “[El Jardin resulta] el primer
lugar fuera de la familia que el nifo catectizara porque estara ocupado por otros-yo que van a
ofrecerle y a imponerle una nueva forma de saber que va a convertirse, a su vez, en fuente de
valoracion o de herida narcisistica...” (Aulagnier, 1979:188)



relacion con las experiencias escolares. E, indudablemente,
alguna relacion debe poder establecerse respecto de estas
miradas, que luego iremos conversando, porque la didactica
es una disciplina que mira a los chicos que aprenden y vi-
sualiza ese aprendizaje de distintas maneras. Sin embargo,
la didactica no mira cualquier aprendizaje. Sabemos que la
mayor parte de las cosas que aprendemos no las aprende-
mos en la escuela, sino que las aprendemos en la vida. Pero la
didactica como disciplina que informa la tarea de las maes-
tras y maestros mira especialmente el aprendizaje que se
considera ligado a alguna propuesta de ensefianza, a alguna
experiencia de ensenanza, a algin intento de ensefanza. En
este punto, el aprendizaje del que hablan los informes de los
ninos y las ninas (asunto que nos congrega aqui) no es cual-
quier aprendizaje: es un aprendizaje que se supone esta ins-
cripto en una relacion particular.

Un ejercicio de investigacion que desplegué en ocasion de
armar el libro Del informe evaluativo al relato pedagdgico (Brai-
lovsky, 2023) consistié en mirar informes por dos o tres afios:
centenares de informes —algunos de este género que acaba
de mostrar Patricia— de todas las provincias de la Argentina,
algunos de Chile, algunos de Uruguay, muchos de Colom-
bia y de otros paises, de otros idiomas, informes sobre ninas
y ninos de Jardin hechos por sus docentes. Hay una enor-
me variedad de formatos y estilos, de maneras de hacerlo,
pero también hay unas cuantas recurrencias de tendencias
bastante claras y marcadas. A partir de mirar esos informes
se pueden decir muchas cosas, y es en esto que me quisiera
detener. Pero, antes de eso, queria referirme a que hablar del
aprendizaje abre todo un abanico de posibilidades. El apren-
der puede definirse como un acto de incomodarse, como un
acto de sentirse interpelado en esa sensacion de seguridad
que uno tiene cuando esta aplicando lo aprendido y eso esta
funcionando. Hay una idea muy bonita de aprendizaje que
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desarrolla Rebeca Solnit (2020), que define al aprendizaje
como lo que sucede cuando nos perdemos, como lo que su-
cede cuando, ante una situacion desconocida, nos sentimos
perdidos, o como cuando abrimos una novelaylaleemos sin
tener mas pistas que el titulo o el autor, o cuando vamos a ver
una pelicula sin mas que el titulo o el nombre de director. A
esa decision de dejarse perder la define como una de las for-
mas mas sublimes del aprendizaje.

Aprender es, en algun punto, dejarse afectar, es decir, bajar
las armas, volverse poroso, volverse sensible. Y si uno mira a
alguien que se sittia en un lugar de aprendiz, como planteaba
Patricia respecto de Emilce, situarse en un lugar de aprendiz
posiblemente sea situarse en un lugar poroso, en un lugar
abiertoy dispuesto a la afectacion. Hay en la idea de aprendi-
zaje también una potencia vinculada con el acto de descifrar.
Porque cuando uno aprende también esta tratando de leer
el signo de las cosas. En algin punto de la experiencia las
cosas nos quieren decir algo, y si uno presta atencion y afina
el oido, puede escuchar lo que las cosas quieren decir. Y esa
imagen tan bonita de aprendizaje me parece que suma.

A mi me gusta mucho la palabra balbucear; Patricia hablaba
de trastabillar. En esa linea, el balbuceo es una palabra cuya
etimologia comparten las palabras bdrbaro y bobo. Ellos son,
respectivamente, el que tiene dificultades para hablar (el bar-
baro) y quien tiene dificultades cognitivas (el bobo, ese al que
Messi le dice: “Anda pa’lla”). Balbucear, que comparte la eti-
mologia con estos dos términos, es una palabra que descri-
be muy bien la sensaciéon de saborear una lengua extrana y
pronunciarla de forma tarda y dificultosa, como dice el dic-
cionario. Porque cuando uno esta balbuceando una lengua
extrafna, cuando uno esta jugando por primera vez un juego
que te ensenaron y no sabés jugar y empezas a ver “aca va esta
carta”, “tengo que mover esta pieza”, cuando uno hace algo
sin saber hacerlo.. esa sensacién es muy caracteristica de
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la sensacion de aprender, de estar aprendiendo. Es eso que
sentimos en el momento previo a resolver un problema, un
enigma, es esa previa en la que todavia no, ese es el sabor del
acto de aprender. También sefialaba Patricia que aprender es
formar parte de la trama grupal o, mas especificamente, sen-
tirse invitado a formar parte de esa trama.

Estas definiciones, concepciones, metaforas o imagenes
respecto del aprendizaje que estoy enumerando aqui, un
poco para parafrasear lo que se fue enunciando en la presen-
tacion de Emilce (cosas que tenia mas bien apuntadas como
preguntas) no sé si discuten, pero si contrastan un poco con
la definiciéon mas hegemonica de la experiencia de aprendi-
zaje que se utiliza en el ambito escolar a la hora de escribir los
informes, que es la idea de aprendizaje como adquisicion. El
aprendizaje estd logrado cuando Emilce, o quien sea, adquirio
la posibilidad de que algo que no le salia le salga, que no su-
pieralo sepa, que no podia hacer lo haga o que no podia de-
cir lo diga... y que sea constatable. Y esta idea de adquisicion
en general conduce a una formula de base psicologica que
explica el mecanismo de la adquisicién. Y si hay preguntas,
hay interrogantes, preocupaciones sobre si Emilce aprende
o no aprende, es porque hay algo en ese mecanismo que no
funciona. Todas las metaforas del aprendizaje que propone
la ciencia psicologica en general tienen que ver con esta idea
de incorporacion o de un traslado de afuera hacia adentro:
asimilacién y acomodacion, interiorizacién, represion, tras-
paso gradual de accién. En la idea de “zona de desarrollo
proximo” aparecen algunas tramas vinculares, de cierta ex-
periencia, pero finalmente predomina la idea de que lo que
esta afuera esté adentro y que este adentro sea en la cabeza.
En contraste, la incomodidad, el perderse, el dejarse afectar,
conectar con el pasado, descifrar, volver al mundo interesan-
te, darse cuenta, balbucear, formar parte de la trama grupal...
son posibilidades e invitaciones a mirar el acto de aprender.
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Digo todo esto un poco como prolegémeno, porque en
ambos informes (en el que se mencionaba fuertemente lo
negativo, pero también en el otro, en el cual se valoraban al-
gunas cosas en el sentido de lo que podia, en ambos casos)
hay un modo de describir o de pensar el aprendizaje que tie-
ne que ver con mirar positiva o negativamente el logro de
esta adquisicion. Y no digo que esté mal... pero si que se pue-
de complementar, que puede ampliarse en algunas direccio-
nes que por lo menos sugieren otras lecturas.

Siuno mira algunos centenares de informes, se encontrara
con algunas frases que estaran en todos los escritos: “Disfruta
y participa de tareas grupales”, “Colabora en actividades tales
como...”, “Logra establecer relaciones con sus pares”, “Logra
establecer tiempos y espacios”, “Comparte/cuida sus perte-

” o« ”

nencias”, “Espera su turno para hablar”, “Espera el turno de

”» «

juego”, “Ante las dificultades, se frustra, se sobrepone, se an-
gustia, las resuelve”, “Muestra gran entusiasmo por...”, “Aun
trabajamos en...” o “Tal cosa esta en proceso”. En relacion con
la expresion “en proceso”, es la manera de dar cuenta de algo
que todavia no ha sucedido o no se halogrado en general. Lo
cual es curioso, porque la palabra proceso tiene buena prensa
—al contrario de los “resultados”™— y sin embargo aqui fun-
ciona como eufemismo del fracaso, del no-lo-logro.

En términos generales este formato de informes, si lo tu-
viéramos que sintetizar en algunos parrafos, seria: “Emilce es
una nina muy alegre, juega con..., esto puede y esto no pue-
de..., esto le sale y esto no le sale... gracias, Emilce, es un placer
ser tu maestra”. Hablan del nifio en tercera persona, lo miran
desde afuera, lo miran desde lejos, lo ven desde arriba. No
cuentan la historia de una relacién entre un sujeto y otros su-
jetos, entre un sujeto y cierto desafio, o la relacion de un su-
jeto ante ciertas dificultades —que puede haberlas—, de un
sujeto y ciertas indicaciones —que debe haberlas habido— o
en ciertos escenarios que fueron tendidos frente a este suje-
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to, sino que solamente miran al sujeto como aislado, lo que
puede ylo que no puede.

Podemos imaginarnos un texto que, en vez de plantearse
en términos de “esto puede/esto no puede”, diga, por ejem-
plo: “Emilce pertenece a la sala amarilla en la que hicimos un
proyecto de huerta, proyecto que consistio en... y fue asi por-
que creemos importante que.. y por tales y cuales razones
lo planteamos de esta manera, y en el marco de este proyec-
to vimos que Emilce.., y esto que vimos de Emilce me hizo
pensar —como maestra, desde mi posicion de docente— tal
cosa... y me quedo preguntandome tales otras cosas”. Fijense
que en este formato de texto no se deja de referir a Emilce y
a su aproximacion a ciertos objetos de conocimiento, pero se
los sitia en una relacion de ensenanza. Y ya dije antes que la
forma de aprendizaje que le interesa a la didactica es la que
tiene lugar en el marco de relaciones de ensefianza, éno?

Hay un contraste entre ambos textos en el sentido de que
en el primero aparece un formato mas taxonémico, mas de
inventario de adquisiciones o de logros. Se trata de una con-
cepcion medicional, es decir, que busca medir el repaso de
los logros que habian sido planteados como objetivos. Hay
otro documento, que precede al informe, que es la planifi-
cacion. En ella, las maestras y los maestros de Nivel Inicial
escribimos lo que esperamos que suceda. Incluso en una
época —no s€ si se sigue haciendo— era muy habitual de-
finir objetivos en términos de “Que el nino..” y se pasaba a
enumerar lo que esperabamos que logre. Ahora se tienden a
utilizar propoésitos mas amplios, y ese lugar puntual se reser-
va al espacio de los contenidos o versiones subjetivizantes de
las competencias, las habilidades, las capacidades, etc. Digo
“subjetivizantes” porque hay un traslado del contenido a la
competencia, y ahi se pierde un poco del mundo y se gana
un poco del sujeto, ese que es competente, habil y capaz. En
cambio, los contenidos (el contenido como nocién) hablan
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mas del mundo. En esta concepcion medicional, la descrip-
cion muy minuciosa de lo que se logro y lo que no se logré
divide a los alumnos en los “logradores” y los “no logrado-
res”, pero este tipo de escritura y este tipo de analisis no sir-
ven tanto para entender bien lo que pas6 y seguir ensefiando
mejor o para entender y pensar mas a partir de las escenas
del aprendizaje.

La otra concepcion, mas narrativa, mas analitica, tiene que
ver ya no tanto con plantear objetivos y ver si se cumplieron,
sino con tender ciertos escenarios, con invitar a ciertas ex-
periencias y construir un relato analitico que le dé sentido
desde la perspectiva de cada nifio o nifia. Con respecto a esto,
creo necesario hacer una aclaracion: no es que no importe si
sale o no sale, si escribe su nombre o no lo escribe, si usa los
numeros o no los usa, si puede jugar un juego o no... no es que
dé lo mismo o que resulte indiferente la existencia de la ha-
bilidad. La sensacion de estar pudiendo, la sensacion de acer-
carse a esa forma interesante de relacionarse con el mundo,
no es indiferente. Pero frente a eso, hay distintas alternativas:
podemos aplaudir o lamentar la ocurrencia o no de alguna
habilidad, o podemos construir un relato, un analisis. En este
ultimo caso, el aprendizaje no es un éxito sino un aconteci-
miento acerca del cual vale la pena decir algo y pensarlo, y no
tanto enumerar y limitarse a celebrar o lamentar. Tampoco
se trata de reemplazar inventarios por meras anécdotas: en
muchos informes identificaba que aquello a lo que se llama-
ba evaluacion de proceso era un relato anecdoético que plantea-
ba “la pasamos muy bien haciendo esto, disfruté un montéon
y participé una barbaridad..”, pero estaba particularmente
centrado en el disfrute y la participacion, que son importan-
tes, pero como criterios de analisis tal vez se quedan cortos.

Para trabajar con docentes en relaciéon con la confeccién
de textos analiticos basados en estas ideas, suelo decir que
esta forma de armar una semblanza del aprendizaje de los
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chicos en el jardin podria constar, a modo de modelo de es-
critura, en una estructura de tres partes o parrafos:

1. Un primer parrafo que tenga que ver con lo que se
propuso en la sala, con lo que se dio a probar. Aqui
uno podria decir, por ejemplo: “En el Jardin muchas
veces cocinamos galletitas. Esto nos permite invitar
a los chicos a que cuenten cucharadas (una unidad
informal de medida), que observen los procesos de
transformacion de la materia, y es interesante hacer-
lo porque nos permite trabajar en varias areas”. Este
parrafo va a ser igual en todos los informes del grupo,
porque con todos se ha compartido la propuesta de
hacer galletitas.

2. En un segundo momento de esta célula de escritura
se trata de lo que vi alli, lo que observé, lo que me pa-
reci6. Y ahi se detallaria, por ejemplo: “como a Santi
le encantan las galletitas de chocolate, decidié hacer
pepitas de chocolate. La pregunta que se le plante6
entonces fue: '‘‘Cuantas pepitas iba a ponerle a cada
galletita?’, y esta pregunta lo llevo al campo del conteo
y del nimero como registro de la cantidad”. Aqui ya
estoy hablando de un nifio en particular, pero no lo
hago en forma desligada de las propuestas en las que
se encuadra la observacién, sino con una continuidad
y encuadrandolo en ellas.

3. Y un tercer momento, que es el del analisis, un ter-
cer parrafo de comentarios del estilo “esto nos puso
” o«

a pensar en..”, “a partir de este tipo de observaciones
nos propusimos seguir con...”, etc.
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Hay una discusion que suele darse con quien corrige los
informes del Jardin y que cuestiona a las profes: el que mu-
chos informes se parecen entre si. Esto es visto como algo
para modificar, porque se asocia al copy & paste, a cierto
descompromiso de parte de quien escribe. Entonces, claro,
las maestras buscan formas forzadas de variar las escrituras
y mencionan que “Milton elige sus colores preferidos” y en
cambio “Nelson elige sus colores favoritos” y “Maria elige el
color que mas le gusta”. Y ahi sucede que las variaciones en
la escritura no tienen sentido, porque no buscan narrar la
especificidad de lo que esta sucediendo y lo que se esta ana-
lizando, sino que resultan un esfuerzo inutil de modificar el
vocabulario. Esto puede parecer una banalidad (de hecho, lo
es) pero sucede a menudo y por eso creo que amerita decir
algo al respecto. En este punto, creo que ese primer parrafo
referido a la propuesta, a lo grupal, a lo brindado, no resulta
un problema si se repite en todos por igual. Esta sucedido,
claro, de un comentario especifico.

Lo interesante es que en estas tres pinceladas escriturales
se puede desplegar algo interesante. Si uno escribe informes
como estos, evidentemente uno no puede (o no seria tan fa-
cil) abarcar todos los contenidos que el curriculum prevé,
como a veces pretenden hacerlo los informes, con largui-
simas listas de capacidades, habilidades y logros esperados,
marcando lo que si y lo que no, como una suerte de chec-
klist. En este caso, uno elegiria hablar del aprendizaje no por
enumeracion o extension, sino por comprension, como se
decia en las teorias de conjuntos. Es decir: no por verificacion
uno a uno de todos los contenidos posibles, sino describien-
do algunos procesos interesantes, potentes, significativos,
y confiando en que con ello se da cuenta —de una manera
aceptable y razonable— de la experiencia de aprendizaje en
su conjunto y de los modos de estar de los chicos en el Jardin.
Sobre la base de esa cita que Patricia recupera en su presen-
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tacion respecto del piloto de avion,? fijémonos que, por cier-
to, si se debe estar seguro de saber para qué sirve cada uno
de los botoncitos de la cabina y conocer todas las alarmas...
porque de eso depende la vida de los pasajeros. Pero en el
caso de los chicos en el Jardin, no hay otro derecho en jue-
go que no sea el de recibir ellos mismos la mejor educacion
posible. Hacia alli va la idea de no mirar a los nifilos como si
fueran neurocirujanos en un proceso de profesionalizacion,
sino ninos ejerciendo su derecho a una educacion de calidad.

Hay, por otra parte, cuestiones vinculadas a los modos de
escribir que tienen que ver con los modos de mirar. Hace un
tiempo, Alejandro Dolina —periodista, escritor, musico al
que escucho en la radio desde hace muchos anos— le hizo
una entrevista a Joan Manuel Serrat® y le pregunt6 cémo
hacia para escribir canciones tan lindas. Y Serrat le contest6
que €l no vive su experiencia creativa solo sobre la base de
un método, sino que €l va por la vida prestando atencién a
ciertas cosas y que ciertas cosas lo sensibilizan. Entonces él
puede escribir, porque €l puede oler, porque puede sentir y
porque se puede conmover. Algo parecido le escuché decir
—quizas le hice decir— en una entrevista al dramaturgo ar-
gentino Mauricio Kartun,*al que le formulé esa misma pre-
gunta: “éCémo hacés para escribir tus obras de teatro?”. El me

2 Serefiere ala cita trabajada en la presentacion de Patricia Enright: “La evaluacion dirigida a los ni-
fos del nivelinicial se encuentra en un punto tan opuesto y distante de la evaluacion de cirujanos,
pilotos de avion, operarios de maquinarias complejas, etc. que resulta completamente insensato
considerar el uso de esa racionalidad y ese vocabulario para este dmbito de la educacion. Esto es
evidente, ademas, en el punto en que no hay muchas historias en las que la deteccion temprana
de los no-puede o los no-le-sale le hayan salvado la vida a nadie, y hay en cambio infinidad de
historias de evaluaciones torpes y mecénicas que se empenaron en convencer a los alumnos de
sus incapacidades, trayéndoles en muchos casos enormes complicaciones” (Brailovsky, 2023:5).

3 Entrevista Alejandro Dolina a Joan Manuel Serrat (2000). La venganza sera terrible. En linea:
<https://www.youtube.com/watch?app=desktop&v=D-9SRbwGqE4> (consulta: 22/08/2025).

4 Podcast “No puedo negarle mivoz". Enlinea: <https://youtu.be/ ARAqckyOYK?si=KBFfbLZdjzCcdcA2>
(consulta: 22/08/2025).
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respondi6 algo asi como: “Mi método es muy simple, tengo
un cuadernito hermoso que me sirve para acopiar ideas, y las
ideas las encuentro por la calle, caminando”. Refiriéndose a
una obra que escribié hace un par de anos, Salomé de la chacra,
me relaté que €l iba por la ruta y vio un cartel que decia “Sa-
lame de chacra”, lo ley6 mal (“Salomé de chacra”), y su propia
confusion le dio risa. Lo anot6 en su cuaderno de acopio de
ideas y termino siendo el titulo de la obra. Si ve una perso-
na cruzar por la calle con los cordones desatados y nota esa
preocupacion por tropezarse, la anota también, porque sabe
que algtun dia en una obra esa intensidad, esa energia de un
personaje puede servirle para algo.

Entonces uno puede estar en la Sala, como Serrat y como
Kartun, mirando lo que pasa alli y haciendo un acopio que
aporte ideas acerca de cosas que después puedan decirse,
contarse y desplegarse. Cosas acerca de las cuales podemos
construir una interpretacion. Y eso abre el escenario y nos
ayuda también, nos llena de potencia y no solo se trata de
mirar inicamente si un aprendizaje puntual se produce o no.

Dos ejemplos personales. Trabajé hace muchisimos anos
en un Jardin en el que habia una nena llamada Alina, de cua-
tro anos, que no tenia mucha onda conmigo. Siempre dentro
del grupo estaban los chicos y chicas que te estan encima,
se ponen cerca, te agarran la mano... y otros en los que uno
siente cierta distancia y con los que el desafio de construir
vinculo es mayor. Alina se mantenia a bastante distancia, y
yo no sabia por qué. Y un dia sucedi6 que se largoé una lluvia
tremenda en el Jardin, que tenia un techo que hacia mucho
ruido, y Alina se asusté6 muchisimo y se puso a llorar llena de
panico. En ese contexto, la directora plante6 que llamemos
a los padres y yo le pedi que esperara y me diera un ratito.
La alcé, la tuve en brazos toda la tarde (recuerdo que, al final
de la tarde, me dolia el brazo por haberla sostenido) hasta
la hora de la salida. Y al dia siguiente, y a partir de ese dia,
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nuestra relacion cambi6 absolutamente. Senti que ese muro
invisible que habia entre nosotros desaparecio: claramente,
fue la oportunidad para que ella se pudiera sentir contenida,
segura en mi compaiia, bajo mi proteccion y mi cuidado.

En ese momento, previo a pensar todas estas cuestiones que
ahora estoy planteando, al escribir un informe sobre Alina po-
dria haber puesto algo asi como “Alina en un principio era una
nina mas timida. No logré desenvolverse fluidamente con su
docente, aunque después silo hizo”. Como si hubiese sido un
logro de Alinay no hubiera tenido nada que ver con un vincu-
lo que se fortaleci6. Y lo que pasé fue otra cosa, tiene que ver
con un encuentro nuestro... pero los informes muchas veces
no se piensan como espacios donde quepan estas historias.

En este mismo Jardin, mientras trabajaba en Sala de Cuatro,
estaba haciendo un curso de cine y tenia un profesor que nos
ensefio el concepto de pacto ficcional. Es un concepto que se uti-
liza en cierto analisis del cine para esa especie de consenso de
verosimilitud respecto de la ficcion. Este pacto hace que uno
no se levante en mitad de la pelicula diciendo: “Esto no es asi,
los extraterrestres no existen...”, y como ese concepto me gus-
t6, decidi usarlo en un informe. Habré puesto algo asi como
“Emilce establece un pacto ficcional cuando ve una pelicula
o escucha un cuento”. Pero la directora me lo rechazo6 por no
ser didactico, por no estar en el curriculum, porque no corres-
pondia. Y sin embargo yo senti que esa palabra era oportuna,
que yo estaba buscando un vocabulario propio, y esa palabra
me daba la oportunidad de hacerlo. En ese momento no le di
mucha importancia, pero cuando volvi sobre mis propios in-
formes para trabajar en su analisis, reparé en el valor de esa
busqueda que cada docente tal vez debe poder encarar.

Otra cuestion interesante que quiero relacionar con este
tema es la idea de inteligencia. Los informes son informes
de aprendizaje (y no de inteligencia), pero en este juego de
hacer un inventario de los si y los no, de los logros (que se
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parecen a la calificacion), algo de eso se mezcla. Como en
los test de CI, uno va alimentando cierta idea cuantitativa de
evaluacién. Hay experiencias —en Argentina, por ejemplo,
es el caso de Mendoza— en las que el Jardin Maternal pone
una calificacion del 1 al 5: hay un sistema informatico en el
que la maestra de Sala de Deambuladores, por ejemplo, car-
ga en un formulario y resulta la calificacion de cada area del
proyecto curricular. Es una tendencia que se va a acentuar
profundamente en los préoximos anos, ya que esta mirada
medicional del aprendizaje (incluso desde la escuela infantil)
esta muy en el centro de los idearios neoliberales y de de-
recha que estan tan vigentes en estos dias. Me gusta sefalar,
en claro contraste con esto, lo que dice Maximiliano Lopez
(2021), un filésofo argentino que vive en Brasil, que plantea
que la inteligencia no se tiene ni se deja de tener, sino que
tiene que ver con el tono de las relaciones en las cuales uno
sea (o no) capaz de hacer algo; tiene que ver con la idea de
un cierto tono animico que sostiene el pensamiento. Uno se
vuelve mas inteligente cuando puede fluir, cuando uno esta
tranquilo. En este punto, la inteligencia no se tiene ni se deja
de tener. Inteligente se estd. Capaz se estd. Logrador se estd.
Hay situaciones, como la que pasé con Alina, en que no pue-
de o no le sale porque hay una traba en nuestro vinculo. Y en
algin momento eso se puede transformar en otra cosa.

En los informes (y este es otro tema de debate en los Jardi-
nes) cuesta mucho registrar “lo negativo”, sobre todo si es el
caso de situaciones de litigio, chicos que pegan, algin chico
muerde o tira del pelo o se pone a gritar en mitad del cuento,
este tipo de cosas. Y sila maestra escribe, por ejemplo: “Javier-
cito pega, muerde, tira del pelo, grita..”, lo mas probable es
que le sugieran que no lo haga, que lo reemplace por “Toda-
via trabajamos para que Javiercito...”, poniéndole algodones a
la escritura para que no sea tan hiriente, tan cruda. Pensemos
que, en un tipo de informe analitico y narrativo, este pro-
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blema desaparece. Volviendo a las que planteaba como tres
pinceladas de escritura —lo que proponemos/lo que vimos/
lo que analizamos— uno podria decir, por ejemplo:

En la Sala muchas veces aprovechamos el conflicto
para trabajar sobre ciertas cuestiones de los vinculos
que son muy importantes en el Jardin. Un dia, por
ejemplo, Mariela volvi6 del patio muy enojada, lloran-
do porque Javiercito le habia pegado y le dijo que no
podia jugar a la pelota porque es una nena. Entonces
nos sentamos con todo el grupo, charlamos sobre lo
sucedido y dedicamos un buen rato a deconstruir los
estereotipos de género que, a partir de conflictos con-
cretos, nos interesa trabajar.

Fijense como una escritura analitica, narrativa y situacio-
nal, que toma como punto de partida situaciones concretas
(incluso conflictos) a las que pone en analisis, permite decir
otras cosas, pensar otras cosas, y ya no nos pone en el lugar
incomodo de tener que acusar a un nifilo de morder o pegar.
No estamos enumerando logros ni juzgando, sino pensando
a partir de lo que nos (y subrayo el “nos”) sucede en la sala.

En suma y cerrando esta presentacion, el texto que trato
de pensar es un texto un poco mas directo, mas honesto, en
primera persona, no excesivamente técnico, que no abarca
todos sino algunos eventos significativos, que en conjunto
hacen una semblanza, que son una definiciéon por compren-
sion de la posicion aprendiente del alumno. Puede ser un
texto llano, pero puede también tener cédigos QR y enlaces
abreviados que permitan compartir audios y fotos. Esta po-
sibilidad de ampliar el texto con algunos sonidos o algunas
imagenes se piensa en un sentido diferente del mas marketi-
nero desde el que a veces se muestran videos, sino mas bien
en el sentido de aportar algo que le dé fortaleza al ejemplo
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y construya un formato que ilumine su propio proceso re-
flexivo como docente. No se analizan la conducta o los logros
solos y especialmente, sino el vinculo pedagégico: lo grupal y
lo singular, la propuesta y el acontecimiento y lo que pensa-
mos se combinan dinamicamente.

Muchos docentes me han preguntado respecto de lo que
les sucede cuando algin profesional del campo de la salud
pide un informe de un nino que tiene dificultades, en el
sentido de “no podemos dar este escrito tan narrativo, tan
amplio, porque ellos piden un informe mas detallado y mas
formal”. Pero sospecho que un informe en el cual el docente
despliega su mirada también puede ser interesante para los
profesionales de la salud. Se trata de revisar la propia relacion
de cada docente con la escritura, y la relacion con el estilo de
escritura instalado que conocemos que se puede dar dentro
de las reuniones, de los espacios que existen para reunirse,
para pensar estas escrituras y para practicarlas, para soltar al-
gunos y abrir otros dispositivos interesantes. Porque ademas
creo que salir de ese lugar tan cuantificante, en cuanto inven-
tario, permitiria elevar el pensamiento, hacerlo mas disfru-
table y con una invitacion a abrir disposicién a la ensefianza.
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Una conversacion interdisciplinaria...'

Daniel Brailovsky, Patricia Enright y Norma Filidoro

Norma Filidoro: Yo escuchaba cuestiones en ambos, Patricia
y Daniel, en relacién con el mirar, el ver, el observar. Y por
dos lados quiero plantear la pregunta. Por un lado, en rela-
cion con éco6mo?, icomo constituimos eso que observamos?
Cuando Daniel contaba acerca de las preguntas a Serraty a
Kartun y sus respuestas de “cuando voy por la calle o por la
vida y viendo”, pero eso no es del orden de lo natural, no es
que cualquiera va por la calle y ve. {C6mo podemos pensar
que ahi hay una intervencion?

Cuando Patricia pasa de una docente a la otra respecto de
lo que una ve, la otra ve... Ahi, icbmo pensamos que hay algo
para trabajar con eso? {Como hacer que cada vez seamos mas
los que podamos ver algunas cuestiones de este orden y que-
dar orientados por eso?

Y lo otro, la relacion entre ver y escribir, porque me parece
que ahi, yo pensaba recién que hay una dimension que es
quién lee y quién escribe. Y lo que planteaba Patricia sobre
los tipos de informes. Creo que hay algo también de esos for-
matos, de esa forma de lectura que te obligan a ver o te impi-
den, de alguna manera, el ver. Esa tension con la escritura me

1 Transcripcion del didlogo desplegado con posterioridad a las presentaciones en el marco de las
VIl Jornadas de Educacion y Psicopedagogia, desgrabada y revisada por los autores.



parece que es algo super importante, interesante de poder
trabajar.

Patricia Enright: Tomo este ultimo punto en relacién con
como el formato orienta lo que hay que evaluar y dirige la
mirada. Porque ademas es muy interesante identificar que,
en el espacio en que se le da lugar a la palabra de la docente,
ella termina reproduciendo practicamente lo que ya situé en
el listado, como si quedara encorsetada. Mas alla de lo que
dice en esa calificacion, afecta a la libertad para decir lo que
podria llegar a decir. Creo que lei, Daniel, en uno de tus tex-
tos, como el formato de evaluacion dirige la mirada, la con-
diciona. Uno podria afirmar que incide en los observables
que se van a construir para informar y en el modo de hacer-
lo. Mas alla de eso, lo que quiero retomar es la lectura respec-
to de cierta dimension que tiene que ver con los efectos de
los modos de informar, en este caso, sobre la nifia y sobre los
padres. Esto que llega como informacion desde el Jardin de
este o de otro modo tiene un efecto constitutivo. Entonces
no se trata solo de la eleccion de un formato, sino de que los
modos en que “se dice” acerca de Emilce estan ubicando a la
nina en diferentes lugares.

Ahi es donde queria situar mi lectura clinica, aunque, en
realidad, una alli se pondra a trabajar con la docente para ir
mas alla de los informes que elabore —en algtn encuentro
en el Jardin, por ejemplo—, pero tomando el escrito como
un material para analizar. Planteaba Daniel, en algin mo-
mento de su presentacion, la inquietud que suele aparecer
en las docentes respecto de la elaboracion de los informes y
sus formatos cuando deben dirigirlos a los profesionales de
la salud: isirve esto que elaboran a las psicopedagogas, por
ejemplo? Y si, justamente, porque lo que ubican sus escritos
son las condiciones en que esta nina va construyendo apren-
dizajes en el territorio escolar y la lectura de su docente res-
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pecto de eso; y, a suvez, es lo que permitira el trabajo con ella
que no deberia quedar limitado a ellos. Ahi es donde insis-
timos en la necesidad del trabajo con los Jardines, que pasa
por los encuentros con las maestras: porque hay algo de lo
que se escribe, pero, también, de lo que se dice mas alla de lo
que se escribe que nos resulta fundamental en relacion con la
intervencion clinica.

Daniel Brailovsky: No es que uno sale y ve lo que hay, sino
que uno ve segin como mira. Y, bueno, por supuesto que ahi
juega un poquito la biblioteca, porque si uno ley6 a Piaget,
uno va a ver asimilaciones y acomodaciones. Si uno leyo a
Foucault, va a ver panopticos. Y si uno leyé a Daniel Gole-
man, va a ver habilidades socio-emocionales. Segun lo que
uno haya leido, o dado como instituido. Entonces hay un
ejercicio de la mirada que también es un ejercicio de la con-
versacion que rodea la mirada, de los permisos que rodean la
mirada, de la biblioteca que rodea la mirada, etc.

Y hay, podriamos decir, un trabajo de catalogo. Me pare-
ce interesante ese acopio al que alude Kartun, porque puede
hacerse en las escuelas. En un Jardin en el que yo trabajé, la
directora nos pedia que hiciéramos una cartulina en la pared
blanca, que en el borde izquierdo encolumnaramos el nom-
bre de cada nifia y nifio del grupo, y que en el techo de la car-
tulina pusiéramos las cosas importantes que habia que incluir
en el informe, de modo tal que quedara un cuadro de doble
entrada. Entonces decia “Greta”™ figura humana, escritura del
nombre... y eso permitia que en un periodo determinado tu-
vieras la cartulina con algiin comentario, alguna observacion
en cada cruce de nombres con capacidades evaluadas de
modo tal que esa especie de catalogo, de pequefios comen-
tarios le servian a uno para —a partir del renglon completo
de un nino— escribir un informe en el que pudiera referir
que logré, que estaba en proceso... Ese es un catalogo hecho
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con un criterio de inventario, pero me parece que se pueden
hacer catalogos mas inventivos. Me gusta la imagen de Ro-
ger Callois —escritor, sociélogo, critico literario francés que
vivio hasta fines de los setenta—, que coleccionaba piedras
y lo hacia con un criterio poético, inventaba historias sobre
las piedras. Escribia en una prosa poética y contaba historias
milenarias de las piedras. Salié una nota hace poquito en la
revista N que mostraba como era el Museo de Geologia de
Paris. En el area de Geologia estaban las piedras catalogadas
con el logotipo del museo y una descripcién geologica. Y, al
lado, la coleccion de Callois, puesta alli con criterios poéti-
cos; las mismas piedras se miran con otros ojos, se dice otra
cosa de ellas.

Patricia Enright: Aqui hay una pregunta en la que nos de-
beriamos detener porque, en realidad, creo que apunta a
lo que intentamos reflexionar, repensar, interpelar en esta
Mesa con relacion a la construccion del rol de alumno que
comienza —deciamos— en el Nivel Inicial: icomo implicar
a las maestras? Hablabamos de conmover para abrir lugar
a otras miradas que tengan en cuenta las relaciones con los
otros en la trama de los contextos en los que los nifios y ni-
nas aprenden. Ojala este espacio haya sido una oportunidad
para empezar a pensar en esto y situar el valor, el efecto de la
palabra. Fundamentalmente, lo que queremos ubicar es que
esta conversacion sobre Emilce —pensada en su construc-
cion como alumna en el grupo— estuvo fuertemente ligada
al tema del valor de la palabra, porque no nos referimos a
cualquier palabra, sino a la de sus docentes. Escuchamos a
mamas y papas de algunos nifiitos que temen ir a buscarlos
al Jardin porque temen al gesto/a la palabra que les va a ser
dirigida respecto de sus hijos. Ese gesto/esa palabra estan in-
vestidos transferencialmente y son producidos por alguien
a quien se le supone un saber que no es cualquiera y que se
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recorta en un lugar asimétrico. Entonces, hablamos de su
valor y de la responsabilidad que el valor conlleva: hay una
responsabilidad en relacion con lo que se dice, o se deja de
decir, o se enuncia de un modo o de otro.

Daniel Brailovsky: Bueno, tenemos que cerrar nos dicen
aca. Celebrar, simplemente. Ademas de agradecer nueva-
mente la invitacion. Qué bueno este tipo de encuentro, que
no es simplemente conservar la llave de la verdad y cono-
cer la respuesta y, aunque sea arriesgado, arriesgo a las ga-
nas de seguir pensando. Si tienen ganas de leer, tengo una
biblioteca que me gusta mucho compartir. La de los libros
fisicos que tengo en mi casa es pesada y no la puedo llevar a
cuestas, pero tengo una mas grande —virtual— de libros que
voy descargando y escribiendo. Entonces, simplemente, les
comparto un enlace para recuperar, entre otros, el texto del
que hablamos: https:/sites.google.com/view/dbrailovsky/
este-es-el-texto-del-que-hablamos.
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Parte Il

Conversaciones en torno a la construccion de
conocimientos y saberes en las infancias relativos a
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Introduccion a la mesa “Conversaciones en torno a
la construccion de conocimientos y saberes en las
infancias relativos a la escrituray a la lecturaen la
escolaridad primaria”

Susana Mantegazza

Estas pequefas lineas introductorias procuran situar el
modo en el que fuimos pensando este espacio; esta mesa en
particular que, en el marco de la Jornada, busca contribuir
a un dialogo que aporte al analisis de las condiciones hist6-
rico-sociales las condiciones institucionales, aulicas y de los
sujetos en cuyo entrelazamiento advertimos los modos en
que se transitan las experiencias escolares. Condiciones que,
desde un pensamiento relacional, se amalgaman, se entrete-
jen —no se escinden—. Condiciones que construyen modos
de sery estar, que constituyen subjetividades y que precisan
ser consideradas en clave de época. Este espacio de trabajo
que se abrio en la Jornada buscé poner el foco en la construc-
cion de conocimientos y saberes en las infancias, a la vez que
contribuir a las reflexiones y las intervenciones (educativas y
psicopedagodgicas) en pos de promover practicas inclusivas
que hagan lugar a las singularidades. Practicas que concebi-
mos como necesariamente situadas en un contexto que es
histoérico, social, politico.



En estos tiempos en los que se desarrollaron las Jornadas,
nos encontramos atravesando un escenario desolador, triste
y preocupante para la educacion publica en general, y para el
sostenimiento de la Universidad publica en particular. Tanto
en esta como en las oportunidades anteriores, abrimos las
puertas de la Facultad para convocar a un espacio de cons-
truccion colectiva, de transmision, de encuentro para soste-
ner-nos, cuidar-nos, seguir ensefiando y aprendiendo desde
un hacer sustentado en una posicion ética que es, a su vez,
posicionamiento politico, epistemolégico, pedagogico.

Posicion ética desde la cual concebimos a las infancias,
adolescencias, a estudiantes y adultos/as y que sostiene nues-
tro quehacer en las distintas funciones que desarrollamos
como profesionales en las instituciones, que entrama un
modo de hacer que respeta, promueve y cuida los valores
democraticos. Cuidar derechos conquistados y bregar por
aquellos que debemos continuar conquistando es una tarea
ineludible en la que nos encontramos.

Destacamos la necesidad de promover el derecho ala edu-
cacion, de desplegar acciones que lo promuevan tanto en
términos de politicas educativas como en aquello que acon-
tece dia a dia en las escuelas. Y, para ello, para acompanar a
los sujetos en las trayectorias escolares, nos situamos en las
aulas, en los microprocesos que alli se juegan, para promover
los mayores aprendizajes de cada estudiante. Los espacios de
reflexion y las situaciones escolares sobre los que se profun-
dizara en los capitulos de Carla Lanza y Alina Larramendy,
que encontraran a continuacion, son pensados desde un en-
foque de derechos y clinico: estudiantes y docentes concebi-
dos como sujetos de derechos y desde una lectura singular
que pone en relacion condiciones escolares, condiciones del
sujeto y sus coordenadas sociales. A sabiendas de que, para
generar las oportunidades, la igualdad de oportunidades,
resulta insoslayable nuestro quehacer sostenido en politicas
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publicas que nos permitan fortalecer nuestras intervencio-
nes atravesadas por las dimensiones aulicas, institucionales
y comunitarias.

En los capitulos que involucran la publicacion de esta
mesa, invitaremos a revisitar algunas situaciones que acon-
tecen en las aulas en las que, en ocasiones, las diferentes pro-
puestas de enseflanza no logran entramar, no logran anudar
y posibilitar ciertos aprendizajes en los y las estudiantes. Re-
visitar situaciones para compartir acerca de lo realizado, de
lo problematizado, de lo que alli, en ese momento, para ese
grupo, para ese alumno/a, para ese docente, en esa escuelay
en esa aula... una vez funciono, y aquello que esa vez se advir-
tié que no.

Alina Larramendy y Carla Lanza nos convocan a pensar
en la construccién de conocimientos y saberes en torno a
la escritura y la lectura, a la construccién de conocimiento
social en practicas escolares de lectura y escritura en el Ni-
vel Primario en pos del fortalecimiento de las trayectorias
escolares. En sus propuestas comparten escenas, pequenos
recortes que implican una lectura situada, asumiendo que
alli no hay neutralidad. Pequefios recortes de experiencias
territoriales, que nos permiten pensar en los modos en que
se juega el acompanamiento a las trayectorias escolares para
esas escuelas, para esos dispositivos clinicos y de investiga-
cion, para esos docentes, para esos alumnos y alumnas, es-
tudiantes, para esas familias. A partir de sus experiencias en
el territorio escolar en diferentes roles, comparten como se
construyen respuestas situadas ante problemas que recorta-
mos, por ejemplo, cuando a pesar de desplegar diversas es-
trategias docentes que valoramos altamente significativas o
propuestas de ensenanza que tienden a incluir a todos/as y
a cada uno/a en las aulas... cuando, a pesar de ello, nos en-
contramos con ninos/as a los que no logramos brindarles las
experiencias necesarias para propiciar estos aprendizajes. De
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este modo, se invita a hacer foco en la construccién y apro-
piacion de algunos contenidos escolares, compartiendo mo-
dos de pensar, las maneras en las que el cuerpo, subjetividad,
lenguaje y pensamiento participan de los procesos de apren-
dizajes y sus efectos en las practicas de ensenanza.

Resultan una invitacion a seguir pensando.. a mirar y
mirarnos:

1. Desde las practicas de ensenanza a las condiciones
particulares de alumnas y alumnos sin perder de vista
las condiciones escolares institucionales ni el contexto
social.

2. Sosteniendo la tension entre lo comun y lo singular,
poniendo en relacion caracteristicas particulares de
algunos/as estudiantes y las condiciones de ensefianza
que se juegan en cada escuela (de las que ellas forman
parte en diferentes roles y funciones: como integran-
tes de equipo de investigacién o como integrante de
equipo de orientacion escolar).

8. Revisar aportes desde la didactica (desde una inves-
tigacion colaborativa, mas precisamente) y la psico-
pedagogia para generar propuestas de ensefianza
que hagan centro en los sujetos y sus condiciones, y
favorezcan los procesos de aprendizaje individuales y
grupales.

4. Precisar aportes para seguir pensando en lo gru-
pal y en lo individual, en lo universal y lo singular:
para disenar practicas inclusivas/practicas de conoci-
miento que incluyan, que creen condiciones para que
alumno/a pueda aprender.

5. Pensar en las condiciones de ensenianza, en los aportes
especificos de las didacticas, de la didactica de las cien-
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cias sociales en particular, pensar en la especificidad
de las practicas de lectura y escritura, pensar desde los
aportes de la pedagogia y la psicopedagogia...

6. Compartir acerca de algunos atravesamientos de la
micropolitica/articulacion territorial (articulacién
con SALUD) RED de ESCUELAS, intervenciones de la
escuela frente al ausentismo, etc.

A continuacién, contaremos con las presentaciones de esta
mesa. Alina Larramendy nos compartira su trabajo denomi-
nado “La construccion de conocimiento social en practicas
escolares de lectura y escritura: alojar la diversidad en las si-
tuaciones de ensenanza”. Carla Lanza presentara su trabajo
titulado: “Los Equipos de Orientacion Escolar y las interven-
ciones que posibilitan la construccion de saberes y conoci-
mientos en el nivel primario”.

Procuramos que estas producciones resulten una oportu-
nidad para reflexionar sobre las relaciones entre las politicas
y practicas de ensenianza y de cuidado que los y las docentes
despliegan en las escuelas en el marco del trabajo en corres-
ponsabilidad con diferentes integrantes de EOE, de Equipos
de Investigacion, etc. Hace diez anos, Meirieu afirmaba: “Una
real educacion inclusiva tiene en cuenta las diferencias indi-
viduales, da a cada uno lo que necesita, partiendo desde don-
de esta y acompanandolo en el desarrollo de su singularidad,
a la vez que construye ciudadania y lo integra al colectivo”
(Meirieu, 2013).

Referencias bibliograficas
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La apuesta al encuentro, en clave de contexto

Susana Mantegazza

Algunas coordenadas para pensar la especificidad de la
intervencion psicopedagogica

Tal como venimos planteando, esta publicacion fruto de
la VIII Jornada de Educacién y Psicopedagogia, da cuenta de
un posicionamiento ético, politico, situado, que se aleja de
aquellas concepciones que reducen las practicas psicopeda-
gogicas a aspectos instrumentales, despolitizados y simplifi-
cadores que han contribuido a tecnificar, des-intelectualizar
y burocratizar nuestro trabajo. Sabemos que en el campo del
quehacer psicopedagogico conviven un conjunto heterogé-
neo de formas de intervenciéon concebidas desde concepcio-
nes del aprendizaje, del aprendizaje escolar, de la ensenanza,
de las practicas psicopedagogicas, de diagnosticos y de inter-
venciones... que se sostienen en diferentes posiciones epis-
temologicas. Desde nuestra perspectiva, pensamos a las
intervenciones psicopedagogicas como aquellas que per-
miten crear y transformar condiciones para el aprendizaje y
generar las mejores oportunidades posibles para que el acto



educativo tenga lugar: se trata de un modo de concebir las
relaciones entre los aprendizajes y las practicas de ensenanza
en situaciones que, ineludiblemente, son contextualizadas.
Situaciones que demandan poner en analisis tanto las condi-
ciones de los sujetos como las de la ensefianza, en una trama
socio-historica. Analisis que demanda una lectura singular,
relacional, para reflexionar acerca de las formas en que los
y las nifias construyen conocimientos y saberes en los espa-
cios educativos y clinicos, que pone el eje en la interrelacion
entre diferentes contextos —escolares, socio-comunitarios,
socioeducativos, entre otros— en los que las nifieces y ado-
lescencias aprenden junto con otros y otras.

Las lecturas/analisis psicopedagogicos nos demandan
comprender de modo relacional como se entraman apren-
dizajes, subjetividades, la construccién del cuerpo y los mo-
vimientos, el lenguaje, el pensamiento. Demandan, a su vez,
como se construyen conocimientos y saberes... diferentes
dominios especificos, objetos de conocimiento y contenidos
escolares para pensar en los modos en los que los sujetos rea-
lizan diferentes trayectorias escolares. Como profesionales,
conocer y comprender respecto de estas dimensiones, tam-
bién dar lugar a la construccion de un trabajo interdiscipli-
nario dirigiendo interrogantes frente a los limites de nuestro
propio saber y funciones.

La apuesta a la construccion de conocimientos y saberes
en las infancias

La idea de “construccion de conocimientos y saberes en
las infancias” nos remite a profundizar en las relaciones con
las practicas de ensefianza, a la vez que nos invita a pensar
en los modos en los que estos se producen y recrean en los
nifnos, ninas y adultos/as que transitamos por las escuelas.
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Nifnos, nifas y adultos/as recrean perspectivas desde las cua-
les los conocimientos se construyen en la trama de la inte-
raccién social, negociando significados... y sabemos que, en
las realidades de las escuelas, las experiencias culturales que
han atravesado a cada estudiante son diversas. Nos encontra-
mos, por ejemplo, con infancias que no han tenido acceso
a tiempo de juego, lecturas, recreacion, a experiencias con
ilustraciones y letras desde tiempos inaugurales del desarro-
llo, impactando —de muy diverso modo— en lo que Emilia
Ferreiro —maestra de maestras— plantea respecto de la po-
tencia de ese saber previo al escolar...

{En qué consiste ese “saber pre-escolar” (de antes de la
escuela)? Basicamente en una primera inmersiéon en
la “cultura letrada™ haber escuchado leer en voz alta,
haber visto escribir, haber tenido la oportunidad de
producir marcas intencionales, haber participado en
actos sociales donde leer y escribir tienen sentido, ha-
ber podido plantear preguntas y obtener algin tipo de
respuesta. (Ferreiro, 2001)

Anfo tras ano, nos encontramos en las aulas de las escuelas
y en otros espacios socioeducativos comunitarios, con diver-
sidad de grupos, sujetos y subjetividades que nos interpelan
desafiandonos a construir nuevas formas de pensar la educa-
cion y de hacer escuela, de modo artesanal, cada vez.., no de
unavezy para siempre.

Desde nuestra lectura psicopedagégica, vamos cons-
truyendo pequenos recortes que se enlazan a la pregunta
respecto del trabajo interdisciplinario con docentes y con
aquello que acontece cuando un alumno/a, un estudiante,
no aprende. Porque procuramos construir y reconstruir el
contexto escolar y sus demandas, sus modos de pensar las
intervenciones docentes, y también nos vamos interrogando
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acerca de los modos en los que las infancias construyen co-
nocimientos en relacion con la escritura, la lectura, las mate-
maticas, las ciencias sociales en los espacios aulicos.

Un concepto que resulta propicio retomar para poner en
relacion estas dimensiones que venimos planteando es el de
trayectoria escolar, constructo teérico que apunta a la interac-
cion entre las condiciones del sujeto, las condiciones escola-
res, sociales, institucionales y subjetivas... que se entretejen,
que se relacionan dial6gicamente (Terigi, 2018).Y de alli esta
otra idea fuerte que se plantea en el nombre de la mesa en
relacion con las estrategias e intervenciones que procuren
fortalecer las trayectorias, fortalecer los aprendizajes en ese
recorrido escolar, apostando a la potencia de las intervencio-
nes: al acompanamiento, al alojar, al mirar y mirarnos, al re-
conocimiento del otro/a en tanto otro/a capaz de aprender,
y ese otro/a en tanto docente capaz de ensefiar a cada nifio/a,
adolescente.

Condiciones escolares que se juegan en las aulas, que ha-
cen a los modos en los que se configuran tiempos, espacios,
propuestas de ensefianza, modos de promover los aprendi-
zajes escolares, dinamicas institucionales. Aulas que resultan
heterogéneas en su conformacion... aulas reales en las que, al
mirar, desde esta posicion sobre la que estamos advirtiendo,
encontramos tensiones que hacen a la vida en las institucio-
nes educativas. Parafraseando a Lidia Fernandez (1998), para
retomar esta ultima idea, las practicas educativas y —agre-
go— psicopedagogicas se amalgaman en tensiones institu-
cionales entre:

1. Los procesos de homogeneizacion-de subjetivacion.
2. Practicas que incluyen o excluyen. La inclusion-exclu-
sioén.

3. Lo instituido-lo instituyente.
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4. La ternura-la crueldad.

5. La masificacién-la democratizacion.

El territorio escolar se configura alli, entre estas tensio-
nes que son constitutivas y nos permiten leer lo que alli se
va construyendo en la escuela. Cuando pensamos a la ins-
titucion educativa como aquella en la que se promueven
practicas de homogeneizacion, situamos alli ideas que ha-
cen al gran dispositivo escolar creado en la modernidad con
caracteristicas que perduran en el tiempo. Porque la escuela
promueve una construccion ciudadana que imprime cier-
ta impronta en una ensenanza graduada y simultanea que
pretende ensefiar cierto contenido a un grupo de nifios/as
de edades similares de la misma manera y espera similares
resultados en similares tiempos. Lidia Fernandez define a
la “Institucién, como sinénimo de regularidad social, alude
normas y leyes que representan valores sociales y pautan el
comportamiento de los individuos y los grupos, fijando sus
limites” (1998: 13). Esta conceptualizacion nos permite ubicar
que, en tanto instituciéon educativa, nos encontraremos con
una expresion de rasgos generales, pero luego, en cada es-
cuelayasuvez en cada aula, se materializa de modo singular.
Es decir, todas las escuelas comparten rasgos generales (“uni-
versales”) que nos permiten identificarlas como tales, pero
cada una hace versiones singulares. Terigi y Baquero (1996)
denominan determinantes duros del dispositivo escolar a aque-
llos rasgos universales. La tension se construye alli donde,
en la misma institucién que se configura desde practicas que
promueven la homogeneizacion, al mismo tiempo también
se encuentran procesos en los que se promueve la subjetiva-
cion, la valoracion y la promocion de experiencias que re-
conocen la propia vivencia del sujeto, el reconocimiento de
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procesos y tiempos subjetivos, donde se encuentran y cons-
truyen los propios deseos también.

En el cotidiano de la institucién escolar también encontra-
mos las tensiones entre experiencias que reciben, alojan, re-
conocen a alumnos/as y estudiantes, y también con aquellas
practicas que resultan expulsivas, que excluyen. Promover
el acceso es necesario para formar parte, pero no suficiente
para garantizar la permanencia y la graduacion en ningan
nivel del sistema educativo. Podriamos afirmar que, para que
una practica devenga en inclusiva o expulsiva, requiere de
la lectura en aquella trama que hace a las condiciones ins-
titucionales, de ensefianza y las condiciones particulares de
los sujetos, con la vivencia del sentirse y saberse parte o no
por los sujetos involucrados. De algiin modo, las practicas in-
clusivas son aquellas que brindan diferentes oportunidades
para la participacion y los aprendizajes de los y las alumnas/
estudiantes, esas practicas cotidianas que se despliegan en
las aulas, en las Salas, en los patios; que permiten sostener,
aprender, promoviendo continuidad a la trayectoria de es-
tudiantes, frente a otras practicas que resultan expulsivas y
que se constituyen en obstaculos o situaciones criticas por
sortear.

En las instituciones nos encontramos con aquellas pautas,
normas, modos de resolver situaciones y de encarar proyec-
tos que hacen a las condiciones instituidas y aquellas que pu-
jan por instituirse, otras que resultan instituyentes en cuanto
motor de cambio, de transformacion de ciertas condiciones.
Y no las mencionamos ni destacamos como necesariamente
negativas las unas y positivas las otras, sino que justamente
la idea de tensiones en las que se despliegan estas practicas
nos permite suponerles o atribuirles movimientos, que nun-
cavan por fuera de lalectura situada en cada escuela, en cada
aula, para cada grupo. No se trata de instituciones buenas o
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malas, inclusivas o excluyentes: hay movimientos que expul-
san y otros que incluyen, con consecuencias para los sujetos.

Otras de las tensiones que se juegan en las instituciones
educativas se refieren a la ternura y la crueldad. Nos remi-
timos al concepto de ternura planteado por el psicoanalista
Fernando Ulloa (Ulloa, 1995), que nos permite dar cuenta de
aquello que resulta constitutivo del ser humano: “motor pri-
merisimo de la cultura, transmisora de la cultura, que pro-
duce una historia que no hace recuerdos, pero si el alma”.
Ternura como aquello que nos permite cuidado, abrigo
frente al frio, proteccion frente a las diferentes situaciones
que nos excluyen, que cercenan las posibilidades de pensar,
de sery estar. El autor destaca que hay dos componentes ba-
sicos que hacen a la ternura: la empatia y el miramiento. El
dira: “mirar con amoroso interés”. Ambos resultan compo-
nentes que garantizan el reconocimiento al otro/a como su-
jeto diferente. Este modo de mirar procura un lazo afectivo,
pero también pedagoégico con el propésito de contribuir a
hacer efectivo el derecho a la educacion. La referencia a la
crueldad —muy brevemente— nos permite situar en cuanto
dispositivo sociocultural en el que se juega una situacion de
dos lugares sin tercero de apelacion, situaciéon cuya perpe-
tuaciéon no permite advertir una salida; hay naturalizacion y
dolor psiquico para los sujetos.

Y por ultimo, para retomar estas tensiones, ubicamos
aquellas que hacen a la masificaciéon de la propuesta, que
promueven acceso pero que nos interrogan luego sobre la
potencia y la democratizacién del conocimiento en el para
todos, todas y cada una, cada uno.

Diferentes perspectivas teéricas nos ayudan a complejizar
nuestra lectura, y en esta oportunidad la invitacion es poner
a jugar aportes genuinos desde las practicas vinculadas con
las didacticas, las propuestas pedagogicas, los modos de pen-
sar las intervenciones situadas y singulares, y sus consecuen-
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cias para los sujetos..., poniendo en relacion las condiciones
sociales, institucionales, aulicas y de los sujetos que aprenden
y ensenan.

Cierres que son aperturas

Seguimos apostando fuertemente a la construccién co-
lectiva, a la ciudadania democratica que nos permita soste-
nernos, cuidarnos, seguir aprendiendo y ensenando en las
escuelas y mas alla de ellas, y contribuyendo a lecturas que
promuevan reflexionar sobre las relaciones entre las politi-
cas y practicas de ensenanza y de cuidado que los y las do-
centes despliegan en las escuelas en el marco del trabajo en
corresponsabilidad con diferentes integrantes de EOE, de
Equipos de Investigacion, equipos profesionales de la salud,
espacios socio-comunitarios, familias, etc.

Tanto la experiencia de la jornada como volver a ella a tra-
vés de estas lineas en el marco de esta publicacion nos remite
a pensar en modos de resistencia, de defensa de lo publico,
buscando dar continuidad a la democratizaciéon del cono-
cimiento, a la apuesta por el encuentro y a la construccion
colectiva, al lazo social. Modos de resistencia que involu-
cran el sostenernos, el acompafnarnos en “un caminar juntos
conversando” (Cornu, 2018) para seguir pensando en c6mo
promover los mayores aprendizajes para cada estudiante, en
como asegurar trayectorias escolares integrales, continuas
y completas, en como contribuir al despliegue de practicas
inclusivas.
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La construccion de conocimiento social en
practicas escolares de lectura y escritura

Alojar la diversidad en las situaciones de ensenanza

Alina Larramendy

En esta comunicacion! presentamos avances de una linea

de investigaciones didacticas —desarrollada de manera cola-
borativa entre investigadorxs y docentes— que estudia las re-
laciones entre ensefianza y aprendizaje escolar de la historia
en escuelas primarias y secundarias, con foco en las practicas
de lectura, de escritura y de trabajo con fuentes primarias
(2000-actualidad, Aisenberg-Lerner, IICE, FFyL, UBA).2

1

La presentacion en la mesa de las Jornadas y el presente articulo comunican aportes de nuestro
recorrido investigativo (ver nota 2) y, en particular, de un analisis se escrituras de estudiantes de
6.°y 7.°grado de una escuela primaria de la CABA en cuya produccion colaboré con Delia Lerner.
Ese andlisis, del que aqui presentamos una sintesis, fue publicado en Lerner y Larramendy con la
colaboracion de Jakubowicz (2023).

Las investigaciones de esta linea estan radicadas en el Instituto de Investigaciones en Ciencias
de la Educacion de la Universidad de Buenos Aires. Hasta 2021, fueron parte de la programacion
cientifica de la Secretaria de Investigacion de la universidad a través de sucesivos proyectos de
investigacion UBACyT dirigidos por Beatriz Aisenberg y Delia Lerner. Las investigaciones conti-
ndan en el marco del IICE. El proyecto actual (2023-2025) se titula “Relaciones entre ensefianza
y aprendizaje escolar de (a historia: trabajo con fuentes primarias y situaciones de escritura. Una
investigacion colaborativa” y esté dirigido por Beatriz Aisenberg y Alina Larramendy. Integrantes
del equipo: Delia Lerner, Mirta Torres, Karina Benchimol, Mariana Lewkowicz, Juan Manuel Con-



El trabajo de nuestro equipo se orienta a producir cono-
cimiento didactico que contribuya a mejorar la ensefianza
de las ciencias sociales para que Ixs alumnxs comprendan la
realidad social con mayor profundidad y sean sensibles a los
problemas sociales, a las injusticias, a los valores de la vida en
democracia. También, para incluir a todxs Ixs estudiantes en
la produccion de conocimiento social en la escuela.

{Por qué pensar juntos ensefianza y aprendizaje(s)? {Por
qué estudiar sus relaciones?

Tradicionalmente, las didacticas se ocuparon de la
ensenanza. Por otra parte, distintas corrientes psico-
légicas dominantes estudiaron la construccion de co-
nocimiento como proceso individual, sin considerar
los contextos sociales ni las relaciones de las nociones
sociales e historicas de nifixs y adolescentes con los
contenidos escolares. Por eso predominan investiga-
ciones que estudian por separado ensenanzay apren-
dizaje. Si bien estas investigaciones han realizado
aportes valiosos, no son suficientes para dar cuenta
de qué aprenden (o no) 1xs alumnxs de los contenidos
ensefiados en la escuela ni de como los aprenden. (Ai-
senberg, 2021: 14)

Para eso, sostiene la autora, resulta imprescindible consi-
derar tanto el trabajo intelectual que despliegan Ixs estudian-
tes como las caracteristicas de las practicas aulicas en las que
participan.

Las practicas sociales en el aula son parte constituti-
va de los procesos de aprendizaje de 1xs alumnxs, los

de, Julieta Jakubowicz, Lucia Finocchietto, Eugenia Azurmendi, Sofia Seras, Mariana Azparren y
Gonzalo Vasquez.
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atraviesan y los conforman posibilitando y marcando
la construccion de conocimiento. La construccion que
realiza cada alumnx depende de su participaciéon en
esas practicas, de las acciones cognitivas que despliega
en esas practicas. En consecuencia, la construccion de
conocimiento es al mismo tiempo individual y social
en tanto, por un lado, son Ixs alumnxs los que avan-
zan (en mayor o menor medida) en la producciéon de
conocimiento: cada uno de 1xs alumnxs construye en
funcion de sus marcos asimiladores, de su historia in-
telectual, social y afectiva. Por otro lado, la construc-
cion es social porque forma parte de la practica social,
se produce —en cierto modo— porque lxs alumnxs
participan de esa practicay en funcion del vinculo que
cada alumnx tiene con la escuela y la historia como
disciplina escolar. (Aisenberg en Ertola, 2017: 258-259)

Desde nuestra perspectiva didactica, ademas, buscamos
acercar ensenanza y aprendizaje(s) para democratizar el ac-
ceso al conocimiento. En otras palabras, buscamos albergar
la diversidad propia de los grupos escolares en las propuestas
de ensenanza para hacernos cargo de los aprendizajes de to-
dxs (Lerner, 2001, 2007).

Retomando la idea, podemos especificar la pregunta ini-
cial: {por qué estudiamos la construccion de conocimiento
social en practicas de lectura y escritura?

El foco en estas practicas se basa en la premisa de que la
lectura y la escritura son fundamentales para aprender So-
ciales y, en particular, Historia —disciplina en la que hacen
foco nuestras investigaciones—. Esta premisa se sustenta,
por un lado, en la relevancia de la escritura y de los textos en
la produccion y en la circulacion del conocimiento social e
histérico en las disciplinas y en otras instituciones sociales,
entre ellas, la escuela. Por el otro, en el caracter constructivo
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de la lectura y la escritura. Partimos de la idea de que —bajo
ciertas condiciones— leer, escribir y aprender son procesos
que se fusionan: aprendemos Historia leyendo y escribiendo
(Aisenberg y Lerner, 2008).

En el curso de nuestro trabajo corroboramos esta idea y
fuimos delimitando caracteristicas y condiciones didacticas
que promueven la construccion de conocimiento social en
el ejercicio de estas practicas en el contexto escolar. Porque
hay distintas formas de leer, y no todas sirven para apren-
der (Aisenberg, 2018). Lo mismo sucede al escribir y en el
trabajo con fuentes primarias. Aportar conocimiento sobre
estas practicas puede ofrecer herramientas para favorecer la
formacion de nuestrxs alumnxs como estudiantes y el forta-
lecimiento de sus trayectorias educativas para contribuir a
hacer efectivo el derecho de todxs a la educacion.

Una aclaracion antes de seguir. Las practicas escolares a las
que hacemos referencia no son situaciones sueltas o aisla-
das. Estan insertas en el marco de proyectos de ensefianza
que buscan instaurar en el aula un tiempo para que docente
y estudiantes interactien acerca de determinada situacién
o problematica historica a partir de un conjunto de fuentes
primarias y secundarias que permitan abordarla en sus dife-
rentes aspectos y/o desde diferentes perspectivas, es decir,
en su complejidad.

Esas fuentes se trabajan en practicas compartidas de lectu-
ra que suponen la discusion sostenida en torno a las ideas de
sus autores y se articulan con explicaciones docentes y pro-
ducciones escritas por parte de 1xs estudiantes (entre otras
situaciones de ensefanza). Es decir, se inaugura un tiempo
para pensar juntxs en torno a determinados contenidos en
practicas de lectura, de analisis de fuentes primarias y de es-
critura que se desarrollan de manera compartida entre estu-
diantes y docente/s.
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Una caracteristica de estas practicas es el caracter abierto
y global de las consignas (Aisenberg, 2010, 2015, 2016, 2018)
que otorgan a Ixs alumnxs un espacio de libertad para el
trabajo de reconstruccién de los contenidos que les presen-
tamos —a la vez que les otorgan la responsabilidad de ha-
cerlo—. Y, a partir de las reconstrucciones que Ixs alumnxs
van realizando desde su propia perspectiva, se despliega una
intensa intervencion docente que busca tender puentes (Ler-
ner, 2001) entre sus aproximaciones iniciales y los conteni-
dos por ensefiar.

Son intervenciones que retoman lo que Ixs alumnxs es-
tan produciendo a partir de aquello que ensenamos para
avanzar todo lo posible. Esas intervenciones “desde adentro”
(Lerner y Aisenberg, 2008) suponen un esfuerzo sostenido
por comprender cémo Ixs alumnxs estan pensando los con-
tenidos para brindarles las ayudas especificas que necesitan
para aprender. Suponen invertir la logica tradicional de la
ensefianza en la que son Ixs alumnxs quienes realizan esfuer-
zos por entender al/a docente (Aisenberg, 2018).

Las condiciones didacticas en que se despliegan esas prac-
ticas en el marco de proyectos de enseflanza que suponen
un tratamiento recursivo de contenidos complejos (todos los
contenidos de sociales lo son) constituyen una respuesta al
trabajo con la diversidad: son practicas en las que todxs pue-
den aprender, es decir, en las que todxs pueden avanzar —en
su medida y segun sus posibilidades— en la construcciéon de
conocimiento social.

Escribir en las clases de Sociales
En relacion con la escritura, el estudio del desarrollo en

el aula de diferentes proyectos de ensefianza en distintas es-
cuelasy con diversos maestrxs y profesorxs nos ha permitido
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constatar su caracter epistémico, es decir, su potencialidad
parala reelaboraciéon del conocimiento (Aisenberg y Lerner,
2008; Lerner, Larramendy y Benchimol, 2010; Lerner, La-
rramendy y Cohen, 2012; Torres y Larramendy, 2009; La-
rramendy 2017y 2023, Lerner y Larramendy, 2023).

¢En qué consiste esa reelaboracion? éQué tipo de avances
en la construccion y problematizacion del conocimiento his-
torico producen Ixs alumnxs en situaciones de escritura?

Al escribir sobre la tematica que estan aprendiendo, 1xs es-
tudiantes pasan en limpio sus ideas y las sistematizan, buscan
el mejor modo de expresarlas y lo discuten con sus compa-
ferxs y/o docente, advierten ambigiiedades e imprecisiones
y revisan lo que estan pensando, se hacen nuevas preguntas
o se plantean dudas que los llevan a reelaborar o establecer
nuevas relaciones, problematizan ideas de Ixs autores de los
textos y de las fuentes, asumen posicion y producen argu-
mentos para sostenerla. En sintesis, avanzan en la construc-
cion de representaciones y de conceptos historicos, asi como
en la produccion de explicaciones apoyados en la escritura.
Escribir en las clases de sociales contribuye a “dar una vuelta
de tuerca” sobre lo aprendido, a profundizar la apropiacion
de los contenidos ensenados (Lerner y Larramendy, 2023).

Ahora bien, para que la escritura opere como herramienta
epistémica, es preciso generar ciertas condiciones didacticas.
En relacion con la escritura final-global? —que propone a
Ixs alumnxs contar una historia o dar una explicacién sobre
la problematica histérica estudiada, teniendo en cuenta los
diversas fuentes trabajadas y también las ideas que surgie-
ron en los intercambios durante el trabajo compartido— las
siguientes condiciones se han mostrado fundamentales (Ai-

3 Ennuestros proyectos de ensefianza desarrollamos, ademas, escrituras de trabajo o intermedias
destinadas a sistematizar o pasar en limpio ideas que se han estado trabajando (Aisenberg, 2018),
por ejemplo, en la lectura compartida de un texto o en el andlisis de un video. Son escrituras bre-
ves —personales, en grupitos o colectivas— que pueden realizarse desde el inicio del proyecto.
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senbergy Lerner, 2008; Aisenberg, 2012; Lerner, Larramen-
dy y Benchimol, 2010; Lerner y Larramendy, 2023):

1. Seplanteala escritura cuando el proyecto de ensenian-
za esta avanzado, es decir, cuando 1xs alumnxs hayan
trabajado sobre los contenidos en el marco de prac-
ticas compartidas de lectura (y otras situaciones), de
manera que puedan apelar a lo que ya saben mientras
escriben.

2. La propuesta se estructura a partir de una consigna
amplia que apunta a que 1xs alumnxs realicen una re-
construccion personal de la tematica en estudio, esto
es, que se posicionen como autorxs —que decidan
como enfocar el tema, qué incluir y qué no—. La co-
construccion de la consigna (que se va precisando a
medida que docente y alumnxs interactiian) propicia
que Ixs estudiantes se involucren en la escritura y pue-
dan desplegar su perspectiva acerca del tema.

3. Se promueve una situacién de co-produccién grupal
(parejas o grupos de tres integrantes) cuya duracion
sea suficiente para reelaborar los contenidos y en cuyo
desarrollo Ixs alumnxs estén autorizados tanto a plan-
tearse y discutir nuevos problemas como a releer los
textos trabajados a lo largo el proyecto —y las escritu-
ras intermedias— para buscar respuestas o establecer
nuevas relaciones.

Ademas, la/el docente interactia con Ixs estudiantes mien-
tras escriben, promueve revisiones y hace devoluciones en
los escritos que van produciendo entre clase y clase. El senti-
do de estas intervenciones es contribuir a la apropiacién de
los contenidos por parte de Ixs alumnxs, a su profundizacion
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en dialogo con las ideas que estan produciendo o los pro-
blemas que se plantean y ofreciendo “desde adentro” (Aisen-
bergy Lerner, 2008) ayudas para avanzar.

En el estudio de las practicas de escritura, seguimos avan-
zando en la conceptualizacion de las condiciones de las si-
tuaciones que proponemos a Ixs estudiantes para promover
el aprendizaje de la historia al escribir. Ademas, en los ulti-
mos tiempos, Delia Lerner nos impuls6 a formular nuevos
interrogantes. Asi, nos preguntamos si escribir para aprender
historia, contribuye a aprender a escribir, en qué medida, de qué
manera (Lerner y Larramendy, 2023).

{Por qué nos hacemos estas preguntas? Porque la es-
critura para aprender esta centrada en el contenido —
escribimos para profundizar en la comprension de los
procesos historicos que estamos estudiando— y es una
escritura privada, en el sentido de que no tiene ningin
destinatario ajeno al aula. Es por eso que la revision de
lo producido también se centra en el aprendizaje del
tema que se ha trabajado y no se dedica tiempo a hacer
una revision final tendiente a lograr que el texto “que-
de bien escrito”. Sabemos también que, como 1xs estu-
diantes estan centrados en el sentido de lo que quieren
decir, mientras escriben ponen en juego Unicamente
los saberes sobre la escritura que ya estan automatiza-
dos o a los cuales pueden recurrir sin dejar de focali-
zar en el contenido. En cambio, al revisar, actualizan
saberes que ya tienen, pero aun no pueden poner en
accion al producir sus primeras versiones: revisan la
puntuacioén, introducen conectores, evitan repeticio-
nes innecesarias usando formas de sustitucion, se fijan
en la correlacion verbal, etc. Si esta revision final no
tiene lugar —como ocurre en nuestro caso—, iqué se
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ensefna y se aprende acerca de la escritura? (Lerner y
Larramendy, 2023: 40-41)

Son preguntas que se entraman con la responsabilidad
irrenunciable de la escuela en hacer efectivo el derecho a
aprender a escribir por parte de todxs Ixs alumnxs y la pre-
ocupacion —manifestada por investigadores de diversos pai-
ses— por el estado actual de su ensenanza, caracterizado por
Dominique Bucheton como sub-ensenanza de la escritura’
—en particular, en relacion con su rol reflexivo (2014, citada
en Lerner y Larramendy, 2023)—. La investigadora sostiene
que alli radica uno de los principales obstaculos para la de-
mocratizacion del acceso al conocimiento.

Un analisis de escrituras sobre las resistencias a la
conquista espanola en los Valles Calchaquies

Con este nuevo foco analizamos las producciones escritas
y los registros de las clases dedicadas a la escritura de uno
de nuestros ultimos trabajos de campo sobre las resistencias
indigenas a la conquista espafola en los Valles Calchaquies
(siglos XVI y XVII), una tematica que desde nuestras inves-
tigaciones buscamos contribuir a instalar en la ensefianza
escolar.

4 EnLerneryLarramendy (2023) sintetizamos algunos de los aspectos fundamentales involucrados
en la apropiacion de la escritura a partir de las contribuciones de investigaciones en psicologia
cognitiva y en didactica de la escritura, asi como también de didéctica de la historia, alli referen-
ciadas. Aprender a escribir supone, entre otros aspectos: ejercer una practica social con sentido
y propdsitos especificos y diversos; desplegar las operaciones recursivas de planificacion, tex-
tualizacion y revision; posicionarse como autor/a que escribe desde su propio punto de vista;
enfrentarse a los problemas que plantea la escritura e ir construyendo saberes lingdisticos, tex-
tuales y pragmaticos que pueden contribuir a resolverlos; considerar el punto de vista del lector
potencial.

5 Para profundizar en (a caracterizacion de este problema ver: Lerner y Larramendy (2023).
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A partir de un estudio riguroso del tema, definimos un
conjunto de ideas-eje e interrogantes que estructuran la pro-
puesta de contenidos en el marco del trabajo colaborativo
entre docentes e investigadores (Aisenberg, Lerner et al.,
2020). Este tipo de formulacion pretende, ademas de orga-
nizar la produccion de contenidos, orientar la gestion de las
clases con el propésito de articular la ensenanza con las re-
construcciones que realizan Ixs estudiantes.

Las ideas e interrogantes que estructuran la propuesta son:

1. éQué hicieron los indigenas para resistir la conquista y tra-
tar de conservar su libertad o para atenuar el impacto de la
dominacion?

2. Los pueblos de los Valles Calchaquies impidieron la conquis-
ta espatiola durante 130 afios. éEn qué consistio este prolon-
gado proceso de resistencia? éQué factores contribuyeron a
sostenerla?

8. éComo es posible conocer sobre las acciones de resistencia en
los Valles Calchaquies en los siglos XVI1y XVII?

4. éQué se ensefiaba sobre la conquista espaiiola en las escuelas
argentinas durante gran parte del siglo XX?

5. Casos de resistencia/s de los pueblos originarios en la ac-
tualidad.b

Sobre la base de esta propuesta, acompainamos a docentes
del equipo en la elaboracion de sus proyectos de ensefianza
y seguimos su desarrollo en el aula en dos escuelas publicas

6  Estasideas remiten a dos dimensiones de los contenidos que contemplamos en funcion de nues-
tra concepcion epistemoldgica sobre la historia y sobre su ensefianza en la escuela. Una dimen-
sion remite a la tematica historica en si—cierto proceso o problematica que buscamos ensedar y
que Ixs alumnxs reconstruyan aproximandose a su complejidad—. La otra alude a las caracteristi-
cas del conocimiento historico y sus modos de produccion (Aisenberg, Larramendy et al., 2020).
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de la Ciudad de Buenos Aires, una secundaria (2018) y otra
primaria (2019).

Las producciones que analizamos en funcién de los nue-
vos interrogantes corresponden al proyecto desarrollado por
Eugenia Azurmendi y Lucia Finocchietto —docentes inte-
grantes de nuestro equipo— con un grupo de alumnxs de
6.”y 7.° grado (4 estudiantes de 6.” y 12 de 7.°),” que tuvo una
duracion de ocho clases. En funcién de los ejes de contenido
enunciados, las docentes seleccionaron un conjunto de tex-
tos y fuentes primarias para el trabajo en el aula:

1. Dos textos escolares que ofrecen un panorama gene-
ral sobre distintos movimientos y formas de resisten-
cia en diferentes lugares de América: “La resistencia
indigena” (Moglia, Silian y Alabart, 1997) y “Subleva-
ciones y resistencias” (Valle, 2018).

2. Dos textos escolares con desarrollos complementarios
sobre la resistencia de los pueblos de los Valles Cal-
chaquies en los siglos XVI y XVII: “Resistencias en el
noroeste argentino” (Valle, 2018) y “Las rebeliones en
los Valles Calchaquies” (Pérez et al., 2013).

3. Dos fuentes primarias —fragmentos de documentos
oficiales de la época que dan cuenta de sucesos y pro-
tagonistas de diferentes rebeliones en los valles:

1. “Carta de la Real Audiencia de Charcas a Felipe 117 (1568),
que relata episodios vinculados con la Primera Gran
Rebelion (1560-1563) liderada por Juan Calchaqui.

7 Dada la baja matricula de escuela en el momento de la realizacion del trabajo de campo, las do-
centes agrupaban a Ixs estudiantes de diferentes grados para la realizacion de determinados
proyectos de enseianza cuya tematica y propdsitos resultaran pertinentes.
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2. “Cartas del gobernador Felipe de Albornoz a Felipe 1V”
(1680), en las que narra sucesos que dan origen al Gran
Alzamiento Diaguita (1630-1643).

4. Un texto escolar utilizado como fuente primaria acer-
ca de como se ensenaba sobre la conquista en las es-
cuelas argentinas durante gran parte del siglo XX:
“Los conquistadores y los indios”, en Nociones de histo-
ria, de Alfredo Grosso, 1965 (1.° edicion, 1893).

Las practicas compartidas de lectura de textos y el analisis
de fuentes primarias se complementaron con exposiciones
y explicaciones de las docentes y el trabajo con mapas, ima-
genes y una linea de tiempo, asi como con sistematizaciones
parciales de las ideas abordadas a través de escrituras inter-
medias colectivas (Aisenberg, Larramendy et al., 2020).

La produccion escrita que vamos a analizar a continuacién
constituyo el cierre del proyecto y se desarroll6 a lo largo de
las dos ultimas clases.

La propuesta de escritura global se introduce a partir de
una recapitulaciéon sistematica de los contenidos realizada
por la maestra, quien, a la vez que recupera los temas, los
pone en relacion con las fuentes primarias y secundarias tra-
bajadas y con sus autores. La otra docente coloca copias de
los materiales en el pizarron a medida que los van nombran-
do (Ixs alumnxs tienen su copia en sus carpetas). Enfatiza la
importancia de volver sobre lo trabajado alavez que pone en
primer plano la autoria:

La idea es que hoy ustedes sean los que cuenten esta historia,
[...] Ustedes son los que tienen que contar hoy como fue la
resistencia de los pueblos diaguitas a la conquista espariola
[...]. Entonces, pueden abrir la carpeta, usar los textos... pero
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la historia que cuentan la tienen que contar ustedes, ési? Los
autores de este texto, hoy, son ustedes.

Les recuerda, de este modo, una condicion esencial de la
situacion de escritura: pueden consultar los textos leidos,
pero no se trata de reproducir sino de producir un texto pro-
pio (Lerner y Larramendy, 2023: 46).

Diferentes parejas, un trio y algunxs alumnxs que escriben
de manera individual dan comienzo al proceso de escritu-
ra. En algunos casos, Ixs alumnxs escriben con autonomia y
solo recurren a las docentes ante situaciones puntuales. En
cambio, otrxs necesitan un apoyo mas sostenido por parte
de las docentes, quienes recorren los diferentes grupos in-
tentando acompanar la producciéon de todxs. En los diferen-
tes grupitos puede observarse un fuerte trabajo vinculado
con las operaciones de planificacion-textualizacién-revision
propias del proceso de escritura, pero con una gran diferen-
cia en la distribucion de responsabilidades entre 1xs alumnxs
y la docente: el trio de alumnxs trabaja de manera muy in-
dependiente —asi como algunxs de Ixs alumnxs que escri-
ben individualmente—, en tanto que algunas de las parejas
requieren mucha mas ayuda para producir —sobre todo, al
comienzo— (Lerner y Larramendy, 2023).

Sintetizaremos el proceso del trio de estudiantes que es-
cribe de manera auténoma y abordaremos luego la produc-
cion de una de las parejas que escribe con mayor apoyo de la
maestra.

El grupito de tres estudiantes esta formado por dos ninas
(P.y M.) y un nino (E.) que conocen bien el contenido ya que
han hecho muy buenas reconstrucciones del proceso de re-
sistencia en el curso del proyecto. Sus aprendizajes contri-
buyen a su desempefio como autores, posicion que asumen
desde el inicio retomando lo enfatizado por la maestra al in-
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troducir la propuesta de escritura: “[...] nosotros tenemos que
contarlo”, senala P.

Rapidamente, Ixs tres estudiantes se abocan a planificar
cémo comenzar el texto:

E: {Como podemos estructurar esto? [...] O sea, como
se defendian, como mantenian... también se me ocu-
rria hacer solamente como si fuera un cuento, ino?

M: éPero como, como vamos a empezar?

E: A ver, podemos mencionar que la lucha entre los,
icomo era? ... entre los espanoles...

P: Y los aborigenes.

E: Si. Fue, fue [...] una resistencia que duré por muchos
anos, que...

P: Y por mas de 130 afios.
E: Si, 130 anos.

P: Aproximadamente. OK, y otra cosa, al principio, [...]
podemos decir lo de qué querian los espafioles hacer
con los indigenas... que ellos querian sus tierras, que-
rian que trabajaran para ellos...

E: [..] Pero... se podria empezar.. podriamos colocar,
por ejemplo, la fecha cuando sucedié eso, ino?

P: Pero primero hay que contar algo, porque no pode-
mos poner “En 1500...". ... Ah, bueno, se puede poner.

El grupo intercambia acerca de

dos inicios posibles: referirse directamente al tema de
la resistencia o bien contextualizarlo partiendo de los
propositos de los conquistadores. Cuando E. propone
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otra posibilidad —comenzar situando temporalmen-
te el proceso en estudio—, P. opina que no se puede
empezar con una fecha, pero inmediatamente revi-
sa su parecer y hace un intento de armar la prime-
ra frase; sin embargo, mientras lo hace, vuelve a su
propuesta original porque se da cuenta de que antes
es necesario contextualizar refiriéndose a la conquis-
ta: “En 1562, Juan Calchaqui enfrent6 a los espafioles,
pero eso si, mucho después, primero hay que contar,
por qué (inaudible) las tierras esas” (Lerner y Larra-
mendy, 2028: 47).

Alo largo de toda la produccion, el proceso de este grupo
se desarrollara en sucesivos “bucles” —al decir de Bucheton
(2014)— entre planificacion, textualizaciéon y nueva planifi-
cacion: para avanzar en el despliegue del tema pasaran de
intercambiar sobre posibles textos tentativos formulados oral-
mente a escribir aquel en el que acuerdan y discutir luego
como seguir, proponiendo oralmente nuevas posibilidades.
Ademas, a partir de cierto momento, comenzaran a releer lo
que han escrito para decidir cobmo continuar, es decir, como
haran progresar el tema sobre el que estan escribiendo a par-
tir de lo ya producido y como organizaran lo que resta (Ler-
nery Larramendy, 2023).

Veamos otro fragmento de interaccion que da cuenta del
proceso de escritura de este grupo. Luego de concretar el ini-
cio del texto, una de las ninas dice: “Es como una introduc-
cion” y propone continuar con el desarrollo de los objetivos
de los conquistadores:

P: [...] Por qué los espanoles querian... [...] iqué querian
hacer con ellos...?

M: Que los maltrataban...
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E: {Qué objetivos tenian para...?

M: Bueno, contamos cémo los indigenas [...] éechaban
a los espanoles?

P: No, no, porque primero hay que contar por qué los
espanoles querian.. con los indigenas. [Alude en for-
ma abreviada a lo que habia propuesto antes: “[...] po-
demos decir lo de qué querian los espanoles hacer con
los indigenas... que ellos querian sus tierras, querian
que trabajaran para ellos...”].

M:Y, por tierras...
P: Bueno, va a haber que ponerlo.
M: Ah.

E: Ah, o sea.. por qué los espafoles querian, querian
hacer...

P: Podemos hacer una pregunta.

E: Si, si. Algo asi como... ipor qué los espafioles hicie-
ron eso y como los indigenas respondieron? ¢Algo asi?
49)

Lxs integrantes del grupo van entramando sus ideas y
avanzan hacia nuevos aspectos del tema: segun P., después
de la introduccion general hay que hablar de las intenciones
de los conquistadores y convence a M. —que originalmen-
te quiere hablar de las resistencias (“contamos como los in-
digenas... iechaban a los espafoles?”)— al sugerir que, para
entender la resistencia, hay que mencionar antes las inten-
ciones de los espaioles. Continua luego la estrecha colabora-
cion entre P.y E. hasta que formulan y escriben una pregunta
—diferente a las formulaciones orales— en la que recogen
también la preocupacion de M. por el maltrato que sufria la
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poblacion originaria: “éPor qué los espanoles eran violentos
con los indigenas?” (Lerner y Larramendy, 2023).
Como podemos ver, Ixs alumnxs de este grupo

interactian armoénicamente al escribir, ya que toman
en consideracion las ideas de todxs. Y, como practi-
cantes avezados de la escritura, ponen en acciéon con
solvencia operaciones recursivas de planificacion,
textualizacion y revision al componer su texto, se
preocupan por contextualizar el tema, por hacerlo
progresar entrelazando las ideas y por marcar sus in-
terrelaciones. (Lerner y Larramendy, 2023: 51)

Mientras textualizan lo que quieren escribir, discuten tam-
bién por la forma que adquirira el texto, como cuando se
preguntan si “[...] {lo que hicieron los espafioles y la respues-
ta de los indigenas, eso va a ser un parrafo entero?”. Cuando
juntxs deciden recurrir a la docente —por tnica vez en esta
clase— para consultarle como seguir, ella valida lo que ya han
escrito y les brinda sugerencias retomando una idea esboza-
da por unx de Ixs alumnxs. Ellxs la interpretan de inmediato,
barajan nuevamente diferentes posibilidades y contintian su
escritura® (Lerner y Larramendy, 2023).

En otros casos, en cambio, la intervencién docente pasa a
primer plano para promover avances. Asi lo revela el analisis
que realizamos del proceso de escritura de una pareja de ni-
nos (Lerner y Larramendy, 2023).

Cuando se acerca al grupito de D. y M,, la docente escu-
cha que dicen: “Hubo 130 afios de conquista” y les recuerda
que era la resistencia de los diaguitas lo que habia llevado
180 anos. Uno de los chicos le responde: “Pero los espafioles

8 Para un analisis pormenorizado del proceso de escritura de este trio, ver Lerner y Larramendy
(2023).
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estuvieron 130 anos hasta que consiguieron conquistarlos”y
la maestra sefala:

Les costo. Buenisimo, entonces pongan eso. Que... los espa-
fioles tardaron 130 afios en, en... que durante 130 no habian
podido conquistar, en realidad. Intentando conquistar has-
ta que lo lograron. Esa es una idea muy interesante.

Este dialogo nos ayud6 a entender por qué D. y M., como
muchxs otrxs alumnxs, usan alternativamente “conquista” y
“resistencia”, como si fueran sinénimos: si no hubiera tenido
lugar la conquista —parecen pensar los chicos—, tampoco
hubiera habido resistencia. En el intercambio, la maestra va-
lida la idea de los ninos —que al principio le habia parecido
incorrecta— y la valora, les dice que es “muy interesante”.

Los chicos toman finalmente la idea de resistencia y conti-
nuan su escrito con un pequeno agregado: “Aprendimos que
en estos 180 afos aprox. de resistencia hacia los espanoles
pasaron varias cosas”. La maestra lee y senala: “Y ‘pasaron va-
rias cosas’. También, [...] porque ahora pueden empezar a de-
sarrollar esas varias cosas que pasaron”. Asi les hace saber que
tienen que desarrollar lo que anunciaron. Que anunciar es
muy pertinente, pero no es suficiente (Lerner y Larramendy,
2023).

Al pasar por el grupito poco después y constatar que no
hay nuevos avances, los impulsa a seguir. Les sugiere recurrir
a escrituras colectivas presentes en el aula y en sus carpetas:

Ahora hay que empezar a desarrollar esta idea. Porque esas
varias cosas que pasaron, hay que contarlo, ési? Ahi estd la
linea de tiempo. [...] Estos 130 afios... ustedes lo tienen en la
carpeta, por ahi pueden especificar de qué afnio estamos ha-
blando, “entre tal y tal”... desde las primeras llegadas de los
espafioles a la zona; también pueden decir donde fue, donde
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vivian los diaguitas. Bueno, y si ustedes dicen que pasaron
varias cosas, équé cosas pasaron? Empiecen a contar. Va-
mos, porque el tiempo corre.

Cuando se acerca nuevamente, lee lo que D. y M. acaban de
escribir, y les dice que van muy bien. Uno de ellos le plantea:

Alumno: Pero no sé qué seguir poniendo.

Docente: En aquel afiche, nosotros pasamos en limpio,
yo lo dicté y lo tienen que tener en la carpeta ustedes.

Alumno: Si, ya sé, ya sé lo que paso, pero no sé en qué
orden ponerlo.

Docente: A ver, vos ya sabés [...]. iNo sabés en qué or-
den? Bueno, decime las cosas y yo les ayudo a orde-
narlo. {Qué cosas pasaron?

Los chicos refieren momentos avanzados del proceso de
resistencia en los Valles Calchaquies, le dicen que dos gru-
pos de diaguitas (los pulares y los famatinas) se aliaron con
los espafioles y que otros siguieron resistiendo. L.a maestra
les sugiere poner eso un poquito después, porque primero ha-
bria que poner qué intentaban hacer los espafioles cuando
llegaron a los valles. Ellos responden que intentaban domi-
nary, en la conversacion, se va estableciendo que “dominar”
significaba apoderarse del territorio y lograr que los indige-
nas trabajaran para ellos. Ante la pregunta “éQué hacian para
apoderarse del territorio?”, responden a duo: “Mataban, ma-
taban”. La docente les recuerda entonces que los espafoles

se instalaban fundando ciudades, ési? Para ahi, desde las
ciudades, tratar de manejar a los indigenas. Entonces los
indigenas no les permitieron facilmente fundar ciudades.
Vieron que a Cordoba la sitiaron y los hicieron huir. Bue-
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no, todo esto lo podrian poner. (Lerner y Larramendy,
20238: 55).

Para retomar la escritura, la maestra lee la ultima frase que
habian escrito, atin inconclusa, y —en funcién de la conver-
sacion anterior— les sugiere:

Acd, cuando dicen: “los espafioles llegaron por primera vez
a los Valles Calchaquies, en 1536, buscando...”, pueden po-
ner para qué llegaron, que es lo que acaban de decir. Como
esa idea estd relacionada con esto, entonces ahi pueden ter-
minar con esta idea, con esto de por qué venian los espafioles
a la zona. Y entonces después pueden contar: “muchos pue-
blos colaboraron con los espafioles, como los pulares, pero
otros resistieron”, y de qué manera. Entonces ahi ya tienen
un par de ideas y las pueden ir desarrollando.

En esta intervencion, las ideas sobre las que habian inter-
cambiado se entraman con la produccion de D. y M: la do-
cente retoma lo que acaban de escribir, les indica que alli
pueden incluir las intenciones de los conquistadores porque
las dos ideas —la llegada de los conquistadores a los valles,
sobre la cual ya habian escrito, y 1a que ella les sugiere— estan
relacionadas y les explica que precisamente por eso pueden
ponerlas una a continuacion de la otra (Lerner y Larramen-
dy, 2023). Ademas, recupera la idea de las alianzas entre al-
gunos grupos de indigenas con los conquistadores que los
alumnos habian mencionado al inicio de la conversacion y
les propone como desplegarla, a continuacion de lo anterior.

De este modo, la docente colabora con la planifica-
cion de lo que van a escribir y sus sugerencias ofre-
cen apoyos para la textualizaciéon: conversa con ellos
para evocar conocimientos que habian circulado en
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la clase, los ayuda reiteradamente a establecer un or-
den entre las ideas que quieren exponer, los incita a
recurrir a los escritos producidos al leer y discutir los
textos o al sistematizar lo trabajado, les explica como
entrelazar ideas para desplegar el tema. (Lerner y La-
rramendy, 2028: 52).

Los chicos avanzan a partir de lo sugerido por la maestra.
Luego de explicitar los objetivos de los espanoles, intercam-
bian acerca de como plantear la cuestion de las alianzas:

M: Para, ponemos... “algunos se aliaron a los espano-
les, como los pulares y los famatinas”. éCémo pone-
mos eso?

D: Punto. “Algunos...”.
M: “.. se resistieron...”.
D: “Algunos se unian a los espanoles”.

M: No, “Algunos se resistian y otros se unian a los es-
panoles, como los pulares y los famatinas”.

D: No, primero pongamos “se unieron a los espano-
les”, porque hay que ver cuando fue la primera... le-
vantada, rebelién, qué se yo.

M: Ah, listo.
En la planificacion de la escritura,

ademas de considerar el orden en que despliegan
las ideas, los chicos se preguntan como expresarlas
(“écomo ponemos eso?”) y parecen preguntarse si las re-
sistencias y las alianzas fueron o no simultaneas. Los
tiempos de verbo que utilizan (“resistian” y “se unie-
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ron”) parecen indicar que piensan en las resistencias
como prolongadas en el tiempo y en las alianzas como
hechos puntuales. (Lerner y Larramendy, 2023: 53).

A partir de este momento, D. y M. ya no recurren a la
maestra y comienzan a consultar los textos leidos para pre-
cisar fechas que los ayuden a organizar el propio texto. Es asi
como la intensa intervencion inicial de la docente, que en
todos los casos guarda estrecha relacion con lo que ellos es-
tan pensando, logra generar cierta autonomia en estos ninos
como escritores (Lerner y Larramendy, 2023).

Recapitulando, los procesos recursivos de planificacion,
textualizacion y revision de los dos grupitos que presenta-
mos se desarrollan con mayor-menor autonomia por parte
de Ixs alumnxs en articulaciéon con un menor-mayor apoyo
por parte de la docente. Analizamos también el modo en que
la pareja que requirié mucha ayuda en un principio paulati-
namente asumio la responsabilidad de su proceso de escri-
tura’ (Lerner y Larramendy, 2023). Situaciones similares se
dan con el resto de Ixs estudiantes de este proyecto mientras
escriben.

Una mencién especial merecen los casos de tres alumnxs
del grado que atraviesan problematicas especificas. Lxs chi-
cxs participan del proyecto de ensefianza y logran involu-
crarse en sus diferentes instancias de modos diferentes. La
apertura de las situaciones a las que hicimos referencia al
inicio de esta comunicacién les permite incluirse desde sus

9 Otros aspectos de la escritura que analizamos en las producciones escritas de este trabajo de
campo remiten a practicas y saberes que se ponen en accion al escribir con caracteristicas simi-
lares a las analizadas en relacion con los procesos de composicion escrita: mas autonomos o mas
apoyados por la intervencion docente y, en esos casos, con progresiva toma de responsabilidad
por parte de [xs alumnxs escritores. Los saberes y practicas especificos de la escritura que ana-
lizamos son: seleccionar el [éxico y precisar conceptos; evitar la ambigiiedad: explicitar el sujeto
y reflexionar sobre la situacion histérica, incluir signos de puntuacion y pensar en las relaciones
entre las ideas, evitar repeticiones innecesarias. Ver Lerner y Larramendy (2023).

100 Alina Larramendy



posibilidades y su perspectiva. En la escritura final, realizan
producciones centradas en los contenidos desde aproxi-
maciones diversas. Un alumno que cuenta con el apoyo de
una APND elabora un escrito sobre aspectos parciales pero
pertinentes de los contenidos. Otro estudiante produce un
texto que da cuenta de buenas reconstrucciones de ideas
centrales del proyecto. Un tercer alumnx inicia su produc-
cion mediante la transcripcion de un fragmento de una de
las fuentes primarias trabajadas en clase que remite a una
caracterizacion que el gobernador Albornoz!° realiza de los
indios que intenta someter, y continia con un intento de or-
denamiento —incompleto pero ajustado— de las rebeliones
indigenas en los Valles Calchaquies.

Compartir la practica de la escritura en el aula es
esencial para que Ixs estudiantes progresen en su
dominio del tema y en sus posibilidades como escri-
tores —avances que parecen inseparables—. Las inter-
venciones docentes se intensifican al interactuar con
chicxs que necesitan mayor apoyo para actualizar los
contenidos trabajados, para organizarlos en el texto,
para desplegar lo que han anunciado. Entrelazar las
intervenciones con lo que lxs alumnxs ya han escri-
to o estan discutiendo favorece que se hagan cargo de
su responsabilidad como escritores. (Lerner y Larra-
mendy, 2023: 53)

10 Carta del gobernador de Tucuman, Felipe de Albornoz, al rey Felipe IV (1630).
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Ensenar para que todxs aprendan historia y fortalecer la
formacion de [xs alumnxs como estudiantes

El analisis de los procesos de escritura que desarrollamos
(Lerner y Larramendy, 20238) respalda la hipétesis de que,
efectivamente, cuando se escribe para aprender historia se
aprende a escribir.

Lxs alumnxs que participaron de este proyecto lograron
asumir su responsabilidad como escritores y profundiza-
ron— en el proceso de escritura compartido con sus pares
y/o docentes— sus aproximaciones a las resistencias indige-
nas y a las practicas y saberes especificos que se ponen en
juego al escribir, en su medida y segin sus posibilidades. Las
condiciones en las que se desarrollaron en el aula las practi-
cas compartidas de lectura, de trabajo con fuentes y —en par-
ticular— de escritura explican, en parte, esos aprendizajes.

Entre ellas, las intervenciones de las docentes en el plan-
teo de la situacion de escritura y en la interaccion sostenida
con Ixs estudiantes mientras escriben revelan su decision de
ensenar a desarrollar este proceso a la vez que apuntan escla-
recer o profundizar sus ideas sobre la resistencia. Por eso, las
docentes intervienen “desde dentro” de lo que sus alumnxs
estan pensando o escribiendo. Y también “desde dentro” de
la situacion historica que se esta estudiando (Lernery Larra-
mendy, 2023).

Los conocimientos acerca del proceso de escritura no
pueden separarse del texto especifico que se esta pro-
duciendo, no son indicaciones generales que puedan
hacer abstraccion del contenido acerca del cual se es-
cribe y “aplicarse tal cual” al escribir sobre otro tema.
Es por eso que, cada vez que se escribe, vuelven a plan-
tearse como problemas a resolver. (60)
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Por lo tanto,

cada situacion de escritura es una oportunidad para
construir nuevos conocimientos acerca del proceso de
escritura, asi como para movilizar lo que ya se sabe y
reconstruirlo al ponerlo en acciéon frente a un nuevo
tema.

Por eso es imprescindible hacer vivir la practica de la es-
critura en el aula y compartir con Ixs alumnxs la produccién
textual, a la vez que subrayar su posicion como autores que
reconstruyen la problematica en estudio desde su propia
perspectiva (Lerner y Larramendy, 20238).

Para fortalecer las trayectorias de Ixs estudiantes no
basta con apoyarlos en el dominio de la lectura y la
escritura, aunque en si mismo resulta imprescindible
[...] Hay que acompanarlos en la produccion de cono-
cimiento especifico en practicas de lectura y escritu-
ra —entre otras—, buscando engarzar la ensenanza
con sus aprendizajes: las intervenciones docentes se
articulan con lo que Ixs alumnxs pueden hacer por si
mismos y ofrecen apoyo para aquello que atn no es
observable para Ixs nifixs o que aun no resuelven con
autonomia. (Lerner y Larramendy, 2023: 61)

Esperamos que estos resultados aporten elementos para
pensar las relaciones entre las practicas escolares y los apren-
dizajes de todxs Ixs alumnxs, asi como para problematizar
las formas habituales de concebir su formacion como estu-
diantes. Al respecto, Bucheton (2014, citada en Lerner y La-
rramendy, 2023) cuestiona el reparto de responsabilidades
entre disciplinas escolares en la ensenanza usual. Sostiene
que no puede aceptarse que exista, por un lado, la ensefianza
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de la lectura y la escritura como dominio reservado al area
de Lenguay, por otro lado, una ensenanza de las disciplinas
donde la escritura solo —o centralmente— interviene en el
momento de las evaluaciones. La escritura, decimos nosotr-
xs, es una herramienta de aprendizaje interna de la historia
(asi como de cualquier disciplina en estudio) y corresponde
a su ensenanza hacerse cargo de promover la construccion
de conocimiento al escribir. Nuestro trabajo y el de otrxs in-
vestigadores (Cariou, 2012; Pla, 2005) han demostrado que
es posible.!

Tal vez estos resultados ofrezcan también herramien-
tas para pensar como fortalecer las trayectorias de nuestrxs
estudiantes en el trabajo compartido entre docentes, di-
dactas, equipos de orientacion escolar y profesionales de la
psicopedagogia.
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Los Equipos de Orientacion Escolary las
intervenciones que posibilitan a construccion de
saberes y conocimientos en el Nivel Primario

Carla Lanza

La produccion de tiempo escolar estd
acompaiiada del hecho de que en la escuela
siempre hay algo sobre la mesa. Ese es el
acontecimiento magico de la escuela.

(Masschelein y Simons, 2014: 23)

Mojones para iniciar la lectura

Para comenzar el recorrido, quisiera retomar el nombre
de nuestra jornada “La construccién de conocimientos y sa-
beres en las infancias” y, en particular, el de la mesa en la que
tuve la oportunidad de participar, “Construccion de conoci-
mientos y saberes en torno a la escritura y la lectura”, espacio
que nos convoco a reflexionar especialmente sobre expe-
riencias en el Nivel Primario. Los recupero para enlazarlos
con la jornada que realizamos en el ano 2018, “Miradas hacia
la educacion inclusiva’, en la que invitamos a Alfredo Jeru-
salinsky, un reconocido psicoanalista, para que nos ayudara
a pensar las relaciones entre la psicopedagogia y la educa-
cion. En aquel momento, Jerusalinsky (2018) nos decia que
educar es transmitir un saber y, al mismo tiempo, un cuerpo
de conocimientos. Hace tiempo que venimos trabajando en
torno a esta idea de que los saberes y los conocimientos no
se articulan de modo espontaneo. Esa relacion no va de suyo.
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Jerusalinsky hacia la siguiente diferenciaciéon entre ambos
plurales:

1. los conocimientos: son lo que resulta del desmem-
bramiento de los objetos en sus diversas variables y
también las resultantes de sus transformaciones. Se
dividen y multiplican en su especificidad. La estruc-
tura del conocimiento se construye atravesando el ob-
jeto para extraer de €l sus universales.

2. los saberes: remiten al saber que cada sujeto atesora de
forma singular. La estructura del saber se constituye
por la posicién singular en que el sujeto es inscripto
en el discurso, inscripcion que no depende de ningun
objeto, sino del deseo del otro.

En otras palabras, lo que intentaba decirnos es que los co-
nocimientos se constituyen en referencia al objeto mientras
que los saberes se constituyen en referencia al sujeto. Por
ello, el desafio de quien educa es transmitir ambos de modo
tal que sea posible articularlos (Jerusalinsky, 2018: 220).

A continuacion, les proponemos encontrarse con una ex-
periencia de trabajo en una escuela primaria del sur del Gran
Buenos Aires que intenta avanzar hacia dicha articulacion a
la vez que pretende dar a ver la potencia de la intervencion
psicopedagogica en la escuela.

Para ello, partimos de pensar la escritura como una prac-
tica social (Ferreiro, 2001, 2013; Fusca, 2015) y un sistema de
representacion del lenguaje (Ferreiro, 1987; Fusca, 2015); al
mismo tiempo, sostenemos que la lectura es un proceso de
construccion de significados (Goodman, 1982; Smith, 1992;
Fusca, 2015). Acompanar a Ixs! estudiantes en la lectura y es-

1 Laflexion de género en “x" apunta a contrastar criticamente el protocolo hegeménico de la cons-
truccion masculina del sujeto universal.
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critura por si mismxs y a través de Ixs docentes son situacio-
nes didacticas que nos permiten aproximarnos de diversos
modos y propician diferentes reflexiones sobre las practicas
del lenguaje como objeto de ensefianza.

El proceso de apropiacion del sistema de escritura, enten-
dido como un sistema de representacion del lenguaje y no
como un co6digo de transcripcion de sonidos, implica que
Ixs estudiantes se relacionen con un objeto cultural sobre el
cual pueden construir conceptualizaciones que constituyen
aproximaciones sucesivas a su comprension. En este proce-
so, las intervenciones de docentes y orientadores? toman un
lugar central. Analizar, problematizar y comprender aquello
que producen Ixs estudiantes permite —a quienes acompa-
flamos trayectorias escolares— intervenir desde los conoci-
mientos didacticos de los que disponemos para favorecer la
apropiacion de dicho sistema.

A partir de estas consideraciones, nuestro desafio es co-
nocer y articular las logicas con las que funciona cada uno
de estos dominios —la lectura y la escritura— sin olvidar la
relacion entre los conocimientos y los saberes porque con-
sideramos que uno de los irrenunciables de nuestro trabajo
tiene que ver con habilitar e inventar posibilidades para que
ambos puedan articularse. Que puedan articularse quiere
decir que funcionen y se interdefinan. Ademas, que sepamos
con qué logica funciona cada uno, cuales son sus legalidades
y las modalidades de apropiacién que Ixs estudiantes ponen
en juego en la escuela. Necesitamos conocer en qué se dife-

2 EnlaProvincia de Buenos Aires, los Equipos de Orientacion estan integrados por diversos pues-
tos de trabajo. En lo que se refiere a los equipos que cumplen funciones en el Nivel Primario,
se destacan: Orientadorx Social, Orientadorx de los Aprendizajes (OA), Orientadorx Educacional
(OE). El puesto de trabajo de OA puede ser desempefiado tanto por Lic. en Psicopedagogia como
por Profesorxs de Educacion Especial, mientras que el de OE puede ser desempefiado por Lic. en
Psicopedagogia, Lic. en Psicologia y Lic. en Ciencias de la Educacion. Para ampliar la informacion,
sugerimos ver la Res. 185/22.

Los Equipos de Orientacion Escolar y las intervenciones que posibilitan la construccion de saberes... 109



rencian y cuales son sus puntos de contacto para identificar
las consecuencias de esos encuentros y desencuentros, y de
este modo orientar nuestras practicas.

En este sentido es que pensamos que las intervenciones
psicopedagdgicas apuntan a ofrecer y construir junto con Ixs
docentes herramientas conceptuales y metodologicas, dife-
rentes practicas que permitan que esta articulacion entre sa-
beres y conocimientos sea posible.

Coordenadas institucionales, practicas de ensefianzay
condiciones particulares

La experiencia que transmitimos en la VIII Jornada de
Educacion y Psicopedagogia, y que dio origen a este escrito,
se refiere al trabajo interdisciplinario que realizamos desde
los Equipos de Orientacion Escolar (en adelante EOE), una
de las estructuras territoriales de la Modalidad de Psicologia
Comunitaria y Pedagogia Social® en el sistema educativo de
la Provincia de la Buenos Aires. El relato fue compartido con
Valeska Zolkower, Orientadora Social con quien articulamos
nuestras funciones en el dia a dia de la escuela. El eje de su
exposicion estuvo centrado en las dimensiones de interven-
cion de los EOE: aulica, institucional y socio-comunitaria y
en la forma que toma el trabajo interdisciplinario en cada
una de nuestras practicas. Asimismo, hizo foco en las accio-
nes que dichos equipos ponen en juego frente al ausentismo
escolar enfatizando la pedagogia de la presencia, la cercania
y la asistencia a clases como condiciones prioritarias para
favorecer los procesos de ensenanza y la apropiacion de los
aprendizajes escolares.

3 Paraconoceracerca de Modalidad de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social en a Provincia de
Buenos Aires, ver Res. 185/22.
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En este capitulo, haré foco especialmente en algunas de
las intervenciones desplegadas en el marco del Programa de
Fortalecimiento de las Trayectorias Educativas.* Dicho pro-
grama se sostiene en politicas de ensefianza y cuidado, que
buscan garantizar que el aprendizaje en el nivel primario
acontezca de forma situada, dialogica y a través del sosteni-
miento de la responsabilidad pedagdgica compartida entre
todxs aquellxs que integramos la escuela. Se centra espe-
cialmente en el pasaje de la escritura y la lectura a través de
Ixs docentes a la lectura y escritura por si mismxs. Propone
acompaiar a Ixs estudiantes en la anticipaciéon de algunas
propuestas de lecturas obligatorias que Ixs nifixs realizan du-
rante el afo escolar para que dispongan de otros tiempos y
otros espacios para construir sentidos acerca de lo leido y lo
escrito. En nuestra escuela, esta propuesta se materializa a
partir del trabajo en corresponsabilidad entre los integran-
tes del Equipo de Orientacion Escolar, el equipo directivo y
docente.

El proposito de este programa y en el que se inscriben al-
gunas de nuestras intervenciones es la formacion de lector-
XS y escritorxs autonomss. Pero, tal como nos ensenn6 Delia
Lerner en su trabajo junto con Ana Espinoza, no se aprende
a leer autbnomamente en soledad (Lanza y Mantegazza, en
Filidoro et al., 2028). La Ginica manera de aprender a leer au-
tobnomamente es aprender con otrxs.

Una de las caracteristicas fundamentales es la apertura que
se produce desde la conformacion de agrupamientos flexi-
bles y transitorios. Romper con las tradiciones mas rigidas
del formato escolar como la homogeneizacion, la graduali-
dad ylarepitencia como unica forma de agrupamiento (Teri-
gi, 2007, 2018) posibilita que demos lugar en la escuela a una

4 Para conocer mas acerca de este programa, visitar la Comunicacion Conjunta 1/23 de la Direccion
de Nivel Primario y de a Direccion de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social.
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de las condiciones indispensables y necesarias para apren-
der: la diversificacion de los tiempos y de las propuestas de
ensefnanza. Tal como expresan Aizencang y Bendersky, aten-
der a la singularidad es posible cuando varias condiciones se
conjugan; fundamentalmente, cuando un equipo de trabajo
se anima al encuentro con lo que no conoce, con lo que hace
pregunta (2013: 40).

En este marco, las practicas de los EOE estan orientadas
hacia la formacion de estudiantes que puedan recurrir a la
escritura, producir textos que les permitan cumplir distintos
propositos en los diferentes contextos de su vida, en su de-
sarrollo como estudiantes y también en su quehacer como
ciudadanxs.

El documento central de esta propuesta (Comunicacion
Conjunta 1/23) propone:

» dar tiempo para el desarrollo de ciertos contenidos;

» acordar y monitorear los avances alcanzados por cada
estudiante y observar de qué manera se manifiestan
en la tarea desarrollada en el grupo total del aula;

» garantizar que alcancen paulatinamente un desem-
pefio cada vez mas autébnomo en lectura y escritura,
hasta acercarse lo mas posible a lo esperable en el afio
que cursan.

Aqui es donde comienzan nuestras mas profundas discu-
siones porque —de nuevo— “lo mas posible a lo esperable
en el ano que cursan” es “lo mas posible para cada unx”. En
escritos previos hemos trabajado con esa idea. Creemos que
lo esperado no adviene de algin lugar que no tiene relacion
con nosotrxs mismxs. Lo esperado es una construccion so-
cial que va tomando forma de consenso. Lo esperado, lo es-
perable, es historico, situado, revisable, transitorio (Filidoro
etal., 2023).
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Cuando iniciamos el agrupamiento con Ixs nifixs sobre Ixs
que les contaremos a continuacion, el estado de situacion
era aproximadamente el siguiente. El agrupamiento estaba
compuesto por seis estudiantes matriculados en dos sec-
ciones de 3.° ano, pero en este capitulo vamos a compartir
acerca del intercambio con 4 de ellxs, a quienes hemos lla-
mado Brandon, Martina, Laura y Baltazar para proteger su
identidad.

1. Algo sobre Brandon: en febrero de 2023, se decidio
que permaneciera en 3.” ano. Curs6 1.y 2.” de la escue-
la primaria en pandemia y durante ese tiempo estuvo
mayormente desvinculado de la escuela. Su mama
nos contaba: “Cuando algo no le sale, se enoja mucho y
revolea todo”. Ella decia: “Parece peleado con la vida”.
La maestra senalaba en abril: “Un dia sabe el abeceda-
rio y al otro dia es como si lo hubiese olvidado”.

2. Algo sobre Martina: finaliz6 el -Nivel Inicial en 2020;
ingres6 a 1.” EP en 2021. En 2022, transité con inter-
mitencia por el Gltimo ano de la unidad pedagodgica.
Lxs docentes expresaban: “Esta mas preocupada por
pelear que por aprender”. Cuando nos reunimos con
su familia para contarle que Martina iba a participar
de este proyecto, su mama nos dijo que estaban apren-
diendo a leer juntas.

3. Algo sobre Laura: segin sus maestras: “es una nena
amorosa; oralmente todo, escrito nada. Ella siempre apor-
ta ideas, pero a veces se va por las ramas”. “Vos mirasy
copia todo; es super prolija; recién ahora en mayo nos
dimos cuenta de que no leia ni escribia, porque su cua-

derno es una belleza”.

4. Algo sobre Baltazar: segin su docente, “Balta es muy
correcto, pero no puede hacer nada sin el abeceda-
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rio en la mano, necesita como que lo mires y le des
” &

permiso”; “ya desde el jardin se le viene diciendo a la
mama que lo lleve a fonoaudiologia”.

Este es un punteo para nada exhaustivo; son recortes, algu-
nas palabras que contextualizan y que nos ofrecen modos de
narrar —como dijimos— algo acerca de nuestrxs estudiantes
con Ixs que fuimos compartiendo este tiempo. Cuando co-
menzamos a trabajar en los agrupamientos, todxs se encon-
traban aun apropiandose del sistema de escritura; algunxs
podian escribir su nombre o cierto dia de la semana, pero
advertiamos que en general lo hacian de manera logografica.
Los nombres de los jugadores de la seleccion argentina de
fatbol los escribian a la perfeccion; también los nimeros de
sus camisetas. Al 10 lo reconocian por Messi, y sabian que
después de Messi venia Di Maria (el 11). En general, produ-
cian escrituras silabicas o silabico-alfabéticas con alternan-
cias grafofonicas (Ferreiro, 2013).

Las secuencias obligatorias del programa de fortaleci-
miento proponian el desarrollo “detenido” de contenidos
esenciales, con algunas situaciones variadas que dieran tiem-
po para que Ixs nifixs se involucraran en las propuestas. Di-
chas secuencias se fueron alternando con las elaboradas por
las docentes y también con lo que Ixs estudiantes proponian.

Uno de los irrenunciables del EOE en este proceso fue si-
tuar —cada vez que resulté necesario— que leer y escribir
son operaciones complejas que se van construyendo y re-
construyendo a través de practicas de lectura y escritura,
y que diferentes practicas pueden instituir diversos mo-
dos de acercamiento, distintas posiciones como lectorxs y
escritorxs.

Tal como orientan los documentos de nuestra Modalidad
de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social, la confor-
macion de agrupamientos fue la estrategia metodologica
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para configurar pequenas comunidades de aprendizaje en
relacion con las trayectorias reales de 1xs estudiantes. Este
proceso, que se realizé a partir de criterios definidos con-
juntamente por el Equipo de Conduccién Institucional,
docentes y EOE, contemplé siempre como principios la
transitoriedad y la flexibilidad.

Un recorte para transmitir las practicas

El recorte que vamos a compartir toma fragmentos de dis-
tintos momentos de trabajo en un agrupamiento. A fin de la
transmision de esta experiencia, los recortes de las practicas
los leemos en tanto totalidades relativas (Garcia, 2000).

Para ello, tomamos un primer momento del trabajo que
nos encontré desarrollando una secuencia didactica que se
iniciaba con la propuesta de leer el mapa de la Provincia
de Buenos Aires y el mapa de la Argentina. Entre todxs re-
corrimos el mapa de Buenos Aires, los distintos partidos, y
fuimos ubicando alli diferentes animales. Nuestro objetivo
fue posicionarlos como lectorxs. La intervencién se propuso
acercarlxs a la lectura desde aquello que Ixs nifixs podian co-
nocer. Se trat6 de leer imagenes y representaciones graficas
del espacio en el que vivimos...
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Imagen 1. Mapa de la Provincia de Buenos Aires con la leyenda "Algunas especies de
animales que viven en la provincia”.

Ya en un segundo encuentro, recuperamos lo trabajado
anteriormente y avanzamos en la construccion situada de
otros conocimientos. A continuacion, transcribimos el in-
tercambio entre la Orientadora Educacional y algunxs estu-
diantes del agrupamiento:

OE: éQué animales hay en nuestro barrio?
Baltazar: Ratas (risas).

Martina: Ay, qué as-co.

Todos escriben. Brandon se agarra la cabeza y mira hacia
abajo.

OE: éBrandon, vos qué vas a poner?
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Brandon: No voy a poner nada porque no sé poner.

Laura: Ratas, pibe, ra, ra, tenés que poner la A, la A, ta, ta,
laRylaT, ahyotraa.

OE: éTodos van a poner ratas?
A coro: Siii, y gatos.
Baltazar: Si, si, gatos y ratas.

Laura: éTe acordds que cuando vos no estabas, sefio, en el
Jardin, tuvimos ese cuento de la flauta y las ratas?

Brandon: Cualquiera, nada que ver, yo no tenia cuentos de
ratas... pero sefio, ahi por el cementerio hay banda de ratas,
éviste?

Laura: Sefio, yo vi que en la biblioteca estd el cuento, édale
que lo busquemos?

Brandon: Manzana, iqué va a estar!

OE: St, claro, lo buscamosy lo leemos en el proximo encuen-
tro...

Al finalizar, Brandon dice: Es verdad, son un asco las ratas,
pero no les podés decir a los del cementerio que no tiren ba-
sura porque te meten adentro...

Martina lo interrumpe: Claro, nene, pero les podés mandar
un papel sin decir quién sos.

Brandon: Sefio, eso si voy a escribir, les voy a poner para que
no hagan mads ratas, éme ayudds?

Martina: Yo también porque mi jaryi® me dijo que dan en-
fermedades.

5 Jaryisignifica “abuela” en guarani.
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En este encuentro, Ixs estudiantes solicitaron buscar fotos
de ratas y gatos para hacer su propio mapa. Después de un
largo intercambio entre 1xs 4, produjeron muchos borrado-
res de textos; presentamos tres a continuaciéon a modo de dar
cuenta de los procesos de escritura que pusieron en juego:

Imagen 2. Aarta /Rata

Imagen 3. Co e os pa ce love na la ras / Consejos para que no vengan las ratas

Imagen 4. Vneo i tapa / Veneno y tapa
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En estos tres recortes de escrituras es posible observar
como Ixs estudiantes producen centraciones cognitivas so-
bre dos aspectos de la unidad silaba. En ratas, por ejemplo,
la silaba oral es considerada desde dos anclajes diferentes.
En la escritura de Laura, las letras elegidas corresponden a
esos dos anclajes: lado vocalico y lado consonantico (Ferrei-
ro y Vernon, en Ferreiro, 2013). El resultado es una escritura
en desorden, pero con pertinencia. En los intercambios que
se produjeron en el agrupamiento fue posible observar el
modo en que Ixs estudiantes reflexionaban sobre el sistema
de escritura, en especial cuando necesitaban decidir coémo
escribir cada palabra.

Conocer y valorar como y qué piensan Ixs ninxs acerca del
sistema de escritura es un modo posible de acercarnos desde
la ensenanza a los aprendizajes. El trabajo conjunto de los
EOE con Ixs docentes en las Reuniones de Equipo Escolar
Basico® nos ha permitido comprender las producciones de
Ixs estudiantes, y a partir de alli intervenir de modo tal de
crear lazos entre aquello que Ixs nifixs piensan y las interven-
ciones que favorecen la apropiacion del sistema de escritura,
asi como también de los contenidos, en este caso, de practi-
cas del lenguaje.

Para ello, necesitamos tiempo. Tiempo para legitimar sus
producciones, para comparar lo escrito por si mismxs con
lo escrito por sus companerxs, discutir con ellxs acerca de
cuantas “e” lleva veneno. Tiempo para intervenir y para trac-
cionar sus apropiaciones.

Una de las intervenciones puestas en juego fue acompanar
las operaciones recursivas involucradas en la produccion de
textos: la planificacion, textualizacion y revision (Haynes y
Flower, 1980). Para ello, fue preciso atender a la elaboracion

6  Las Reuniones de Equipo Escolar Basico son espacios de encuentro periddicos en los que se pro-
ducen intercambios, se proponen y evallan posibles intervenciones respecto de las trayectorias
escolares.
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de un plan de escritura propuesto especialmente por Bran-
don y Martina.” Teniamos una meta (concientizar a los veci-
nos del barrio y pedir que las autoridades correspondientes
intervinieran frente a la plaga de ratas). Reunimos informa-
cion sobre intervenciones posibles (colocar tapas en rejillas
y alcantarillas, que Ixs adultxs utilicen productos especificos
para combatirlas, no acumular basura). Y, finalmente, habia-
mos decidido que ibamos a escribir una suerte de “lista de
consejos” para compartir con las familias de la escuela. Fui-
mos dando forma a todas estas ideas en muchos borradores
y revisiones. Al finalizar el segundo encuentro, llegamos a
construir el siguiente texto:

Imagen 5. Consejos para que no vengan las ratas: Tenés que poner veneno y una tapa.
Y limpiar la casa y pedirle al presidente que limpie la basura. Que limpien el barrio.

En un tercer encuentro, algunxs estudiantes propusieron
ampliar el texto y sumaron mas consejos. Después de mu-
chas discusiones y de continuar el trabajo con borradores,
en el pizarrony en los cuadernos, decidimos que este seria el
texto final, por lo menos, para ese momento:

7 Verintercambio entre la Orientadora Educacional y [xs estudiantes.
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Imagen 6. Consejos para que no haya ratas: Tirar insecticida de ratas para que se mue-
ran las ratas. No tirar basura. Limpiar. No tirar pldstico y basura al agua. Colocar una
trampa para agarrar las ratas. Pedirle al intendente que limpie y al presidente.

’/y— : A/
DA £, 7 N
- D LiMPiAR
T ~ DA 1

v/ e =
COLECBR “OnA TRAMPA 1A PAR
/ r 3 e

RIE AL FNTENDENTE Que  L:MP.

Como afirman Masschelein y Simmons (2014) en el epi-
grafe de este capitulo, la particularidad del tiempo en la es-
cuela radica en que siempre ponemos “algo” sobre la mesa.
En este caso, ese “algo” fueron las practicas del lenguaje, pero
también lo fue la construccion de ciudadania, la educacion
ambiental, la demanda del derecho a la salud, a un vivir en
condiciones dignas. Reconocemos que los modos en que
cada unx de Ixs estudiantes se fue apropiando de aquello que
estaba sobre la mesa se relacionan con la particular manera
en que el sistema de pensamiento se entrama con el lenguaje
en funcion de las propuestas que inicialmente se ofrecieron
y luego se fueron transformando a partir de escuchar por
donde iba cada unx.
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Un tiempo para analizar y conceptualizar las practicas

Podriamos continuar analizando estas producciones es-
critas desde multiples perspectivas. Seria posible hacer un
analisis formal, identificar sustituciones, omisiones, errores
constructivos, elaborar hipotesis sobre la velocidad grafo-
motora, la sintaxis, los aspectos gramaticales y los procesos
de composicion de un texto. Afirmamos que cuando acom-
panamos a estudiantes a quienes se les problematiza la apro-
piacion del sistema de escritura, no se trata de olvidar estos
aspectos, sino de pensar —en todo caso— cémo articularlos
con los saberes que Ixs ninxs ponen a jugar en este nuevo
agrupamiento. Desde la salida a la literatura que propone
Laura hasta aquellos detalles que traen acerca del barrio. Se
trata de escuchar qué expresa Brandon cuando dice “no voy
a poner nada porque no sé poner’ y acompanar esa dialo-
gicidad entre pares de la que surgieron estas notas. Se trata
también de hacer lugar al modo en que la propuesta de tra-
bajo se refracta en cada una de sus voces. Al mismo tiempo,
de entender que algo de lo que estxs nifixs traen acerca de las
ratas en el barrio Ixs toma como ciudadanxs comprometidos
con la educacién ambiental. Lxs toma como estudiantes que
especialmente en el marco de los 40 anos de democracia®
han trabajado en el conocimiento de sus derechos.

Lo que nos vamos encontrando en experiencias como esta
es que no se disuelve la tension que nos atraviesa en los es-
pacios educativos. Estas otras formas de organizacion en la
escuela (los agrupamientos flexibles) no son un grupo ho-
mogéneo mas pequeno. El desafio de articular lo singular en
una actividad colectiva es constitutivo en su funcionamiento
porque ademas el modo en que fuimos pensando el trabajo
no tuvo que ver con “aplicar” de manera lineal y sin cuestio-

8 EnlaRepublica Argentina, en el aio 2023 se celebraron los 40 afios de democracia.
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namientos cada una de las fichas de actividades. El trabajo
que fuimos construyendo tuvo que ver con lo que llamamos
“posicion clinica”, que no es hacer clinica en la escuela, sino
que es habilitar una mirada y una escucha que nos oriente en
la intervencion. Una intervencion que deviene cooperacion
(Carballeda, 2012). Una intervenciéon que nos habilita a leer
las coordenadas en las que podemos encontrarnos con Ixs
estudiantes. Leemos en donde se encuentra cada unx para
invitarlxs a apropiarse de los conocimientos que se transmi-
ten en la escuela. Y, al mismo tiempo, articular estos cono-
cimientos con sus saberes como condicion necesaria para
aprender, para que se produzca ese encuentro que, desde la
psicopedagogia, desde cada uno de nuestros puestos de tra-
bajo, y desde las practicas docentes, sabemos inventar.

Este desafio, el de articular lo singular con lo colectivo, esta
presente en todo grupo humano. Fuimos encontrando que
estas nuevas “locaciones” —estos “espacios otros” (Foucault,
2001 en Greco, 2020)— que habilitamos en la escuela posi-
bilitaron “barajar y dar de nuevo”, armar una nueva configu-
racion grupal en la que cada unx se fue enlazando sin perder
su singularidad.

Brandon no dejé de provocar, desconfiar, y fascinar con
sus saberes sobre el barrio a sus comparnerxs.

Martina no dej6é de pelear con Brandon para ver quién
sabe mas de Paraguay. Tampoco abandon¢ las discusiones...
pero ahora “discute por escrito”. No solo dirige sus reclamos
al Municipio para que no haya mas ratas en el cementerio,
sino también para que junten la basura de las esquinas, para
que limpien las plazas...

Laura no dejé de invitarnos a la tarea, ni de aportar ideas
que abren a otras historias y mundos posibles. Pero ahora re-
conoce que cada vez que abre a algin otro tema, tiene que
volver en algin momento para encontrar puntos de contac-
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to. A menudo nos dice: “Vos haceme ojitos si me voy por las
ramas, como dice la seno”.

Como sostiene Aleman (2023), en lo colectivo, nadie pier-
de su singularidad, sino que la propia singularidad se rea-
liza de verdad cuando se hace la experiencia de lo comun.
Y quienes venimos transitando estos espacios entendemos
por lalégica de lo comuin un “no todo”, un lugar incompleto,
siempre abierto.

Las intervenciones en este agrupamiento compuesto por
ninxs de 8 y 9 anos de edad se orientaron a pensar la igualdad
no desde la identidad, sino desde la diferencia.

Nuestro trabajo en la escuela trata de articular cada una de
sus biografias con las propuestas que vamos inventando y
también de hacerlas dialogar con las propuestas obligatorias
que nos llegan desde las politicas educativas. En los proce-
sos escolares consideramos que la identidad siempre es ne-
cesaria porque los sujetos organizan sus representaciones a
través de las identificaciones. Brandon resuelve la actividad
sobre las provincias de la Argentina ubicando en primer or-
den a Paraguay porque alli nacié su mamay alli vive su abue-
la. No se trata de sancionar su respuesta porque no se ajusta
a la consigna, sino de pensar de qué modo eso que Brandon
sabe y reconoce desde su propia vivencia se articula con la
propuesta.

Del mismo modo, aquellos saberes en torno a la comuni-
dad y lo comunitario, las problematicas socio-ambientales
de un barrio, desde la perspectiva de Ixs nifixs, habitado por
una fauna que describen compuesta por gatos y ratas. Pode-
mos pensar como esta propuesta inicial y las formas que va
tomando construyen condiciones didacticas para las practi-
cas del lenguaje: leer, escribir, escuchar, hablar promueven
el aprendizaje y habilitan la autoria en la construccién de co-
nocimiento. La lecturayla escritura son practicas intrinsecas
al proceso de construccion de conocimientos; estas practi-
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cas ocupan un lugar central en la escuela, pero hay distin-
tas formas de leer y de escribir, y no todas contribuyen al
aprendizaje (Aisenberg, 2018). Cuando iniciamos los agru-
pamientos, Ixs estudiantes estaban muy lejos hasta de esas
practicas sobre las que a veces reconocemos su bajo impacto
en la construccion de conocimientos. Algunxs estudiantes no
accedian al c6digo, no conocian las vocales, las consonantes;
otrxs encontraban obstaculos en relacion con la apropiacion
del lenguaje. Tampoco disfrutaban de lalectura a través de su
maestrx. El disponerse a escuchar fue una “posicion a ense-
nar”. Algunxs de estxs nifixs aun no atravesaban la etapa de la
fonetizacion de la escritura (Ferreiro, 2012) (a cada letra debe
corresponderle una parte del nombre). Aun cuando pudiera
pensarse que muchas de las actividades de las fichas apunta-
ban a la transcripcion, esa actividad conllevaba en si misma,
para estxs nifixs, una gran complejidad. En simultaneo, co-
menzamos el trabajo con lo que llamamos palabras seguras,
es decir, palabras de uso frecuente que constituyen fuentes
“seguras” de informacion (valga la redundancia) tales como
nombres propios, dias de la semana, meses del afno que ya
formaban parte en diversos carteles del ambiente alfabetiza-
dor. En las escuelas frecuentemente apelamos a este tipo de
portadores de textos, ya que solemos registrar alli palabras
conocidas, ya trabajadas, en las que Ixs estudiantes pueden
apoyarse para reflexionar sobre qué partes de esas palabras
pueden ser utiles para producir nuevas escrituras.

Desde nuestro posicionamiento ético, politico, situado,
sostenemos el derecho de Ixs ninxs a ser escuchadxs y res-
petadxs en su proceso de apropiacion de la cultura escrita,
lo que presupone docentes no solo con una sélida forma-
cion en el campo de la didactica, sino también docentes y
equipos técnicos en condicion de disponerse a escuchar por
donde, qué y como estan pensando Ixs nifixs las culturas de
lo escrito. En su proceso de construccion de la escritura, 1xs
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ninxs no se limitan a copiar, sino que reconstruyen para po-
der asimilar, en el mismo sentido en que Piaget lo ha puesto
de manifiesto en otros dominios del conocimiento (Ferreiro,
2012: 259).

Un tiempo después, las docentes nos acercaban estas
devoluciones:

Ahora que pude trabajar de otro modo con ellos y a partir
de lo que se produjo en el agrupamiento con ustedes me di
cuenta de que no es que no querian, sino que no podian del
modo en que estaba proponiendo.

Baltazar necesita que lo mire constantemente, que valide
cada una de las letras que pone, como si lo autorizara, y asi
vamos andando...

Es lo que Norma Filidoro (2018) ha trabajado en sus textos
como la funcién de reconocimiento. Pero no solo recono-
cimiento del ninx en tanto alumnx, sino también recono-
cimiento de la funcién docente en la produccién escrita de
su alumnx. Las intervenciones psicopedagogicas se juegan
entre practicas socio-educativas, de ensenanza y aprendizaje
comprendiendo que estas se despliegan en situaciones que
nunca son individuales, sino sociales y colectivas. De alli la
necesidad de situar que la construccién de saberes y conoci-
mientos acerca de nuestras propias practicas —educativas y
psicopedagogicas— también es siempre a partir de recono-
cer la produccion de otrxs.

Un cierre en puntas de pie...
Escribir sobre las intervenciones en las escuelas supone in-

ventar un tiempo y un lugar para revisar, interpelar y trans-
mitir acerca de nuestras practicas. Traerlas aqui, a este libro
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de acceso libre, es una nueva oportunidad para armar una
suerte de dialogo con quienes se encuentren con estas lineas,
y asi construir nuevas perspectivas que enriquezcan nues-
tro trabajo en las aulas. El estudio de las practicas tal como
lo plantean Chaiklin y Lave (1991) es un modo de abordar
el contexto social como posicion critica a las perspectivas
dominantes sobre el ensenar, el aprender, el pensar y el co-
nocer, las que son, en su mayoria, ahistéricas y descontex-
tualizadas. Desde esta perspectiva, entendemos las practicas
como unidades heterogéneas (Castorina, 2017) atravesadas
por condiciones estructurales, sociales, politicas, materia-
les y, al mismo tiempo, por Ixs sujetxs y los sentidos que
producimos.

Detenernos para estudiar las practicas y las intervenciones
que producen la articulacion entre saberes y conocimientos,
que acercan la ensenanza al aprendizaje, que posibilitan el
aprendizaje y el desarrollo, resulta valioso en tanto permi-
te comprender los aspectos sociales que en ellas se expresan
y, al mismo tiempo, repensar lo social como un proceso de
transformacion permanente que se juega en la cotidianeidad
de nuestras interacciones.

En este capitulo intentamos enfatizar que las practicas psi-
copedagogicas —en un entramado interdisciplinario en los
Equipos de Orientacion— se juegan entre situaciones socio-
educativas, de ensefnanza y aprendizaje colectivas. Son los
contextos, las relaciones y los lazos que tejemos, los significa-
dos que construimos los que permiten comprender e inter-
pretar las acciones que los sujetos desplegamos en ellas. De
alli que la construccion de saberes y conocimientos acerca
de nuestras propias practicas educativas y psicopedagogicas
también sea siempre con otrxs.

En una época atravesada por el valor indiscutible que se les
asignaalasverdades universales y alainmediatez, apostamos
a detenernos para preguntarnos y creemos, como sostiene
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Vinciane Despret en su libro Habitar como un pdjaro, que hay
una verdadera gracia en avanzar asi, en puntas de pie, a pasos
pequenos, para no dafar las cosas y los seres. Es una ciencia
de la singularidad que encanta el mundo desplegando con
delicadeza y elegancia otras artes de vivir y nuevas maneras
de pensar. Y el mundo deviene mas complejo, mas dificil de
aprehender, desde luego, pero tanto mas rico y apasionante.

Referencias bibliograficas

Aisenberg, B. (2018). Leery escribir textos de Ciencias Sociales en la escuela. 72(ntes),
ndm. 43. 12ntes.

Aizencang, N.y Bendersky, B. (2013). Escuela y prdcticas inclusivas. Intervenciones que
posibilitan. Manantial.

Aleman, J. (2023, 21 de noviembre). Lo que hemos visto es una eleccidn tragica, suicida.
Pdgina 12. En linea: <https://www.pagina12.com.ar/649906-jorge-aleman-lo-que-
hemos-visto-es-una-eleccion-tragica-suic’ampOptimize=1> (consulta: 06-10-2025).

Carballeda, A. (2002). La intervencién en lo social. Paidos.

Castorina, J. (2017). Los obstaculos epistemoldgicos en la constitucion de la psico-
pedagogia. 25 afos después. Filidoro, N., Dubrovsky, S., Rusler, V., Pereyra, B.,
Mantegazza, S., Lanza, C.y Serra, C. (comps.), Pensar las prdcticas educativas y
psicopedagdgicas. En linea: <http://publicaciones.filo.uba.ar/sites/publicaciones.
filo.uba.ar/files/Pensar%20las%20pr%C3%A1cticas%20educativas%20y%20
psicopedag%C3%B3gicas_interactivo_0.pdf> (consulta: 06-10-2025).

Chaiklin, S.y Lave, J. (1991) (comps.). Estudiar las prdcticas, perspectivas sobre activi-
dad y contexto. Amorrortu.

Despret, V. (2022). Habitar como un pdjaro. Cactus.

Ferreiro, E. (1987). Proceso de alfabetizacion, alfabetizacion en proceso. Centro Editor
de América Latina.

Ferreiro, E. (2001). Pasado y presente de los verbos leer y escribir. Fondo de Cultura
Econémica.

128 Carlalanza


https://www.pagina12.com.ar/649906-jorge-aleman-lo-que-hemos-visto-es-una-eleccion-tragica-suic?ampOptimize=1
https://www.pagina12.com.ar/649906-jorge-aleman-lo-que-hemos-visto-es-una-eleccion-tragica-suic?ampOptimize=1
http://publicaciones.filo.uba.ar/sites/publicaciones.filo.uba.ar/files/Pensar%20las%20pr%C3%A1cticas%20educativas%20y%20psicopedag%C3%B3gicas_interactivo_0.pdf
http://publicaciones.filo.uba.ar/sites/publicaciones.filo.uba.ar/files/Pensar%20las%20pr%C3%A1cticas%20educativas%20y%20psicopedag%C3%B3gicas_interactivo_0.pdf
http://publicaciones.filo.uba.ar/sites/publicaciones.filo.uba.ar/files/Pensar%20las%20pr%C3%A1cticas%20educativas%20y%20psicopedag%C3%B3gicas_interactivo_0.pdf

Ferreiro, E. (2012). Comprension del sistema alfabético de escritura. Carretero, M.y
Castorina J. A. (comps.), Desarrollo cognitivo y educacion Il. Procesos del conoci-
miento y contenidos especificos. Paidos.

Ferreiro, E. (2013). Elingreso a la escritura y a las culturas de lo escrito. Siglo XXI.

Filidoro, N. (2013). Psicopedagogia: pensar la intervencion clinica en la escuela.
Duenas, G. y Kahansky, E., La patologizacion de la infancia Ill: problemas e inter-
venciones en las aulas. Noveduc.

Filidoro, N., Enright, P,, Mantegazza, S. y Lanza, C. (2023). Pensar y habitar la escuela:
entre los procesos de ensefianza y los aprendizajes. Hacia la construccion de prac-
ticas inclusivas. Cuadernos del IICE, nim. 13. Facultad de Filosofia y Letras. En linea:
<http://iice.institutos.filo.uba.ar/publicacion/pensar-y-habitar-la-escuela-entre-
los-procesos-deense%C3%B1anza-y-los-aprendizajes> (consulta: 06-10-2025).

Fusca, C. (2015). Ensenar a leer y escribir en el siglo XXI. Representaciones docentes e
intervenciones en el aula. Entre Ideas.

Goodman, K. (1982). El proceso de lectura: consideraciones a través de las lenguas
y el desarrollo. Ferreiro, E. y Palacios, M. (comps.), Nuevas perspectivas sobre los
procesos de lectura. Siglo XXI.

Garcia, R. (2000). El conocimiento en construccién. De las formulaciones de Piaget a la
teoria de los sistemas complejos. Gedisa.

Greco, M. B. (2020). Paradojas para pensar la intervencion de los Equipos de
Orientacion Escolar como experiencias en didlogo con las escuelas. Esos “espa-
cios otros” en una historia reciente. Los Equipos de Orientacion Escolar. La inter-
vencion institucional como experiencia. Homo Sapiens.

Hayes, J. y Flower, L. (1980). Identifying the Organization of Writing Proceses, en
L. W. Gregg y W. R. Steineberg (eds.), Cognitive Processes in Writing, pp. 3-30.
Lawrence Erbaum Associates.

Jerusalinsky, A. (2018). La instancia de la letra en la conciencia y su incidencia en el
sujeto del inconsciente. Filidoro, N., Dubrovsky, S., Rusler, V., Enright, P., Lanza,
C., Mantegazza, S., Pereyra, B. y Serra, C. Miradas hacia la educacién inclusiva. Il
Jornada de Educacién y Psicopedagogia. Facultad de Filosofia y Letras.

Masschelein, J. y Simons, M. (2014). Defensa de la escuela. Miiio y Davila.

Smith, F. (1992). Comprensién de la lectura. Trillas.

Los Equipos de Orientacion Escolar y las intervenciones que posibilitan la construccion de saberes... 129


http://iice.institutos.filo.uba.ar/publicacion/pensar-y-habitar-la-escuela-entre-los-procesos-deense%C3%B1anza-y-los-aprendizajes
http://iice.institutos.filo.uba.ar/publicacion/pensar-y-habitar-la-escuela-entre-los-procesos-deense%C3%B1anza-y-los-aprendizajes

Terigi, F. (2007, 28-30 de noviembre). Los desafios que plantean las trayectorias es-
colares. |ll Foro Latinoamericano de Educacion. Jovenes y docentes. ,La escuela
secundaria en el mundo de hoy". Fundacién Santillana.

Terigi, F. (2018). Trayectorias escolares. La potencia de un constructo para pensar los
desafios de la inclusién educativa. Filidoro, N., Dubrovsky, S., Rusler, V., Enright,
P., Lanza, C., Mantegazza, S., Pereyra, B. y Serra, C. (comps.), Miradas hacia la edu-
cacion inclusiva. Il Jornada de Educacién y Psicopedagogia. Facultad de Filosofia
y Letras.

Normativas de consulta

Res. 185/22. Definicion de tareas docentes de Orientadoras y Orientadores de la
Direccién de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social. En linea: <https://abc.
gob.ar/secretarias/sites/default/files/2022-12/DI-2022-42894534-GDEBA-
DPCYPESDGCYE.pdf> (consulta: 6-10-2025).

Comunicacién Conjunta N.°1/23. Direccién General de Cultura y Educacion. Provincia
de Buenos Aires. En linea: <https://abc.gob.ar/secretarias/sites/default/fi-
les/2023-04/comunicaci%C3%B3n%20conjunta%201%20del%202023%20
Programa%20de%20fortalecimiento%20%281%29.pdf> (consulta: 6-10-2025).

130 Carlalanza


https://abc.gob.ar/secretarias/sites/default/files/2022-12/DI-2022-42894534-GDEBA-DPCYPESDGCYE.pdf
https://abc.gob.ar/secretarias/sites/default/files/2022-12/DI-2022-42894534-GDEBA-DPCYPESDGCYE.pdf
https://abc.gob.ar/secretarias/sites/default/files/2022-12/DI-2022-42894534-GDEBA-DPCYPESDGCYE.pdf
https://abc.gob.ar/secretarias/sites/default/files/2023-04/comunicaci%C3%B3n%20conjunta%201%20del%202023%20Programa%20de%20fortalecimiento%20%281%29.pdf
https://abc.gob.ar/secretarias/sites/default/files/2023-04/comunicaci%C3%B3n%20conjunta%201%20del%202023%20Programa%20de%20fortalecimiento%20%281%29.pdf
https://abc.gob.ar/secretarias/sites/default/files/2023-04/comunicaci%C3%B3n%20conjunta%201%20del%202023%20Programa%20de%20fortalecimiento%20%281%29.pdf

Parte lll

Conversaciones en torno a la construccion de
conocimientos y saberes en las infancias relativos
a la matematica en la escolaridad primaria






“Yo lo sé, pero después la maestra quiere que lo
expliques, entonces no lo hago y listo..."

Norma Filidoro

Notas preliminares

El propésito de estas jornadas viene siendo, desde su ini-
cio, contribuir a la construccién de conocimientos especi-
ficos que otorguen algun grado de solidez conceptual a la
psicopedagogia. La construccion de conocimientos y saberes
en las infancias constituye una de las dimensiones de las in-
terrelaciones entre la educacion y la psicopedagogia. Interre-
laciones que entendemos como constitutivas de la disciplina.

Por otro lado, estas Jornadas sostienen y se sostienen en el
valor de la inclusion educativa entendida como aspiracion
irrenunciable que es inseparable del valor de lo social por
sobre lo individual. Entendemos la inclusion, en general, en
términos de construccion permanente de una comunidad
habitada por pluralidad de vidas.

Los aportes ala construccion de conceptualizaciones espe-
cificas de nuestro campo apuntan a redoblar esfuerzos para
avanzar en la superacion del aplicacionismo que caracterizo
a la psicopedagogia de los anos ochenta al 2000. Lo hace-



mos produciendo desplazamientos conceptuales, de otros
campos al nuestro, poniendo bajo vigilancia epistemoléogica
el concepto que definimos como propio (Bertoldi y Enrico,
2018). En este sentido, planteamos la posibilidad de hacer in-
gresar a los “contenidos escolares” —constructo propio de la
didactica— en el campo de la psicopedagogia, en las practi-
cas de diagnostico y tratamiento.

En esta oportunidad, vamos a explorar acerca de como los
ninos, las ninas y los jévenes construyen y se apropian de los
conocimientos escolares. Afirmamos que la apropiacion de
conocimientos por parte de un sujeto produce saberes: co-
nocimientos que el sujeto encarna y le posibilitan pasar de
la producciéon de enunciados universales sin sujeto a encar-
nar actos de enunciacién que dan cuenta de una verdad tanto
como del sujeto que la enuncia, en un contexto situado.

Elegimos hablar de “infancias” en plural porque queremos
hacer visibles a los nifios y a las nifias que las expectativas
tipicas, las medias estadisticas y los promedios, lo esperado 'y
lo esperable, invisibilizan o, aun, culpabilizan.

Tomamos la idea de “vicisitudes” pensando en la alternan-
ciay/o la simultaneidad de sucesos présperos y adversos que
se dan en el encuentro entre las condiciones de ensefianza
y las condiciones particulares del sujeto en el contexto del
aula.

Pensamos en el aprendizaje como proceso social a partir
del cual el sujeto construye y se apropia del conocimiento.
Lo pensamos en su interrelacion con la ensenanza, con las
intervenciones docentes, las secuencias didacticas, las logicas
escolares y la escuela cotidiana.

Para esta mesa, tomamos el recorte de los conocimientos
escolares relativos a la matematica en la escuela primaria.
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Puntos de partida

Nuestro propoésito consiste en compartir con ustedes mi-
crorrecortes que funcionen como unidades de analisis. En
esos recortes transmitimos que:

e Desde el punto de vista epistemologico, nos situamos
en el campo de lo relacional: pensamos en términos
de relaciones y no de estados (epistemologia de la
escision) (Castorina y Filidoro, 2020). Evitamos sim-
plificaciones del tipo “no aprende porque no le interesa’.
Evitamos reduccionismos del tipo “las dificultades en la
matemdtica son la consecuencia de una discalculia” (lo que
ademas constituye una tautologia).

e Desde el punto de vista metodolégico, tomamos los
contenidos escolares como un instrumento de inter-
vencion para el diagnostico y el tratamiento.

e En cuanto al proceso de aprendizaje, nos situamos en
una perspectiva constructivista. El conocimiento no
esta afuera, por eso no se incorpora (metafora nutri-
cia) ni se adquiere (metafora mercantil). Definimos el
proceso de aprendizaje como una forma de construc-
cion colectiva que conlleva modos singulares de apro-
piacion por parte del sujeto para cuya comprension
buscamos establecer (como intencion programatica)
relaciones de interdefinicion (no lineales, no causa-
les ni multicausales directas), entre dimensiones tales
como su sistema cognitivo, estructura psiquica y sub-
jetividad, lenguaje, cuerpo (la lista no es exhaustiva ni
excluyente) y las practicas de ensefianza escolares (las
condiciones escolares). Se trata de relaciones en con-
texto, situadas.
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e En cuanto a los valores no epistemologicos, eso que
Castorina (2017) denomina “vectores para la accion”,
valores sociales, politicos y morales que sostenemos
en nuestras practicas, afirmamos: el principio de in-
clusiéon social, familiar y educativo; el valor de la
pluralidad de formas de ser y estar; la ética del concer-
nimiento, esto es, el sufrimiento del otro me concierne.
Y, en un acto de resistencia, afirmamos el valor de lo
social y comunitario por sobre lo individual.

Estamos convencidas de que compartir la clinica nos
permite avanzar en el camino de la construccion de cono-
cimientos psicopedagogicos en articulaciéon con el marco
epistémico relacional. Para ello, nos sometemos a una vigi-
lancia epistemolégica que haga que ese avance sea consisten-
te. Vigilamos la coherencia entre las teorias y las practicas a
las que nunca entendimos como lugar de aplicacion de teo-
rias, sino como practicas de conocimientos.

Y ya que estamos, recordar que pensamos los diagnosticos
referidos a los procesos de aprendizaje escolar como relacio-
nales y en contexto: esto es, no esencialistas. Nunca diriamos
que un nino/a o joven “tiene” discalculia, sino que pregun-
tamos por las condiciones/restricciones que emergen en el
proceso de aprendizaje escolar. La pregunta no es qué tiene,
sino qué es capaz de aprender en qué condiciones, donde la ca-
pacidad no es una caracteristica del sujeto, sino una funcién
que emerge del encuentro entre las condiciones particulares
del sujeto (que no negamos) y las condiciones de ensefianza.
Afirmamos que la capacidad es un concepto relacional y no
una caracteristica que pertenece al sujeto.

Sobre el tema “contenidos escolares como articulador
clinico”, advertimos que tomamos el constructo producido
en el campo de la didactica, pero para producir una opera-
cion en el campo de la clinica. Entendemos que se trata de
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un concepto “nuevo” en tanto hay una nueva relacion entre
su definicion como concepto de caracter instrumental y su
aplicacion como recurso psicopedagogico para disenar in-
tervenciones tanto en los procesos diagnosticos como en los
tratamientos (Bertoldi y Enrico, 2018).

Establecemos con la didactica, hoy con la didactica de las
matematicas, una relacion que entendemos como necesaria.
Una relacién que no esta exenta de tensiones y malentendi-
dos constitutivos que son la materia prima del trabajo que
sostenemos con docentesy escuelas. La escuela “investigada”,
las secuencias de ensefianza, los/las estudiantes “investiga-
dos” los contenidos escolares de la didactica, no son la escue-
la, no son los/las estudiantes, no son los contenidos escolares
con que nos encontramos en las practicas de conocimien-
tos propias del campo psicopedagogico. Entendemos que es
esa diferencia lo que, justamente, hace que la relacion entre
educacion y psicopedagogia tenga un caracter de necesidad.
Que es esa diferencia la que hace fructifero el trabajo en las
escuelas, con las y los docentes. Es esta diferencia la que hoy
intentamos poner a trabajar a lo largo de esta jornada.

¢Por qué “contenidos escolares” del campo de la
matematica?

1. A partir de los recortes de interacciones a proposito
de la matematica escolar, podemos pensar interven-
ciones sobre esas mismas interacciones entre el sujeto
(un/a estudiante) y el objeto (la matematica escolar)
que tiendan a remover obstaculos que emergen en el
proceso de aprendizaje.

2. Enlas operaciones que el sujeto realiza en su proceso de
construccion y apropiacion del conocimiento escolar
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podemos leer la trama entre sistema cognitivo, estruc-
tura psiquica, subjetividad, constructividad corporal,
desarrollo del lenguaje. Sistema atravesado por el Otro
del lenguaje y por las representaciones de las y los do-
centes tanto acerca de ese sujeto como de ese contenido.

3. El objeto (contenido escolar) se encuentra definido en el
campo de lo social. Lo que la comunidad de ese tiempo/
espacio considera valioso transmitir a 1xs estudiantes. A
su vez, ese contenido es situado en una escuela, y cada
grupo escolar, cada vez, hace “algo” con eso. Se producen
alli procesos de resignificacion, transformacion y distor-
sion de esos conocimientos escolares (Rockwell, 2020).

El contenido escolar matematico es desplazado del campo
de la didactica al campo de las practicas psicopedagogicas
no para ser reproducido, sino transformado en un instru-
mento que nos permita:

1. Construir observables: interpretaciones/lecturas acerca
de las dificultades en el proceso de aprendizaje.

2. Disenar intervenciones que le posibiliten al sujeto
avanzar en su desarrollo y en la construccion y apro-
piacion de conocimientos.

3. Realizar aportes al campo de la ensefanza: producir
marcas que interpelen, que hagan pregunta, que ad-
mitan y promuevan la apariciéon de miradas y formas
emergentes que hagan diferencia al saber escolar sabi-
do, alo esperado, a lo esperable en el contexto escolar.

Estamos hablando de una psicopedagogia siempre en re-
ferencia al campo educativo, pero capaz de producir conoci-
mientos especificos acerca del aprendizaje de los contenidos
escolares de los que 1xs docentes se puedan apropiar para in-
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terrogar, revisar, reformular, sostener, comprender, profun-
dizar, crear formas de ensefianza no previstas.

Recortando observables

En el contexto del aula, a partir de estos datos, la docente pro-
pone verificar la diferencia en el precio final de un electrodo-
méstico segiin se compre al contado, en 8, en 6 o en 12 cuotas.

Imagen 1. El problema de las cuotas

3 cuotas de $5.000

12 cuotas de $2.000

Recortamos tres respuestas verbales frente a esta propues-
ta de tarea:

Maitén: iNoooo! iEso es demasiado! iSon todas las cuentas del
mundo! Jamds vamos a terminarlo.

Cloe: Es mejor 12 cuotas... Obvio. éIgual hay que hacer las cuentas?
Mateo: éEs de sumar o es de restar?
La hipotesis es que la posicion del sujeto frente a la consig-
na de resolucion de un problema se interrelaciona con la te-

rea en si misma, como una de las condiciones de ensefianza,
y con las condiciones del sujeto, cognitivas y subjetivas.
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A continuacién, vamos a hacer el ejercicio de construir ob-
servables a partir de estos tres recortes que constituyen res-
puestas paradigmaticas.

En el caso de Maitén, la nina queda situada frente una im-
posibilidad. La idea de tener que resolver todas las cuentas del
mundo la deja fuera de la tarea. Sin embargo, notemos el plu-
ral de “Jamds vamos a terminarlo”. Maitén se ubica fuera de la
tarea, pero no fuera del colectivo al que pertenece. La im-
posibilidad podria sortearse a partir de un trabajo con otros.

En el caso de Cloe, ella sabe.. Cuando afirma que es mejor
12 cuotas, da cuenta de un saber ligado a la experiencia que
utiliza para resolver un problema relativo al conocimiento
propiamente escolar. Sin embargo, su respuesta no respon-
de a la pregunta que la docente formula. Habra que articular
ese saber propio de la experiencia con la demanda escolar: si
bien en 12 cuotas pagamos el doble en pesos, en contextos de
alta inflacion es mejor en 12 cuotas. Por otro lado, Cloe sabe del
oficio de alumna, entiende que en la escuela se trata de hacer
las cuentas, aunque una sepa la respuesta.

Mateo, con su afirmacion, declara su exterioridad respec-
to del conocimiento y la tarea. Se trata de llegar al resulta-
do sin apropiaciéon de una pregunta que, desde su posicion,
no le concierne. Ese no concernimiento puede venir dado
por su estructura psiquica (no hay un yo que se pueda hacer
cargo) o por un sistema cognitivo que no cuenta con los re-
cursos para dar sentido a ese problema. O por ambas condi-
ciones a la vez. La intervencién sera disenada a partir de la
comprension de su respuesta.

Subrayamos que las propuestas didacticas entran en una
relacion dialéctica con la diversidad de tramas relativas a la
estructura psiquica, la posicion subjetiva y el sistema cogni-
tivo (por nombrar solo algunas de las dimensiones que in-
tervienen), que una lectura psicopedagégica puede tornar
visibles permitiendo revisar, reformular, profundizar, crear,
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sostener, valorar y comprender posibles modos de interven-
cion docente no previstos, no anticipados en el saber sabido.

Jael: “Lo sé hacer, pero después la maestra quiere que lo
expliques. Entonces no lo hago y listo”

Jael tiene 7 afos, esta finalizando 1.° grado. Copi6 un pro-
blema en su cuaderno:

Imagen 2. Cuaderno de Jael
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Lo copi6 y no resolvié. No hizo nada, ni una cuenta ni un
numero. Nada.

La docente deja constancia: No trabajo en clase.

Jael muestra su cuaderno a la psicopedagoga y se da el si-
guiente dialogo:

Psp: Jael, vos este problema lo réquete sabés hacer.

Jael: Yo lo s¢, pero después la maestra quiere que lo expli-
ques... Entonces no lo hago y listo. Asi no me pregunta como
lo resolvi.

Psp: &Y como lo resolvés?

Jael: Es que nada mds cuento... trece, doce, once, diez... y eso.
(Al tiempo que lo dice, va escribiendo).
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Imagen 3. Jael resuelve el problema
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Psp: Jael, iesa es una muy buena explicacion! Y si anota-
mos eso y se lo mostrds a tu sefio?

Jael: Lo tengo que hacer en clase. No lo puedo hacer con vos.

No vamos a trabajar aqui sobre este recorte. No vamos a
analizarlo ni a hacer una lectura en profundidad. Lo que nos
interesa es hacer un punteo acerca de lo que este recorte nos
permite volver a pensar.

1. En primer lugar, reflexionar acerca de la relacion que
existe entre procedimientos y estructuras cognitivas.
La relacion entre aspectos estructurales y aspectos pro-
cedimentales ha sido, al interior de la psicologia genéti-
ca, un tema de grandes debates. En este caso, Jael puede
dar cuenta de un concepto operativo que le permite
abordar el problema a partir de un procedimiento que
consiste en contar de manera inversa dando cuenta, a su
vez, de las posibilidades de un pensamiento reversible.

2. La accién de Jael no es, obviamente, una practica lo-
grada por condicionamiento o entrenamiento, sino
por un concepto operativo. Sin embargo, Jael todavia
no puede dar cuenta, a nivel conceptual, de las rela-
ciones y transformaciones que sustentan su conteo in-
verso al que aun no considera una resta (Piaget, 1974).
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3. Debemos advertir que los instrumentos pararesolver un
problema se encuentran desigualmente distribuidos: la
posibilidad de realizar las operaciones metacognitivas
que le permitirian a Jael explicar cémo resolvio el pro-
blema requieren de disponer de un tiempo de reflexion
que, para este nino, no esta disponible. Queremos de-
jar subrayada la relacion entre la distribucion social
de funciones metacognitivas que damandan tiempos
libres, tiempos destinados a la reflexion. Tiempos de
los que este nifio, apremiado por la vida, no dispone ni
dispuso nunca hasta ahora. Ello nos convoca a reconsi-
derar las demandas escolares: ciertas condiciones esco-
lares (el tipo y el modo de las demandas) pueden dejar a
determinados nifos y ninas afuera del juego.

4. Jael da cuenta de que hay un modo de comprension
y resolucion que no es avalado como legitimo. Ello lo
deja fuera de la posibilidad de dar una respuesta que
no solo es posible, sino también adecuada.

5. Mientras no accede al modo de resolucién que Jael ha
aprendido a considerar legitimo, el suyo es destituido
y se queda sin respuesta. Por supuesto que aqui tam-
bién leemos implicancias que nos deben hacer pensar
en la posicion subjetiva de este nifio cuya experiencia,
cuyo saber hacer, es inhibido: al no poder dar cuen-
ta del procedimiento canénico, Jael queda impotente,
degradado a nada mds contar (de manera inversa). La
respuesta que le resulta posible es considerada (no sin
razones) como inadecuada.

6. Este recorte nos debe hacer reflexionar sobre
el valor del éxito en los procesos de aprendizaje esco-
lar. La psicologia genética misma nos advierte que no
todo error es constructivo (Educ.ar, 2013).
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7. Por ultimo, establecer el sistema cognitivo de Jael,
cuales son sus posibilidades de abstraer, generalizar,
categorizar, comparar de manera sistematica, nos da-
ria pistas para disenar intervenciones en la zona de
desarrollo proximo (Riviére, 1984).

Nacho: “La cuenta parada no es razonar”

Nacho tiene 8 afios y medio, cursa 3.° grado. Se trata de una
situacion que guarda algunas semejanzas con la anterior. En
su cuaderno, hay una serie de cuentas copiadas del pizarréon
sin resolver. Su maestra anota: No resolvio.

Imagen 4. Una suma en el cuaderno de Nacho

El siguiente dialogo tiene lugar en el espacio de
psicopedagogia:
Psp: éQué paso, Nacho?
Nacho: Es que no la sé hacer y la maestra se enoja.

Psp: Pero la semana pasada jugamos a la generala y vos
sumaste muy bien.

Nacho: Pero en la escuela hay que razonar.

Psp: iAR! iY cuando jugamos a la generala y sumamos los
puntos no pensamos!
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Nacho se rie y responde: No es eso. Es que la cuenta pa-
rada no es razonar.

Psp: Yo razono parada, acostada, sentada.

Nacho: Eso no tiene nada que ver. Mird...

Entonces, va sefialando el primer namero de cada cifra 'y
dice: “Trescientos, doscientos, trescientos’”.

Imagen 5. En la escuela hay que razonar

Nacho, 8 a 6 m, 3° grado

Nacho: {Ves?, tenes que pensar que el que esta adelante es
de dos ceros.

Psp: Pero yo, si no la hago parada, no me doy cuenta cudl es
el que estd adelante. éMe la escribis parada?

Nacho escribe la cuenta vertical:
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Imagen 6. Cuenta “parada”

Al escribir el 31 dice: “Tiene que estar acd porque estd prohibido
dejar casitas vacias atrds. Pero eso me lo dijo mi particular y me dijo
que era un truquito’.

La psicopedagoga realiza una intervencion que produce
un conflicto. Senala las centenas de los primeros nameros
y dice:

Psp: Son los primeros, ési?
Nacho: Si.

Psp: Seria 300 y 200... éestd bien?
Nacho: Si...

Psp (senalando las decenas de los dos primeros nime-
ros): Y este es el segundo (el 4 de 342) y este es el segundo (el
segundo 2 de 223)... Eso es 40 y 20...

Nacho: Si.
Psp: Y este tres (el 3 de 31), ées primero?

Nacho: mmm... ah... no... si... no... Es segundo, pero estd pri-
mero. éVos me estds ensefiando un truquito?

Psp: Puede ser...

Nacho se pone a resolver la cuenta “parada”

146 Norma Filidoro



Imagen 7. Suma unidades, decenas y, finalmente, centenas
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Cuando resolvié la suma de unidades, decenas y cen-
tenas, completa los guiones rojos y dice: “Fdcil... porque lo
decis y es eso.. quinientos noventa seis...” (senalando los nu-
meros correspondientes).

Psp: Vos dijiste quinientos y escribiste un cinco.

Nacho: Es asi, ya se sabe. Todos se dan cuenta.

Se trata de un recorte clinico, y no pretendemos gene-
ralizar a partir de él. Pero un caso paradigmatico, en el
sentido que Agamben (2009) da a esa idea, es el que se
puede poner al lado de otro del mismo género para pro-
ducir inteligibilidad.

Lo que le sucede a Nacho con esta cuenta (quedar pa-
ralizado por suponer que no puede razonar) no lo produ-
ce la escuela, pero la intervencion docente no es ajena a lo
que le sucede a Nacho. Por otro lado, Nacho dejando las
cuentas sin resolver no es el efecto directo de su condicién
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cognitiva ni de su condicién psiquica, pero su condicion
particular no es ajena a su decisién de dejar la hoja vacia sin
intentar ninguna solucién.

No caeremos, o al menos eso intentamos, en el facilismo
de culpar a escuelas y/o docentes: Hacer la cuenta parada no es
razonar es lo que Nacho escucho de lo que le dijeron. Ahi nos
situamos: en lo que Nacho escucha y en lo que hace con eso
que escucha. En cualquier caso, el problema con el que esta
lidiando es el del valor posicional, pero hay otro elemento
que también hace obstaculo: el monopolio del razonamien-
to matematico. Se trata de acompanar el proceso de cons-
truccion del valor posicional como conocimiento escolar
fundamental, pero también de cuestionar que haya un tnico
modo de razonar. Cuestionarselo a Nacho, que es, en princi-
pio, quien lo enuncia.

Es obvio que el recorte plantea la pregunta por el tra-
bajo con la docente, eso no esta en cuestion, pero no nos
exime de la intervencion con el nino. Se trata siempre de
una trama relacional.

Solo para no dejarlo tan abierto, en este caso, la psicopeda-
goga dejo la hoja donde habian trabajado dentro del cuader-
no con la siguiente nota:

Sefio, con Nacho hicimos la cuenta asi. Queremos pregun-
tarte si nos das permiso para hacer las otras cuentas de esta
manera. Porque Nacho dice que si no las hace razonando,
no vale. A mi me parece que asi estd razonando. Saludos...
(firman Nacho y la psicopedagoga).

Es bastante obvio que se trata de una intervencion en trans-
ferencia. Que no mandamos notas como esta a toda docente.

Una vez mas, no se trata de generalizar, pero si de poner
“el caso” junto a otros del mismo género para producir un
conocimiento especificamente psicopedagogico.
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El tema de los recursos cognitivos: casi un tabu

Vamos a presentar a continuaciéon cuatro recortes de cua-
tro nines que comparten la situacion de no contar con los
recursos cognitivos que la escuela supone para determinada
edad o nivel escolar.

Sandro: ;Donde me paro?

Usando la tira de nameros del 1 al 15, Sandro intenta resol-
ver una suma sencilla: 5 + 8. Pone su ficha sobre el numero 5
y avanza ) casilleros.

Psp: Sandro, es cinco mds tres. Ponés el cinco y avanzds tres.
O te ponés en el tres y avanzds cinco.

Sandro: é7Te pards en el cinco o te pards en el tres?

Psp: En el cinco... dale... parate.

Sandro se pone de pie.
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Imagen 8. Las cuentas de Sandro

Sangy,

WEEE00a00E0a0EE

Mindy y las tostadas

Mindy tiene que averiguar cuantas tostadas quedan para
comer si se queman dos de un total de cinco.
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Imagen 9. Tostadas quemadas

Después de mucho trabajar, pensar, dibujar la transforma-
ci6on numérica, usando apoyos figurativos, seleccionando el
algoritmo convencional, Mindy escribe a modo de respuesta
final:

Quando te la comés comes 5 tostada flia (por fria).
Psp: éCudndo te comés cinco tostadas frias?

Mindy: Cuando estdn calientes tenés que esperar, cuando
estan frias podés comer.

Lola: cuando la cantidad no hace sentido

Lola tiene que repartir cinco chocolates entre dos nifios.
El problema se le presenta con material figurativo primero
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y con elementos concretos mas adelante (fichas que repre-
sentan chocolates y dos mufecos). Luego de explicaciones
acerca de la tarea que debe realizar, formula dos preguntas:

—¢éEstan felices?

-—éCudl es la nifia?

Imagen 10. Las preguntas de Lola

;Estan felices?

¢ Cual es la nina?

Ivan: de afios y zapatos

Ivan: Hoy cumple mi papa.

Psp: iQué bueno! éCudntos afios cumple?
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Ivan: Tu papd, cuando usaba zapatos 43, écudntos afios
cumplia?

Ivan establece una relacion entre la edad y el nimero de
calzado (le van a regalar un par de zapatillas y por eso cono-
ce el nimero que calza su papd). Y supone que esa relacion
se mantiene estable para todos los sujetos, o al menos para
todos los padres.

Ivan tiene 10 anos.

Sandro... Mindy... Lola... Ivan... Se dice de ellos que...

De estos nifies suele afirmarse, tanto en el ambito familiar
como en el escolar, que:

p—

No presta atencion.
. No le interesa.
. Responde cualquier cosa, estd en otra.
Cuando no le interesa, no presta atencion.

Lo aprende y se lo olvida.

o IS N SO )

. No aprende porque no le interesa / porque no presta
atencion.

Se trata de cuatro nines que comparten condiciones seme-
jantes respecto de su sistema cognitivo: en principio, las de-
mandas escolares les plantean problemas que exceden a sus
recursos cognitivos. Cuando esta situacién se da en un sujeto
que no porta un diagnostico que, supuestamente, explicaria
esa diferencia (por ejemplo, sindrome de Down), se nos fa-
cilita el camino para atribuir la causa a una decision volun-
taria y deliberada del sujeto y concluimos demasiado rapido
que es falta de voluntad, o se trata de un retiro deliberado de
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la atencion por falta de interés. Pasa mucho tiempo, a veces
demasiado, para que pueda plantearse una pregunta que no
sera la ideal, pero que, al menos, abre el juego. La pregun-
ta a la que nos referimos suele plantearse en los siguientes
términos:

éNo quiere o no puede?

éNo les estaremos exigiendo demasiado?

Estas preguntas constituyen una primera forma de inte-
rrogacion acerca del sistema cognitivo que pueden formu-
larse las familias y las y los docentes. Dan cuenta de una
primera forma de salida de los enunciados que afirman una
falta de interés o una falla en la atenciéon. Constituyen una
primera forma de interpelacion que nos permite salir de la
causalidad directa y lineal del no le interesa, por tanto, no pres-
ta atencion, entonces no aprende. La dimension cognitiva entra
en juego haciendo preguntas a esa certeza: éSerd que no presta
atencion porque no entiende? éSerd que se niega porque la deman-
da se encuentra alejada de sus posibilidades cognitivas? éSerd que
no le interesa porque fracasa? O sea, se introduce una pregun-
ta por el sentido de esas relaciones entre interés, atencion,
aprendizaje.

Muchas veces, cuando nifios, nifias, jovenes responden
“cualquier cosa” o responden con algo que “no tiene nada
que ver”, se trata de que el sujeto esta respondiendo con otra
légica que la que le estamos planteando. No es “otra cosa”, es
otralogica, sulogica, lalogica con la que interpreta al mundo.

Construyamos observables a partir de las respuestas de
Sandro: la propuesta “pararse” en el cinco y seguir “avanzan-
do” para resolver 5 + 8, implica:

1. lanocién de sobreconteo;
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2. pensar en términos de transformacion de cantidades;

3. establecer una relacion entre la representacion
espacial (campo de lo infralégico) y una transforma-
cién de cantidades discontinuas (campo de la logica
matematica);

Sandro no cuenta con recursos cognitivos para realizar es-
tas operacionesy hace un esfuerzo para dar sentido a nuestras
consignas. Esta atento al pedido del Otro y el trabajo cogni-
tivo que realiza lo lleva a establecer que “pararse” consiste en
ponerse de pie al lado del escritorio. No hace cualquier cosa,
esta pensando a partir de los esquemas a disposicion. Ni que
hablar cuando le ofrecemos la posibilidad de elegir entre pa-
rarse en el cincoy avanzar tres o pararse en el tres y avanzar cinco.
No puede comprender qué le estamos diciendo porque ello
requeriria de la reversibilidad. Para Sandro, no es lo mismo
empezar del cinco que empezar del 3, y por eso nos pide que
precisemos éel tres o el cinco? Somos nosotros los que le esta-
mos pidiendo cualquier cosa.

{Y Mindy? iQué le estamos pidiendo cuando le pedimos
que resuelva el problema de las tostadas? Veamos qué opera-
ciones deberia realizar:

1. Recortar informacién numeérica a partir de un enun-
ciado verbal.

2. Tornar significativo ese enunciado estableciendo una
referencia que le dé sentido. En general, se trata de
relacionar con representaciones que provienen de la
propia experiencia.

3. Realizar un proceso de abstraccion que le per-
mita no quedar capturada a la propia experiencia, no
quedar adherida a ella, para poder pensar en términos
de transformaciones de cantidades.
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4. Inferir el tipo de transformacion de cantidades
a partir del enunciado verbal.

5. Formular esa transformacion en el lenguaje de las
matematicas.

6. Seleccionar un procedimiento que le permita
llegar a un resultado numeérico.

7. Incluir ese resultado en la respuesta a la pre-
gunta del problema planteado.

Esta enumeracion no exhaustiva de tareas nos puede ser-
vir para pensar sobre las dificultades y obstaculos que se van
planteando a los y las estudiantes. También nos advierten
acerca de las condiciones particulares del sujeto, cognitivas
y subjetivas, requeridas para resolver determinados proble-
mas aritmeéticos.

Dejamos los recortes de Ivan y Lola para que ustedes pue-
dan seguir pensando en esta direcciéon: produciendo obser-
vables acerca de la propuesta, de las condiciones particulares
del sujeto que puede leerse en las respuestas, de las interven-
ciones que podrian permitir a estos nifos y ninas avanzar en
su proceso de aprendizaje.

En general, se trata de nifios y nifias cuya condicién cog-
nitiva (nos estamos centrando en esta condicion) no les per-
mite responder a la demanda escolar en los términos en que
ella se plantea. Y no estamos hablando de un CI por debajo
de la media. Estamos hablando de la posibilidad de abstraer,
generalizar, comparar, categorizar. Estamos hablando de las
estructuras cognitivas y de su funcionamiento. Estamos ha-
blando de la posibilidad de construir conceptos operativos
que nos permiten resolver numerosas situaciones, aun las
totalmente nuevas. Cuando el nino o la nina no cuentan con
esa posibilidad, en el punto en el que la escuela se lo deman-
da, debe aprender una respuesta para cada situacion. Por eso,
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a veces, da la impresion de que se olvidan: Se lo ensefids, lo
aprende, y al otro dia se lo olvido. Es cuando aparece la pregunta
por la memoria, ya sea bajo la forma de un déficit: é7endra
una falla en la memoria?; ya sea bajo la forma de un exceso: El
problema es que aprende de memoria en lugar de razonar.

Queremos abrir una pregunta, problematizar lo que hace
ala dimension cognitiva, a las dificultades y obstaculos en el
aprendizaje en los que lo cognitivo tiene una participacion
significativa. Lejos de querer retroceder hacia esa pregunta
que tanto dano hizo a la psicopedagogia: éSe trata de un pro-
blema emocional o cognitivo? Iniciamos proponiendo la nece-
sidad de salir de planteos escisionistas. Nos situamos en el
lugar de una psicopedagogia cuyas unidades de analisis es-
tan constituidas por relaciones. El sistema cognitivo forma
parte de una trama, y su desarrollo y su funcionamiento son
en contexto, situados. Estamos resaltando, recortando una
dimension que suele quedar silenciada, invisibilizada. Cree-
mos que se trata de una tematica de la que resulta dificil ha-
blar, que cuando mencionamos algo acerca de la dimension
cognitiva sentimos que estamos poniendo techo... O que estamos
etiquetando... O que se trata de otra forma de medicion de la
capacidad intelectual. Y ahi se produce una renuncia que se
acerca mucho al abandono, al descuido: dejamos a Sandro,
a Lola, a Mindy, a Ivan desamparados frente a propuestas,
preguntas, problemas que para ellos no tienen sentido. Por
tanto, los dejamos en un lugar de exclusién. Repetimos: lo
que pretendemos es problematizar este campo. Abrir una
pregunta que, a veces, parece clausurada.

Cierre a cargo de Guy Brousseau

{Por qué las matematicas? Para Brousseau (1990 y 1991), no
se hace matematica solo cuando nos ocupamos de los proble-

“Yo lo sé, pero después la maestra quiere que lo expliques, entonces no lo hago y listo..." 157



mas, sino que también tiene que ver con construir preguntas,
modelos, lenguajes. Tiene que ver con debatir, escuchar, ar-
gumentar, oponerse. O sea, la ensefanza de la matematica
escolar no tiene que ver solo con nimeros. Y para que ello
sea efectivamente asi, es necesaria una permanente vigilan-
cia epistemologica. Finalizamos dando lugar a sus palabras:

El argumento mds fuerte, desde mi punto de vista, concier-
ne a la ensenianza obligatoria. La obligacion de vigilan-
cia epistemologica es mas fuerte en ella y se dobla en una
obligacion moral imperiosa. No se trata solo de ensefiar los
rudimentos de una técnica, ni siquiera los fundamentos de
una cultura cientifica: las matemdticas en este nivel (se re-
fiere a la ensefianza obligatoria) son el primer dominio —y
el mds importante— en que los nifios pueden aprender los
rudimentos de la gestion individual y social de la verdad.
Aprenden en ¢l —o deberian aprender en él— no solo los
Jfundamentos de su actividad cognitiva, sino también las
reglas sociales del debate y de la toma de decisiones perti-
nentes: como convencer respetando al interlocutor, como
dejarse convencer contra su deseo o interés, como renunciar
a la autoridad, a la seduccion, a la retorica, a la forma,
para compartir lo que serd una verdad comin... Soy de los
que piensan que la educacion matemdtica, y en particular
la educacion matemadtica de la que acabo de hablar, es ne-
cesaria para la cultura de una sociedad que quiere ser una
democracia. La ensefianza de la matemdtica no tiene el mo-
nopolio ni del pensamiento racional ni de la logica ni de
ninguna verdad intelectual, pero es un lugar privilegiado
para su desarrollo precoz (Brousseau, 1991: 19-20).
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Vicisitudes en los procesos de enseianzay
aprendizaje de la matematica en la escolaridad
primaria

Flavia Terigi

Tres consideraciones iniciales

Gracias, Norma, por ponerle humor al inicio. Confie-
so que venia de pésimo humor, muy incoémoda por los es-
fuerzos que estamos haciendo, en el contexto en que nos
encontramos,! para concentrarnos en las actividades que te-
nemos que hacer; no puedo comenzar a exponer como si no
pasara nada. Estoy muy preocupada por el futuro. El jueves
a la tarde, al mismo tiempo que preparaba lo que les voy a
presentar, bajaba los materiales de las actualizaciones acadé-
micas del INFOD, que se pusieron en libre disponibilidad.
Los bajaba porque ya tuvimos la experiencia en el 2015% con
todos los documentos producidos en el marco de los pro-
gramas de formacion permanente y desarrollo curricular:
se bajaron de los sitios oficiales, por ejemplo, del Ministerio
de Educacion y del INFOD. Sé que todxs quienes estamos
aqui pensamos distinto, que votamos distinto, que tenemos

1 Serefiere a la proximidad del cambio de gobierno en la Argentina.
2 Enelinicio de la presidencia de Mauricio Macri (diciembre de 2015-diciembre de 2019).



una distinta posicion respecto de la situacion en la que se en-
cuentra el pais y de lo que pueda pasar en el futuro. Por eso,
dadas las diferentes posiciones, me interesa poner de relieve
lo que considero que esta en juego a partir de ahora.

Lo que he hecho en toda mi vida fue estudiar los proble-
mas de la educacion; muchos y muchas de ustedes lo han
aprovechado, han leido mis articulos, han visto y circulado
los videos, han estado en los cursos de posgrado o en las con-
ferencias. Pues bien, tal vez no todxs hayan advertido que
todo eso fue posible gracias a la universidad publica.

Ademas, soy rectora de una universidad nacional.? La se-
mana pasada, escuchaba a quien fue la vicerrectora de esa
universidad en el ano 2001* su relato sobre las decisiones que
debi6 tomar cuando llegé el recorte —indicado por decre-
to’— del 18% de los salarios de todxs Ixs empleadxs publicxs,
incluyendo Ixs docentes y no docentes de las universidades;
me imaginaba a mi misma en esa situacion, y pensaba: “No
puedo creer las cosas que tengo que estar pensando en este
contexto”.

Entonces, solo quiero que cada palabra que voy a decir,
cada idea que voy a compartir, cada ejemplo que les voy a
presentar les resuene como algo que es posible porque hay
un interés de la universidad, de la universidad publica, por ir
a estudiar algo tan (aparentemente) lejano como la ensefan-
za en los plurigrados de escuelas rurales pequenas. No hay
mercado que haya abierto nunca una escuela rural pequena,
y no hay mercado que vaya a pagar una investigacién sobre

3 LaUniversidad Nacional de General Sarmiento.

4 Susana Hintze, vicerrectora de la Universidad Nacional de General Sarmiento (1998-2002).

5 Decreto n.° 896/01, que habia establecido una reduccion del 13% en los haberes de los emplea-
dos publicos a partir del 30 de agosto de 2001.
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una escuela rural pequena. Entonces, disfruten por las dudas,
porque puede llegar a faltar.

Quiero decir dos cosas mas. Soy profesora en esta facultad,
ensefno una materia que se llama Psicologia Genética y Apren-
dizajes Escolares. Nosotrxs damos una version, desde nuestro
punto de vista, sumamente actualizada de la psicologia ge-
néticay discutimos mucho las versiones desactualizadas: hay
criticas a la psicologia genética por obras que Piaget escribi6
en el ano 1934... Hay en esta desactualizaciéon un problema
bastante importante. Entonces, aunque voy a usar algunos
conceptos conocidos (voy a hablar, por ejemplo, de esquemas,
voy a hablar de marcos de asimilacion), no voy a estar dicien-
do psicologia genética todo el tiempo, pero quiero que sepan
que la psicologia genética es una disciplina dinamica, en la
que hay produccién de investigacion y hay investigadores
e investigadoras, como yo misma, que producimos con un
marco conceptual que tiene a las conceptualizaciones de la
psicologia genética como parte del mapa.

La segunda cosa que voy a decir, debido a que esta mesa se
titula “Vicisitudes en los procesos de ensenanzay aprendiza-
je de la matematica en la escolaridad primaria”, es que no soy
una especialista en didactica de matematicas. Dirijo desde
hace muchos afos, en esta facultad, una secuencia de pro-
yectos de investigacion —que comenzaron siendo dirigidos
por Delia Lerner, y que después pasé a dirigir yo—, que em-
pezaron estudiando las cuestiones vinculadas con la cons-
truccion escolar del sistema de numeracion, y que fueron
derivando en los ultimos anos al estudio de como el cono-
cimiento matematico, en particular el conocimiento numé-

6 Elano que siguio me ha dado la razon: los recortes presupuestarios a las universidades nacio-
nales fueron mayores de lo que habiamos imaginado, tanto los recortes directos (por ejemplo,
el congelamiento de la cuota de gastos de funcionamiento durante los primeros meses del afio
2024 y la cancelacion total de la obra pUblica, entre otros) como el deterioro de los salarios y la
disminucion de las inversiones en ciencia y tecnologia a minimos como no se tenia registro.
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rico, ingresa y circula en las aulas de las secciones multiples
de escuelas rurales. Entonces, nada que yo vaya a decir tiene
la precision que podria tener esto mismo dicho por alguien
que provenga de la didactica de matematicas. Lo que sucede
es que alguien que se dedique a la didactica de matematicas
solo ocasionalmente puede hacer estudios en escuelas rura-
les, y yo vengo haciendo esto desde hace muchos anos: mi
tesis de maestria (Terigi, 2009) fue sobre ensefianza en es-
cuelas rurales y mi tesis de doctorado (Terigi, 2013), también.
Es desde esa perspectiva que hablaré de la ensefianza de cier-
tos contenidos matematicos.

Plan de exposicion

Estructuré mi exposicion en dos partes. Una primera parte
va a tratar sobre aportes especificos de la psicologia genética
al tema de esta mesa. La segunda parte va a proponerles com-
partir algunos elementos para reflexionar sobre las vicisitu-
des de la ensenanzay el aprendizaje de la matematica a partir
de nuestras investigaciones sobre la ensenanza del sistema
de numeracion en escuelas primarias rurales pequenas.’

Aportes especificos de la psicologia genética

De todo lo que se podria decir sobre los aportes de la psi-
cologia genética, subrayaré dos asuntos sobre los que me pa-
rece que esta disciplina hace un aporte original respecto de
otras perspectivas psicolégicas que también hacen aportes
para entenderlos. Los dos que elegi son una marca propia
de la psicologia genética. Me refiero a la especificidad del ob-
jeto en los procesos de construccion de conocimiento y a la

7 Mas adelante, se realiza una precision sobre la expresion escuelas primarias rurales pequenas.
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conceptualizacion del saber, en particular del saber escolar,
desde el punto de vista psicolégico. Lo que voy a plantear
sobre estos dos asuntos acaso sean pinceladas de todo lo que
hay para decir sobre el tema, pero me gustaria empezar por
acajustamente porque enseno Psicologia Genéticay Aprendiza-
Jjes Escolares en esta facultad.

Empecemos por la especificidad del objeto. La episte-
mologia genética, como ustedes saben, sostiene una tesis
general sobre la posicion del objeto en el proceso de cono-
cimiento. Segun esta posicion general, el sujeto construye el
conocimiento en interaccion con el objeto. Eso de Piaget y el
sujeto solitario...tachen. El sujeto construye conocimiento en
interaccion con el objeto, y ademas el objeto esta presente
en situaciones que son sociales, no son objetos que flotan en
un mundo sin personas. Es un sujeto, dicen Ferreiro y Tebe-
rosky (1985), que aprende basicamente a través de sus pro-
pias acciones sobre los objetos del mundo, y que construye
sus propias categorias de pensamiento al mismo tiempo que
organiza su mundo. La psicologia genética le ha prestado
enorme atencion a esta cuestion que es la interaccion con el
objeto y, por lo tanto, argumenta sobre la especificidad del
objeto en distintos campos de conocimiento. Aca hay otra
idea erronea para tachar, que sostiene que la psicologia genéti-
ca describe los mecanismos generales del conocimiento y no se ocupa
de conocimientos de dominio; esto no es asi.

La psicologia genética argumenta sobre la especificidad
del objeto en distintos campos de conocimiento y sobre el
rol del objeto en un constructivismo que es interaccionista.
Aca hay otro problema: todos sabemos que Piaget es cons-
tructivista, pero se olvida que su epistemologia es también
interaccionista y realista critica. Y si no tenemos presentes
las tres tesis epistemologicas, nos estamos perdiendo mu-
cho: hay constructivismos solipsistas; hay constructivismos
sin otros sujetos; hay constructivismos casi sin objetos. Pues
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bien, ninguno de esos constructivismos es el constructivis-
mo piagetiano. Para el constructivismo piagetiano, la dife-
rencia entre objetos de conocimiento exige que, aunque se
pueda describir un mecanismo constructivo general, ese que
sabemos todos (esquemas de asimilacion... acomodacion...),
hace falta estudiar la peculiaridad de los procesos construc-
tivos en virtud de la especificidad de los objetos en distintos
campos. Tenemos hoy mucha familiaridad con materiales
empiricos que muestran que, frente a muy diversos objetos
de conocimiento, los nifios, las ninas, producen hipétesis,
aproximaciones, modos de abordaje originales. Originales
en el sentido de no completamente reductibles a cualquier
explicacion previa que hubieran podido recibir. El aporte
especifico que hace la psicologia genética reside en sostener
que estos modos de abordaje originales no son solo respues-
tas interesantes de sujetos relativamente inexpertos frente a
objetos desconocidos. Todos hemos leido protocolos de in-
vestigacion piagetiana donde las respuestas de 1xs ninxs son
interesantes, desopilantes, encantadoras, divertidas, descon-
certantes, pero no es ese el punto. El punto es que este tipo
de respuestas de los sujetos constituyen el testimonio de un
proceso de construcciéon de herramientas intelectuales en
cuyo desarrollo y a través de las cuales se constituye un de-
terminado conocimiento sobre la realidad.

Cuando la investigacion didactica integra la perspecti-
va constructivista —nosotros trabajamos en un tipo de in-
vestigacion sobre la enseflanza que integra la perspectiva
constructivista—, tiene como uno de sus rasgos especificos
la consideracion sobre la especificidad del objeto de conoci-
miento en la construcciéon de contenidos escolares. Porque
en cada situacion escolar —esto lo escribi6 Delia Lerner hace
mucho (Lerner, 2001)— en que se analiza el pasaje de menor
a mayor conocimiento, cudl es el objeto sobre el que debe
producirse el pasaje es un dato central.
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Yo le agregaria esto: que, ademas, el objeto de conoci-
miento con el que se ponen en relacién Ixs chicxs cuando
aprenden matematica en la escuela no es la matematica.
Entonces, hay que estudiar no solamente el objeto de cono-
cimiento matematico, sino las formas en que aparecen los
objetos matematicos en las instituciones. Sadovsky (2019)
diria que hay que estudiar el significado institucional del co-
nocimiento matematico. Para cada objeto matematico, ese
significado institucional esta ligado a qué problemas se pre-
sentan para su tratamiento, qué representaciones se eligen
de ese conocimiento, qué tipo de tareas se presentan a Ixs
alumnxs. Piensen, por ejemplo, en alfabetizar nifixs y alfa-
betizar adultxs. Se podria decir que el objeto es el mismo, el
sistema de escrituray las practicas sociales de lecturay escri-
tura. Si, pero al mismo tiempo, el objeto de conocimiento
vive de cierto modo en cada tipo de institucién, y entonces,
cuando nosotros estudiamos los procesos de construccion
del conocimiento, estudiamos el significado institucional y
tenemos en cuenta que el sujeto esta expuesto a una forma
de presencia de un objeto de conocimiento, una forma de
presentacion del objeto de conocimiento.

De paso, esto permite discutir, ya no en el campo de la
matematica sino en otros campos, con aquellas teorias del
cambio conceptual que se sorprenden porque, a pesar de ha-
ber pasado por una situacion de ensenanza de tal contenido,
los sujetos siguen sosteniendo sus ideas originales sobre el
tema. La pregunta deberia ser: iexactamente a qué conoci-
miento estuvo expuesto el sujeto? Porque —por ejemplo—
en el campo de la matematica, si el enfoque didactico de
los maestros y maestras de una escuela presenta de manera
aditiva los elementos multiplicativos del sistema de nume-
racion, hay muchas menos chances de que los/as alumnos/
as lleguen a comprender los aspectos multiplicativos del sis-
tema de numeracion que si la presentacion tiene en cuenta
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aquellas caracteristicas del objeto. Entonces, icomo circula
un conocimiento cualquiera? Es algo que nos tenemos que
preguntar, en especial si vamos a alarmarnos por alguna cla-
se de incumplimiento por parte de los sujetos de las expec-
tativas que tienen quienes les ensefian. Una buena pregunta
es: {qué oportunidades reales de interaccion con el objeto de
conocimiento ofrecemos?

El segundo asunto que quiero plantear tiene que ver con
la conceptualizacion del saber desde el punto de vista del
sujeto. Ustedes ya saben que la psicologia genética propone,
cuando trabaja en el marco de una investigacién didactica,
generar situaciones de ensenanza en las que sea posible la
interaccion entre los marcos asimiladores de los alumnos y
alumnas y las informaciones escolares, y que esas situaciones
generen condiciones para que se puedan producir avances
en la apropiacion de los conocimientos. En esa preocupacion
por como ponemos en interaccion los marcos asimiladores
de los sujetos con la informaciéon escolar y como producir
avances o generar condiciones que promuevan los avances,
la psicologia genética ha desarrollado una capacidad especial
para analizar el saber desde las conceptualizaciones de los
sujetos.

En investigaciones sobre la lectura de textos en Ciencias
Sociales, una investigadora que también fue profesora de
esta casa, Beatriz Aisenberg (2019), documenta una serie de
fendmenos que se revelan en el analisis psicologico de lo que
ocurre en sala de clases. Esa mirada psicogenética, esa mira-
da sobre los procesos de asimilaciéon que los sujetos estan lle-
vando adelante cuando interactiian en la formacioén escolar,
permite a Aisenberg distinguir, en la lectura de un texto, la
informacién omitida, la informacion distorsionada, la infor-
macion que genera cuestionamientos y se convierte en fuen-
te de nuevas reflexiones, la informacién que se asimila, los
cambios en las conceptualizaciones que terminan en saberes
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escolares y los que no terminan asi, porque no todo cambio
que ocurre en la escuela se dirige inexorablemente hacia la
forma canédnica del saber escolar.

El analisis psicogenético ofrece herramientas Gnicas para
analizar las transformaciones en las conceptualizaciones
de los sujetos. En nuestros estudios sobre el aprendizaje
del sistema de numeracion en escuelas primarias rurales
pequenas,® nos apoyamos en el analisis psicogenético para
caracterizar la variabilidad de los estados de conocimiento
que se encuentran en ninos y nifas en el inicio de la escola-
ridad primaria. Como ya he planteado en estas jornadas en
ediciones anteriores (por ejemplo, en Terigi, 2018), el sistema
escolar esta construido sobre el presupuesto de que el agru-
pamiento por edades garantiza cierta homogeneidad, pero
la investigacion psicolégica mostro, hace ya mucho tiempo,
que semejante cosa no existe. Hay una variabilidad de posi-
ciones de los sujetos en el inicio de la escolaridad primaria
que hemos documentado, particularmente sobre el sistema
de numeracion (Terigi, 2018). Pero, ademas, conocer por in-
vestigaciones propias y de otros como se va produciendo el
pasaje de menor a mayor conocimiento permite anticipar
posibles direcciones de avance de los conocimientos de cada
nifo y cada nifa en un determinado marco didactico. Tener
una representacion de como se producirian los avances de
los sujetos, tener una herramienta que te permita saber en
qué punto se encuentra el sujeto para anticipar a partir de
alli los posibles avances, son aportes muy importantes para
la construcciéon de una rabrica que no sea simplemente Aizo o
no hizo o participa comprometidamente o se engancha con la tarea,

8  Se trata, como se dijo, de una serie de estudios. En la actualidad, el proyecto UBACYT
20020220100243BA “La ensefianza y el aprendizaje del sistema de numeracion en secciones mil-
tiples rurales: articulaciones entre los saberes escolares y los fondos de conocimiento numérico”
(Programacion Cientifica 2023 de la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad de Buenos
Aires, Grupos Consolidados).
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sino para mirar en particular los procesos de construccion de
los conocimientos matematicos que estan teniendo lugar en
la escuela.

Vicisitudes de los procesos de ensefianza y de aprendizaje
de [a matematica en las escuelas primarias rurales
pequeias

Paso a compartir con ustedes algunos elementos para re-
flexionar sobre las vicisitudes de la ensenanza y el aprendi-
zaje del conocimiento matematico, en particular del sistema
de numeracion, a partir de nuestras investigaciones en es-
cuelas primarias, rurales, pequenas. Y ahora si explico por
qué escuelas “primarias, rurales, pequenas”.

Comencemos por “pequenas”. Nosotras estudiamos un
tipo particular de escuela rural, que es la escuela rural peque-
na, porque lo que a nosotras nos interesa de esa condicion de
pequena es el plurigrado. Nos intereso6 estudiar los plurigra-
dos, en principio, porque pensabamos que en ellos ibamos
a encontrar toneladas de innovacién pedagogica. Cualquie-
ra de ustedes que se haya formado o esté formandose para
ser maestra o maestro sabe que la/lo estan formando para
el aula monogrado. Si de pronto el primer trabajo (y es el
primer trabajo de muchos maestros y maestras dentro de la
Provincia de Buenos Aires) es en una escuela rural pequena,
lo que te puede pasar es que te encuentres con un plurigrado.
Entonces, se te queman los papeles: a inventar se ha dicho...

Ya esta muy instalada en la discusién educativa la distincion
entre modelo organizacional y modelo pedagogico (propuesta en
Terigi, 2009), y nosotras venimos planteando que el sistema
educativo, en el mundo, en la Argentina, a lo largo de la his-
toria, ha generado numerosos modelos organizacionales (el
aula monogrado, el plurigrado rural, los agrupamientos por
ciclo, las escuelas no graduadas, las clases de apoyo... podria
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hacer una lista larga), y sin embargo ha generado relativa-
mente pocos modelos pedagégicos. No hay una correspon-
dencia entre los conocimientos que tenemos sobre cémo
organizar la ensefianza y todas las posibles situaciones que
el propio sistema reconoce que son situaciones en las cuales
podrias tener que ensefiar. Nosotras venimos de manera in-
sistente estudiando este tema.

Hice mi tesis de maestria sobre este tema pensando, como
decia, que iba a encontrar toneladas de innovaciéon pedago-
gica... La tesis deberia haber venido con un subtitulo o un
aviso: “Esta investigacion terminé con muy pocas conclusio-
nes interesantes”. Yo queria ir a buscar innovaciéon y lo que
terminé tratando de entender es por qué se repite el mode-
lo de la ensenanza simultanea (lo mismo, a todos, al mismo
tiempo) en un modelo organizacional en el que es evidente
que no funciona. Y tratando de advertir qué se pierde en fun-
cion de la utilizacion de ese modelo pedagogico de la ense-
fanza simultanea en un modelo organizacional tan distinto
al aula monogrado.

“Lo rural” también tiene su importancia. Lo rural quiere
decir distintas cosas en la imaginaciéon de cada uno de no-
sotros. Quiere decir, por ejemplo, un tipo de territorio, ya
que la ruralidad es muy diversa. No es lo mismo la ruralidad
agricola de la zona nucleo de la Argentina que la ruralidad
campesina de Santiago del Estero o la ruralidad de las comu-
nidades mapuches cercanas al volcan Lanin. A toda esta di-
versidad, las categorias educativas la llaman “rural”. Aqui hay
un problema interesante para lo que voy a tratar enseguida,
que es el problema de las relaciones entre el conocimiento
cotidiano y el escolar. El conocimiento cotidiano es muy dis-
tinto en cada una de estas zonas que estoy describiendo, que
son todas rurales pero que ofrecen diferentes posibilidades
de interaccién con el conocimiento matematico segin c6mo
se organiza la actividad productiva.
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De nuestras investigaciones sobre escuelas rurales peque-
fas, quiero traer aqui dos aportes: uno vinculado con la re-
lacién conocimiento cotidiano-conocimiento escolar, y el
otro, con las interacciones en sala de clases.

Comencemos por las relaciones entre conocimiento coti-
diano y conocimiento escolar. Los nifios y las nifias constru-
yen conocimiento en su ambiente familiar y comunitario, y
eso vale para los nifios y las nifias que viven en el barrio de
Caballito en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y para los
ninos y las ninas que viven en las comunidades mapuches
cercanas al volcan Lanin. El problema es que, como el am-
biente familiar y comunitario es muy diferente, entonces,
relevar los conocimientos que pueden elaborar las nifias y
los ninos en su vida cotidiana es muy importante para poder
analizar las posibles conexiones entre esos conocimientos
cotidianos y aquellos que se proponen en las clases de las es-
cuelas rurales a las que asisten Ixs nifixs.

Hay una tesis de una colega de Entre Rios (Rougier, 2017)
que propone la categoria “abreviacion del contexto”. Ella sos-
tiene que en la escuela a veces relevamos los conocimien-
tos cotidianos de Ixs chicxs como para hacer alli un pequenio
gesto de reconocimiento del contexto, pero después eso que
relevamos no entra en relaciéon con los contenidos que la es-
cuela tiene la responsabilidad de transmitir; abreviamos el
contexto, dice, y pasamos a otra cosa. Si nosotros nos toma-
mos en serio que el conocimiento se aborda desde los mar-
cos asimiladores, esos marcos que son construidos por Ixs
ninxs en su vida cotidiana incluyen los modos de entender
y valorar el mundo y los conocimientos que construyen en
ciertas actividades cotidianas.

Muchas actividades cotidianas en zonas rurales son como
las de cualquier ninx: mirar la television o jugar a las cartas.
Pero otras son muy distintas: por ejemplo, participar en las
actividades productivas de la familia. Sea porque trabajan o
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sea porque acompanan a la familia —que es un modo que
tiene la familia de cuidarlxos — cuando hacen embutidos o
estan recolectando huevos y separandolos para la venta. Para
esos conocimientos, para esos modos de entender y valorar
el mundo, para esos saberes desarrollados a partir de prac-
ticas sociales especificas, en actividades de la vida cotidiana,
en psicologia tenemos una categoria que es fondos de conoci-
miento (McIntyre, Kyle y Rightmyer, 2005); una categoria de
la psicologia cultural.

Através del estudio etnografico que lleva adelante Jennifer
Spindiak (tesis de maestria en curso?), hemos relevado can-
tidad de cosas que los chicos y las chicas saben y aprenden
en su vida cotidiana y que van trayendo a las clases hasta que
comprenden que no tienen ningun lugar en la clase; enton-
ces, dejan de aparecer. Un dia pueden dar un ejemplo: “Si,
yo el otro dia vi que de un chancho de tantos kilos sacaron
tanta grasa..”, y la maestra de primer grado escuchay piensa:
“Los kilos vienen después”. Lo esta pensando de buena fe,
porque tiene un curriculum que seguir y no sabe qué hacer
con los kilos en primer grado de la escuela primaria, ni sabe
qué entiende el nino cuando dice kilos. El nifio escuché decir
un chancho de tantos kilos... y le da a esa informacion un sig-
nificado que hay que explorar; tenemos que ver cual es. Con-
templar los fondos de conocimiento de Ixs estudiantes para
la ensenanza de los contenidos es un desafio para cualquier
escuela. En la escuela rural de zonas agricolas se hace muy
evidente que los chicos tienen contacto con conocimientos
sobre medidas, medidas de las magnitudes mas diversas:
desde el peso de un chancho hasta el tamano de un terreno,
pasando por los metros lineales de un alambrado. O estan en
contacto con instrumentos distintos de medicion del peso 'y

9 Tesis de maestria en curso: “Aprendizajes numéricos en contexto rural: un estudio etnografico
de los fondos de conocimiento de ninos y ninas que inician la escolaridad primaria”. Maestria en
Psicologia Educacional, Facultad de Psicologia, Universidad de Buenos Aires.
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saben hacer comparaciones rapidas que sirven para la vida
cotidiana, no para la medicion cientifica pero si para un cal-
culo cotidiano. Y la pregunta es: iqué lugar tiene todo eso en
el trabajo escolar?

Nosotras, en la actualidad, estamos trabajando con un gru-
po de maestras rurales sobre esta relacion. Les pongo dos
ejemplos del tipo de trabajo que hay que hacer para que el
conocimiento matematico que forma parte de los fondos de
conocimiento encuentre un lugar en el aula.

El primer ejemplo: hay que razonar acerca de la diferencia
que existe entre contar colecciones dispersas, como el conteo
de animales, y contar una coleccién que se puede manipular
y organizar, como cuadernos, lapices o libros. Hay un conteo
que ensena la escuela que es un conteo totalmente ordenado.
En la vida cotidiana de estos chicos, el conteo es un poquito
mas desordenado, salvo que lo tengas controlado, por ejem-
plo, haciendo que los animales pasen por un cuentaganado.!’
Aca mismo, en esta sala, se podria decir “bueno, a ojo de buen
cubero, hay tantos asistentes”, pero seria una simple estima-
cion que no resistiria un requerimiento de precision. Para
Ixs chicos, es importante pasar del “mas o menos” del conteo
cotidiano a la precision del conteo escolar. Para eso, hay que
poder explicar la diferencia, pero un/a docente no tiene la
necesidad de explicarla si no sabe que Ixs chicxs cuentan de
otro modo en la vida cotidiana.

Otro ejemplo se refiere a recuperar los conocimientos que
Ixs chicxs tienen en relacion con distintos instrumentos de
medicion y para qué se usan al trabajar en diferentes escalas.
Porque no es lo mismo una balanza para pesar un embutido
que ya esta preparado que una balanza para pesar un chan-
cho vivo. Diversos instrumentos de medicion permiten tra-

10 Instrumento manual que permite llevar un registro de la cantidad de animales mediante corres-
pondencia uno a uno entre animales y toques en el instrumento. Se utiliza también para contar
pUblico que asiste a un evento, pasajeros en un medio de transporte, etc.
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bajar en diferentes escalas, y los nenes y las nenas que estan
en contacto con ellos tienen distintos puntos de conocimien-
to respecto de los modos de representacion de cambios en
las magnitudes que los nifios y niflas que no participan en
estas practicas. Es superinteresante para trabajar matematica
en la escuela, pero hay que saber que los chicos tienen esa
vida cotidiana. En fin, el conocimiento se construye, como
viene proponiendo la psicologia genética hace tiempo, por
aproximaciones sucesivas, y lo que los nifios y nifias ya saben
se pone en juego cuando aprenden conocimientos nuevos.

Retomo ahora a Patricia Sadovsky (2019), especialista en
didactica de la matematica, que sostiene que es frecuente
que identifiquemos ciertos saberes como tipicos de un afo
escolar determinado (por ejemplo, las tablas son de tercero y
las divisiones, de quinto), y agrega:

Aunque corremos el riesgo de presentar las cosas de
manera un poco rigida y dicotébmica, queremos su-
brayar la diferencia entre una visiéon de progreso en
los aprendizajes que se basa en avanzar en el progra-
ma y otra, que se sustenta en la resignificacion y la
reorganizacion de las ideas a raiz de las interacciones
que tienen lugar cuando se abordan colectivamente
cuestiones complejas. Un tiempo que avanza acumu-
lando saberes, contrapuesto a un tiempo que vay vie-
ne transformandolos. (Sadovsky, 2019: 109)

Sobre esto hay mucho para pensar, particularmente en la
ensenanza de matematicas, en la cual la cuestion de la se-
cuencia ha gobernado la manera de entender las propuestas
didacticas y, por ello, es muy dificil, para una maestra que
piensa que los nifios todavia tienen que aprender el sistema
de numeracién, hacer algo con los conocimientos sobre me-
dicion que han construido en la vida cotidiana.
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El otro aporte de nuestras investigaciones que quiero
plantear tiene que ver con las interacciones de los chicos y
las chicas en la sala de clase. Primero quiero decir que, en
el caso de los nenes y las nenas que viven en zonas rurales,
hemos podido documentar, a través del estudio etnografico
ya referido de Spindiak, que Ixs chicxs presencian y parti-
cipan de una variedad de intercambios que involucran re-
ciprocidad y que participan en redes sociales con vecinos,
con familiares, con amigos. Redes sociales presenciales: no
las redes sociales de las plataformas, sino redes de interac-
cion presencial cotidiana que permiten la realizacion de ac-
tividades como todas las que describi antes. Estas variadas
formas de interaccion son estrategias de la vida extraescolar
que pueden resultar Utiles para el aprendizaje escolar y que
plantean un tipo de vinculo muy diferente, porque dentro
del aula los vinculos estan predeterminados principalmente
por la relacion docente-alumnes. A partir de estas redes, 1xs
chicxs saben otras cosas sobre la interaccion social que tien-
den a quedar suspendidas cuando entran a la escuela.

Nosotras subrayamos, en el caso de la escuela primaria
rural pequena, la importancia del trabajo autébnomo entre
pares; esto quiere decir la importancia de momentos en los
cuales los chicos y las chicas desarrollan la actividad escolar
sin la intervencion directa del docente, porque si el docente
no puede generar estos espacios, no tiene posibilidad de lle-
var adelante ajustes de la ensenianza para los distintos grados
escolares. En el marco del trabajo auténomo entre pares, la
importancia de la ayuda entre pares es un punto superinte-
resante para aprender: iqué quiere decir que entre pares se
pueden ayudar?, iqué quiere decir que chicos de primero,
segundo, tercero, cuarto grado pueden estar trabajando jun-
txs en una actividad del campo de la matematica?

En particular sobre el sistema de numeracién, chicas y
chicos trabajan juntos no para que el que ya sabe resuelva
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el problema, sino para que todos aprendan. Pues bien, para
que eso sea posible, hay que desarrollar algunas formas de
interaccion entre los chicos que tienen que ser objeto de en-
sefianza. Por ejemplo, un sujeto que ya sabe cémo resolver
algo tiene que aprender a explicar una estrategia, porque no
es lo mismo saber algo que poder conceptualizarlo. Para el
aprendizaje escolar, durante mucho tiempo alcanzé con sa-
ber algo. En los plurigrados rurales, para la interacciéon con
otros, ademas de saber, hay que poder explicar eso que se
sabe. Hay una pregunta muy fértil para que los chicos traba-
jen entre si, que permite que uno le diga a otro “para contar
mas facil, éisabés como hago yo?”. Para ese “isabes como hago
yo?” hay que construir la explicacion. Por ejemplo, hay que
aprender a seguir y sostener el razonamiento de un compa-
fiero, o el que esta escuchando “cémo lo hago yo” tiene que
poder seguir mi razonamiento. Hay que poder entender la
duda o el error del comparnero, darle algun significado: “Ah,
ya entendi... lo que pasa es que €l esta mirando esta parte del
numero”. Poder hacer eso es poner en juego conocimiento
matematico.

En fin, trabajar entre pares es imprescindible en la escue-
la rural primaria pequena. Yo creo que es imprescindible en
la vida, pero en las escuelas rurales pequenas no se puede
siquiera imaginar una jornada escolar en la que no haya mo-
mentos en los que Ixs chicxs trabajen juntos de manera auto-
noma. Y eso requiere de parte de los maestros y las maestras
algunas formas de trabajo formativo con los chicxs para que
ese momento de trabajo auténomo, sin intervencion directa
del docente, sea provechoso.

Por otro lado, aun cuando trabajen solos, lo que los chicos
y las chicas pueden hacer esta muy vinculado con las inter-
venciones docentes y sus posibles relaciones con los apren-
dizajes de los ninos y las nifias. Por ejemplo, los modos en
que el docente recupera las intervenciones infantiles en la
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clase. En la tesis de maestria que esta desarrollando Vale-
ria Buitron,"ella esta trabajando para codificar los distintos
modos de intervencion de las docentes en la clase, y se ha
centrado en un tipo particular de intervencion que es como
recuperan las intervenciones infantiles. Los chicos dicen
algo en clase a proposito de una actividad; Buitron analiza
qué hace el/la maestro/a con esa intervencion que los chicos
realizaron.

1. El/la maestro/a puede repetir la intervencion infantil,
esto es, volver a decir lo que dijo el nifio sin enunciar
ningun destinatario y sin ninguna intencionalidad es-
pecifica.

2. Puede socializar una intervencion, una respuesta o
procedimiento infantil, retomar algo de lo dicho por
un nino o una nina poniéndolo a consideracién del
resto de la clase con una intencionalidad especifica;
por ejemplo, “Marcela dijo que...”, “Ahora vamos a ver

)

Sl... .

8. Puede (un tercer tipo de intervenciéon) propo-
ner una discusion sobre esta intervencion infantil
para socializarla, pero agregando una pregunta que
invite a 1xs nifixs a participar de una discusiéon sobre
aquello que se socializé.

Como ustedes pueden imaginar, las consecuencias de estos
distintos modos de intervenir son muy diferentes. Es razona-
ble sostener la hipotesis de que intervenciones tan distintas
pueden configurar escenas diferentes para los aprendizajes
de Ixs chicxs. No es lo mismo que estas intervenciones se

11 Tesis de maestria en curso: “El aprendizaje del sistema de numeracion en el contexto didactico y
sociocultural de ensenanza del plurigrado de las escuelas rurales”. Maestria en Pedagogias Criti-
cas de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.
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produzcan azarosamente o que los/as maestros/as puedan
planificarlas para que tengan cierto impacto en los aprendi-
zajes infantiles. Se requiere, entonces, un trabajo de forma-
cion de los maestros y las maestras. Después esta el tema de si
los ninos y las nifias aprenden esas formas de interaccion de
los maestros y las maestras para llevarlas al trabajo auténo-
mo que realizan con sus compaferos y compariieras.

Ya para cerrar, un minuto mas para advertir que muchas
de las situaciones didacticas que nosotras desarrollamos en
las escuelas primarias rurales pequefias son factibles por el
modelo organizacional y por el enfoque en didactica de ma-
tematicas en el que trabajamos.

Por el modelo organizacional, es posible que ninos de dis-
tintos grados participen de una misma situacion con una
consigna comun. Es posible que la situaciéon propuesta se
construya en problema no para un grupo, sino para todos.
Es posible que haya algunas situaciones diversificadas tanto
para aquellxs chicxs que necesitan aprender un contenido
como para aquellxs chicxs de los grados mas avanzados, y es
posible que se promuevan intercambios entre nifios y nifias
de distintos grados. En una escuela primaria con aulas mo-
nogrado, habria que hacer algo con la organizacion cotidiana
para que alguna de estas cosas fuera posible. Aunque en un
aula monogrado también hay mucha diversidad, en la escue-
la rural pequena la diversidad esta establecida por el propio
sistema.

Las situaciones son posibles, ademas, por el enfoque en
didactica de la matematica con el que trabajamos. Debido
al enfoque, es posible que se puedan modificar algunas va-
riables didacticas para adaptar la situacion propuesta a las
necesidades de aprendizaje de cada nino y cada nina. Por el
enfoque didactico, es posible y necesario que haya mucho
trabajo colectivo y también individual. Aquello que defiende
tanto Sadovsky: el tiempo para pensar, que no te pidan traba-
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jo grupal sin haber tenido un minuto para pensar acerca del
tema sobre el que te proponen trabajar. Que haya instancias
de puesta en comun, que se propicie la ensefianza de la ar-
gumentacién, que se habiliten distintos procedimientos de
resolucion, que haya sistematizaciones del trabajo realizado
y escrituras colectivas de las conclusiones en portadores. El
enfoque didactico le da relevancia a esta clase de condiciones
para el aprendizaje de matematicas.
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Parte IV

Conversaciones en torno a las condiciones
necesarias para la construccion de
conocimientos y saberes en las infancias






Construccion de entornos y propuestas
pedagagicas inclusivas

La formacion docente como tiempo y espacio para pensar de
manera colaborativa el territorio escolar

Vanesa del Carmen Casal, Cecilia Mercedes Ferndandez
y Verénica Rusler’

Breve historia y marco institucional

En este trabajo, presentaremos una experiencia en la for-
macion docente en servicio que surge de la necesidad de
acercar a los y las docentes una oferta formativa que acom-
pane las practicas escolares brindando condiciones para la
educacion inclusiva. Se trata de un curso de desarrollo pro-
fesional al que llamamos “Construccion de entornos y pro-
puestas pedagogicas inclusivas”, aprobado por el Ministerio
de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires, que se dicta en
una institucién de nivel superior de formaciéon docente. Di-
cho curso se enmarca en una historia de especializacion de-
sarrollada a partir de los espacios de definicion institucional

1 Equipo de trabajo con formacion de base en el campo de las Ciencias de la Educacion y labor
profesional en espacios de apoyo, de la educacion especial, el nivel inicial, primario y nivel su-
perior terciario y universitario, especialmente en la formacion docente orientada a la educacion
inclusiva. Ese es nuestro campo de interseccion y en el cual nos encontramos y conocimos.



que, desde el ano 2009, viene sosteniendo el Profesorado
de Educacion Inicial de la Escuela Normal Superior N.° 6,
Vicente Lopez y Planes, de la Ciudad Autéonoma de Bue-
nos Aires, con la incorporacion de contenidos relacionados
con los modelos conceptuales, analiticos y tedricos acerca
de la educacion inclusiva, la construccion del concepto de
discapacidad desde el modelo social, y ciertos principios y
marcos regulatorios comprendidos desde la perspectiva de
derechos.

Esta oferta de formacion docente inicial se amplio, en
2018, por medio de la propuesta de posgrado brindada porla
especializacion docente de nivel superior en inclusion edu-
cativa (20138-2018). Se trata de una oferta extensa con cinco
seminarios y cinco talleres, ademas de dos espacios de for-
macion en investigacion, que se orientan a la escritura del
trabajo final. Dicha formacién, transformada a partir de 2018
en la diplomatura en inclusién y convivencia escolar con
perspectiva de género, actualmente desarrolla su novena co-
horte y tiene una fuerte orientacion hacia “la reflexion sobre
y para las practicas” (Schon, 1992), habilitando “un dialogo
del pensamiento y la acciéon” (41).

Cabe aclarar que en el contexto de este escrito aludimos a
estas experiencias como instancias de formacién, como rela-
cion, en términos de Filloux (1994), y no de capacitacion. Si
bien es un término bastante presente en el vocabulario ac-
tual de los organismos y ministerios como la forma que abre
o constituye una llave que pareciera ser la “solucién técnica”
a los diversos problemas, especialmente del campo educati-
vo, consideramos que la experiencia que emprendemos en
nuestra institucion es, sobre todo, formativa. Al hablar de
formacion pensamos en las dos caras de la misma moneda,

2 Paraampliar, ver: https://armandotramas.blogspot.com/2012/.
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cognicion y emocion, retomando el concepto de Perezhivanie
que las incluye por fuera del dualismo cartesiano.

Dice Silvia Dubrovsky (2023), en relacién con el concepto
mencionado en el libro La potencia de un concepto vigotskiano:
“En Perezhivanie, las caracteristicas personales y las del am-
biente son dos atributos de una misma realidad; el drama so-
cial real que incluye pensamiento, accion y emocion en una
unidad y no como un resultado fortuito de analisis externos”
(Dubrovsky, 2023: 24).

Pensamos, entonces, la formaciéon en una trama que lleva
consigo conocer, implicarse y construir saberes en contexto
y en situacion. De este modo, el curso se incorpora a nues-
tra trama como una propuesta educativa integral ya que, si
bien los y las profesionales de la educacion cuentan cada vez
mas con ciertos saberes y discursos en torno a la educacion
inclusiva, ello/as mismos/as plantean una vacancia en la te-
rritorializacion de estos saberes. En este sentido, los/as desti-
natarios/as son docentes de todos los niveles y modalidades
del sistema educativo formal y no formal, quienes afirman
que el principal motivo de la eleccion de esta oferta forma-
tiva tiene que ver justamente con el hecho de que, desde la
formacion inicial y desde la practica cotidiana, no cuentan
con “herramientas” suficientes para enfrentar dia a dia situa-
ciones para las cuales no se sienten preparados/as.

Por ello, en esta oferta formativa brindada a través del cur-
so se problematiza la cuestion de una formacion pedagogica
orientada a la ensefianza que supere la idea de un saber téc-
nico para situarse en un saber por construir “sensible” (Casal,
2020) vinculado al hacer, a las urgencias de las practicas, a
la disponibilidad y a la situacion. También se problematiza
la idea de que es necesario que la inclusion sea una accion
que deba ser llevada adelante “por otros/as” y “sobre otros/
as” para reconocer que es una practica que va a planificar-
se, configurarse, ejercerse “con otros/as”. En este sentido, el
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programa involucra también contenidos inherentes al tra-
bajo colaborativo, la corresponsabilidad, la interdisciplina
y la articulacion intra e interinstitucional, asi como también
al protagonismo de los sujetos, en el marco de la educacion
como derecho.

La construccion de entornos que den la bienvenida y que
alojen lo comun y lo singular requiere saberes y practicas en
situacion, y el contexto constituye un factor inherente a la
propia definicién de estos saberes. Es asi que uno de los pro-
positos es acercar a los/as destinatarios/as una instancia de
sistematizacion de las herramientas disponibles a nivel nor-
mativo, conceptual y metodolégico, pero también una ins-
tancia de reflexion contextualizada, en los propios territorios
en los cuales se desempenan.

Se apunta no solo a potenciar y promover saberes para
generar entornos y propuestas pedagogicas inclusivas, sino
también aquellas que tienen que ver con pensar los disefios
curriculares desde esta perspectiva, programar y gestionar
clases con planificaciones diversificadas, atender a escenarios
heterogéneos, intervenir a nivel institucional y comunitario,
en definitiva, intentar repensar y transformar practicas que,
si bien buscan innovar, continian reproduciendo la escuela
tradicional.

Las politicas educativas, tanto a nivel nacional como juris-
diccional, vienen proponiendo como lineas de accion prio-
ritaria la inclusion educativa. Acercarse a los conceptos de
inclusion y cultura inclusiva contextualizados en las carac-
teristicas de las modalidades y niveles del sistema educativo
implica el gran desafio de transformar esquemas y mode-
los de trabajo que los y las docentes sostienen en su accio-
nar diario, a veces, sin cuestionarse. En esta linea, desde el
afno 2023, se propone este espacio formativo sosteniendo
que los cambios conceptuales deben estar acompanados por
una reflexion critica y un trabajo con modalidad de taller
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colaborativo que promueva el despliegue de estrategias que
respondan a las demandas emergentes que identifican los/as
docentes en la vida cotidiana de las escuelas.

El curso, de modalidad cuatrimestral, ya cuenta con cuatro
cohortes finalizadas y esta aprobada la realizacion de otras
dos, en 2025.

La experiencia del curso

Cuando nos embarcamos en esta nueva experiencia, ya
la diplomatura tenia un fuerte componente de contenidos
constantemente en dialogo con la practica, en tanto la recu-
peracion de practicas y saberes puestos en accion, para pro-
ducir intervenciones desafiantes. Por lo tanto, cuando surgi6é
la ocasién de —como institucion formadora en el area de
Postitulos—, complementar nuestra oferta con la modali-
dad de curso, creimos que seria una nueva oportunidad para
enfatizar en un aspecto central: el giro en las practicas, y un
modo de llegar a mas docentes.

Nuestra preocupacion principal desde la formacion do-
cente era la reiterada expresion de que educadores y edu-
cadoras no se sienten “preparados/as para asumir practicas
inclusivas” o que sienten soledad en la puesta en marcha de
la compleja tarea. Creemos que tanto las normativas como
los marcos teéricos permiten ofrecer claves para desandar
esas ideas previas; sin embargo, el foco de nuestra propuesta
estaba en que los y las destinatarios/as pudieran advertir que
desarrollar practicas inclusivas era posible, atendiendo a su
preocupacion genuina acerca de la percepcion sobre la “falta
de herramientas” que poseen para tal fin.

Profundizando sobre este asunto, podriamos afirmar que
son dos las dimensiones vinculadas con esta ausencia. Por un
lado, la falta de herramientas encubriria fallas o vacancias re-
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feridas a la “capacitacion” pensada en términos de saberes
que harian posible ensenar a ciertos estudiantes. Por el otro,
la falta de herramientas remitiria también a la falta de re-
cursos (humanos y materiales) para hacerlo posible (Casal y
Néspolo, 2024).

Una forma de dar respuesta y a su vez desafiar esa falta de
herramientas era poder leer las propias practicas a la luz de
los materiales que, desde los marcos tedricos, las normati-
vas y las discusiones que se dan en el campo de la educacion
inclusiva les proponemos como estrategia formativa. Es por
ello que en el desarrollo de este curso es tan importante el
contenido que planificamos como la forma en que lo hace-
mos, en cada una de las clases y en las instancias de cierre y
evaluacion. Lo que podemos adelantar es que no se trata de
usar la practica como ejemplo de lo que sefialan estos mar-
cos, sino que, por el contrario, es la propia experiencia la que
encuentra interés y motivacion en dichas referencias.

En funcién de nuestros propositos, consideramos impor-
tante priorizar los espacios de discusion plenaria y de pro-
duccion grupal, aspectos que fuimos fortaleciendo a medida
que avanzamos en las diferentes cohortes, asi como también
diversificar la modalidad de trabajo y los recursos utilizados.
Nos encontramos en el aula de manera presencial y virtual,
y en espacios sociales y culturales con diferentes materiales
tecnologicos, filmicos, bibliograficos, museisticos, docu-
mentos normativos que se leen y analizan. Desde alli trabaja-
mos en la construccién conjunta de un saber situado.

La apuesta es, a través de la formacion, transformar la edu-
cacion hacia la justicia educativa y social.
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La formacion como conversacion y los marcos
conceptuales como analizadores

La formacion de posgrado durante la carrera docente nos
ofrece la gran posibilidad de construir caminos de transfor-
macion que van y vienen a través de distintos espacios de
formacion. Por ello, como equipo docente, definimos con-
juntamente un trabajo colectivo pero que, a la vez, nos ponia
a cada una de nosotras al frente de alguna tematica especifica
segun nuestros propios recorridos profesionales.

La tarea de la ensefianza es llevada a cabo en la modali-
dad de pareja pedagdgica y contribuye asi a la dinamica y
construccion permanente en coformacion ya que, a la vez,
entendemos que nosotras también vamos enriqueciendo y
formandonos conjuntamente a partir de las problematicas
y situaciones que nos van trayendo los y las cursantes que
se desempenan en diferentes niveles, modalidades y tipo de
gestion.

Los moédulos que conforman el programa del curso fun-
cionan como una hoja de ruta que se va desplegando clase
a clase y conformando una caja de herramientas que cuenta
con cuatro compartimentos para la construccién de entor-
nosy estrategias pedagoégicas inclusivas:

1. el modelo que nos da marco: el modelo social,

2. las normas que nos encuadran: el marco regulatorio,

3. el desafio que nos proponemos: la perspectiva de ac-
cesibilidad,

4. unaidea transversal: el trabajo colaborativo.

Estas herramientas y marcos conceptuales funcionan
como analizadores, en tanto objeto de interrogacion y de
busqueda de nuevos recursos y experiencias. Al consultarles
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a los/as cursantes respecto del interés por el espacio de for-
macion, siempre hacen referencia a las necesidades y nuevos
desafios que les plantean las practicas docentes. Del mismo
modo, observamos gran necesidad y deseo de compartir y
de traer experiencias de las aulas y las instituciones en las que
trabajan. Es por ello que las practicas estan presentes en todo
el trayecto formativo, y este finaliza con la escritura de un
relato de experiencia, en parejas o trios de estudiantes cuya
elaboracién es acompanada en la lectura y seguimiento por
el equipo docente.

Esta perspectiva de formacion enfatiza la idea de que los/
as docentes cuentan con nutridos saberes construidos en la
formacion inicial y en la practica profesional que desean en-
riquecer y problematizar desde una perspectiva situada, asi
como también ponerlos a disposiciéon de otros y otras cole-
gas con el fin de hacer del espacio de formacién una comu-
nidad de aprendizaje.

El curso brinda un espacio y un tiempo para el dialogo, la
exposicion de los propios puntos de vista, la escucha atenta
de las ideas y experiencias de otros/as. La heterogeneidad de
formaciones previas, ambitos de trabajo, contextos geografi-
cos y sociales de las instituciones de pertenencia de los y las
cursantes constituyen un potente trabajo interdisciplinarioy
colaborativo.

La convivencia de modelos conceptuales

Se propone trabajar el Modelo Social de la Discapacidad
como un modelo conceptual que puede orientar la lectura
de discursos y practicas educativas. Se trata de perspectivas
dinamicas al igual que el propio concepto de discapacidad
que enuncia la Convencion sobre los Derechos de las Per-
sonas con Discapacidad (ONU, 2006) “[...] evoluciona y que
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resulta de la interaccion entre las personas con deficiencias
y las barreras debidas a la actitud y al entorno que evitan su
participacion plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de
condiciones con las demas” [Preambulo, inc. €)].

La propia historizacion del sistema educativo y de la edu-
cacion de las personas con discapacidad con continuidades y
rupturas va delineando un camino para pensar la educacion
desde una dialégica de inclusién-exclusion (Pérez de Lara,
1998) y desde una mirada situada.

Asi como el contenido de la normativa no implica su efec-
tivo cumplimiento, los desarrollos teéricos como el mode-
lo social de la discapacidad, tal como fue nombrado por el
sociologo inglés Mike Oliver en 1983, y los estudios en dis-
capacidad sajones y latinoamericanos no se expresan inequi-
vocamente en transformaciones significativas, en este caso,
en el ambito educativo.

Entendemos, por tanto, que resulta necesario analizar las
instituciones, la propia formacion y las practicas docentes en
este entramado de ideas que oscilan entre miradas asisten-
ciales, individuales, medicalizadas y patologizantes, y otras
que proponen rupturas hacia lecturas sociopoliticas y criti-
cas desde una perspectiva de derechos.

{Qué significa que la discapacidad constituye un problema
social, que no esta en el cuerpo, que no es un infortunio indi-
vidual como es concebido desde hace tanto tiempo?

En primer lugar, el tratamiento de los modelos conceptua-
les de la discapacidad, de ideas organizadas que permiten un
ordenamiento siempre provisorio, contribuye al estudio de
la discapacidad en la complejidad social. Asimismo, es nece-
sario comprender que no constituyen un recorrido cronol6-
gico lineal, sino una lectura de acontecimientos e ideas que
se van entrelazando a modo de un sustrato de diferentes ca-
pas. Esto tensiona la tendencia humana al ordenamiento, la
secuenciacion y la clasificacion de la complejidad del devenir
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(Morin, 2004) que se inclina a una lectura de estos mode-
los conceptuales en un ordenamiento riguroso temporal y
categorial.

Consecuentemente, resulta oportuno tomar contacto con
diferentes desarrollos de modelos conceptuales como los
que proponen Gilda Aguilar Montoya (2004), Agustina Pala-
cios o Patricia Brogna (2009).? También incorporar al trabajo
los estudios criticos mas recientes que hacen una relectura
del modelo social —la teoria crip, el modelo de la diversidad
funcional o el de derechos humanos— transcurridos mas
de treinta afos de que fuera formulado y nombrado de esa
manera y, por lo menos, cincuenta de que se asentaran sus
bases, lo que constituye, en palabras de Carolina Ferrante
(2019), “un legado vivo para pensar a la discapacidad critica-
mente hoy desde Latinoamérica” (p. 1).

Juntamente con estos trabajos mas recientes, la mirada in-
terseccional constituye un aporte sustantivo al estudio de la
discapacidad en su complejidad, abriéndolo a lineas de ana-
lisis como el género, la posicion socioeconémica, geografica,
entre otras. Esta apertura no es meramente analitica, sino
que tiene incidencia en las practicas concretas en la transver-
salizacion de la perspectiva y el trabajo colaborativo, pilares
fundamentales de la educacion inclusiva.

3 Gilda Aguilar Montoya analiza la influencia de las diferentes concepciones hacia la discapacidad

presentes a lo largo de la historia humana y sus repercusiones en la educacion ofrecida a las
personas con discapacidad: modelos tradicional, rehabilitador y de la autonomia personal.
Agustina Palacios desarrolla tres modelos de tratamiento que a lo largo del tiempo se ha dispen-
sado a las personas con discapacidad y que, en algunos ambitos, coexisten en el presente: mode-
los de prescindencia con dos submodelos, eugenésico y de marginacion; modelo rehabilitador, y
modelo social.
Patricia Brogna estudia la vigencia del pasado en las estructuras sociales presentes y propone
el modelo de la encrucijada para explicar los modos en que la discapacidad ha sido entendida,
clasificada y tratada a lo largo de la historia de la humanidad sequn las ideas dominantes en cada
época o comunidad. En virtud de ello, distingue diferentes visiones: de exterminio-aniquilamien-
to, sacralizada-mégica, caritativo-represiva, médico-reparadora, normalizadora-asistencialista y
social.
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Por supuesto, nada de estos acercamientos a los modelos
conceptuales puede tener lugar sin la presencia sostenida del
movimiento asociativo de personas con discapacidad como
traccion permanente y protagoénica. El curso busca contri-
buir a este acercamiento en tanto las propias perspectivas de
las personas con discapacidad y sus organizaciones reinen
conocimientos y experiencias muy significativas al permitir-
nos conocer las dificultades atravesadas, los recursos imple-
mentados para sobrellevarlas o superarlas. En este sentido,
este relato como transmision y reapropiacion de experien-
cias promueve la busqueda hacia nuevas iniciativas (Garcia'y
Rusler, 2020).

La accesibilidad académica puede encontrar nuevos rum-
bos si las observaciones sobre los entornos, recursos y ser-
vicios se vinculan con un derecho fundante de las practicas
sociales inclusivas: el derecho a la palabra por parte de los/
as usuarios/as primarios/as, no solo como destinatarios/as
de consultas, sino como activos/as participantes en la im-
plementacion de las politicas publicas. Frecuentemente, las
personas con discapacidad son consultadas sobre materiales
o actividades ya en proceso. Se los toma solo como usuarios/
as finales, no como productores de accesibilidad; asi se ven
privados/as de la posibilidad de intervenir, precisamente, en
los asuntos que les conciernen, desde un inicio.

Herramientas normativas

La normativa suele vislumbrarse como “lo que hay que
cumplir”, o “lo que hay que hacer y lo que no se puede vulne-
rar”. Sabemos que las normas no solo producen regulaciones
y prescripciones, sino que también dan cuenta de escenarios
y modelos que promueven acciones en la vida social e ins-
titucional. También que la existencia de la normativa por si
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misma no es garantia de su cumplimiento. Por ello, consi-
derar la normativa como uno de los elementos de la caja de
herramientas que ofrecemos nos permite revisar las deman-
das tal como vienen planteadas desde las logicas cotidianas
y abrir a la idea de autoria en las intervenciones a partir de
ponerlas en situacion.

El tratamiento de la normativa nunca es igual, ya que de-
pende de los/as cursantes, los niveles donde trabajan, los
roles que cumplen, sus intereses, sus preocupaciones, entre
otras variables. En este sentido, se analiza la complejidad del
marco legal en lo que respecta a la educacion inclusiva, no
solo las normas especificas, sino también en su coexistencia
con normas generales que tienden a la reproduccion de la es-
cuela tradicional: excelencia, gradualidad, anualidad, l6gica
crono-etaria, responsabilidades individuales de los agentes
que, a su vez, conviven con la reorganizacion de trayecto-
rias, proyectos pedagogicos individuales, acompanamiento
a la promocion. De por si, estos encuentros, desencuentros,
choques y entramados ya dan cuenta de la complejidad del
asunto. Sin esta perspectiva es dificil valorar y comprender
el sentido de estos marcos, por lo que se articula el marco
regulatorio con otros conceptos como el de trayectorias es-
colares, reales y tedricas, la potencialidad del contexto y la
accesibilidad en el marco del modelo social de la discapa-
cidad y las formas de los acompanamientos como sistemas.

Se cuenta con un profuso marco normativo que reconoce
el derecho a la educacién inclusiva: la Convencién Interna-
cional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
(ONU, 2006), en su articulo 24, establece los lineamientos del
derecho ala educacion a lo largo de toda la vida; y en el arti-
culo 9, la importancia de la accesibilidad en todos los ambi-
tos, incluidos los educativos, desde una perspectiva integral.
Es importante considerar que la Ley N.” 26.378 de 2008 reco-
noce la Convencién sobre los Derechos de las Personas con
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Discapacidad aprobada por la Asamblea General de las Na-
ciones Unidas, en diciembre de 2006, que aporta fuerza de
ley a los principios de la inclusiéon educativa. También la Ley
de Educacion Nacional N.° 26.206, en sus articulos 4, 11, 42; 1a
Constitucion de la Ciudad, en su articulo 24; las Resoluciones
del Consejo Federal de Educacion N.° 93/09 (obligatoriedad
del nivel secundario), N.° 154 y N.° 155/2011 (Modalidad de
Educacion Especial), N.° 174/12 (Inclusion Educativa y Tra-
yectorias Escolares Completas) y N.” 811/16 (Acreditacion,
Titulacion y Certificacion e Implementaciéon del Proyecto
Pedagogico Individual para las personas con discapacidad),
entre las mas significativas.

De este modo, se pone de manifiesto que la inclusion edu-
cativa aparece en el marco normativo como politica de Es-
tado. También abordamos las normas relacionadas con la
implementacion de politicas de infancia basada en el interés
superior del nifio/a (Ley N.° 26061/05), 1a Ley de Educacion
Sexual Integral (ESI) N.° 26.150/06, Ley CABA N.° 2150 y la
Resolucion CFE N.° 840/19, asi como las relacionadas con la
convivencia escolar Ley N.” 26.892/18 y Resoluciéon CFE N.°
239/18. También la Ley de Identidad de Género N.° 26.743
sancionada en el afio 2012 y su Decreto Reglamentario N.°
9038/15 configuran un hito que nos permite construir marcos
y contextos inclusivos en una escuela para todo/as.

Vemos en este contexto que no todas las normas apuntan a
regular las tematicas de inclusién y discapacidades, sino que
se busca armar un nucleo y un cinturén protector que sos-
tenga escenarios de inclusion, por ello la ESI y la convivencia
escolar.

Otro aspecto por trabajar, y que en general se desconoce,
es el caracter jurisdiccional de las normas conforme a los
principios del federalismo. Es importante, entonces, identi-
ficar qué normas nacionales les dan sustento a ciertas poli-
ticas para luego valerse de las propias de cada jurisdiccion
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para entender como se regulan las practicas. Esta descrip-
cion se presenta en el plano nacional y es a partir de alli que,
en funcién de la procedencia, los intereses y necesidades de
formacion de los/as cursantes, se despliega la normativa ju-
risdiccional haciendo énfasis en construir una posicion cri-
ticay curiosa para estar atentos/as a nuevas regulaciones que
surjan.

La accesibilidad como construccion

La accesibilidad, perspectiva social de la discapacidad
y educacion inclusiva estan intimamente vinculadas. Pre-
sentaremos dichos conceptos a partir de estas cuatro ideas
fuerza con las que trabajamos en el curso este entramado:
integralidad, perspectiva, derecho y produccién.

La integralidad en la accesibilidad la ubica como concep-
to transdisciplinario, intersectorial y multiactoral (Garcia, et
al., 2015). Habitualmente con fuerte pregnancia de la acce-
sibilidad edilicia y del transporte, la multidimensionalidad
nos orienta a identificar en la accesibilidad que, en palabras
de la arquitecta Silvia Coriat (2002), es abarcante y silencio-
sa, diferentes dimensiones: arquitectonica, comunicacional,
metodologica, instrumental, programatica, actitudinal y tec-
noldgica (en la clasificacion de Sassaki en Werneck, 2005).
Es importante poder identificar esta multidimensionalidad
en el propio espacio institucional y, asimismo, las diferen-
tes tareas que involucra como relevamiento, identificacion
y remocion de barreras, construccion, validacion e imple-
mentaciéon de apoyos, difusion y promocion para la toma
de conciencia acerca del uso del espacio publico, criterios de
accesibilidad y derechos que operan en el diseno y la planifi-
cacion del espacio, los objetos, las actividades y la vida insti-
tucional (Rusler, 2022).
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Por lo tanto, la accesibilidad constituye una perspectiva,
una forma de pensar, planificar y desarrollar nuestro trabajo.
Es incompatible la transformacion del sistema educativo, el
giro en las practicas al que se hace referencia mas arriba, si
estas cuestiones no se trabajan, lejos de mandatos o protoco-
los, como una manera de estar en el mundo.

La accesibilidad como derecho esta consagrada en el mar-
co regulatorio a partir de la aprobacién de la Convencion
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (ONU,
2006).

Reconociendo la importancia de la accesibilidad al entor-
no fisico, social, econémico y cultural, a la salud y la educa-
cion y a la informacion y las comunicaciones, para que las
personas con discapacidad puedan gozar plenamente de
todos los derechos humanos y las libertades fundamentales
(Preambulo, Inc. v), trasladandose en forma paulatina a la
normativa que rige el sistema educativo. Pero tal vez lo mas
importante por trabajar en la formacion docente sea lo que
la accesibilidad como derecho implica ante ideas y practicas
mas cercanas a la buena voluntad —aleatoria y subjetiva— y
el asistencialismo.

Finalmente, es insoslayable el caracter material, la pro-
duccion de accesibilidad (Garcia et al., 2015; Garcia y Rusler,
2020) que se nutre de un posicionamiento ético-pedagogi-
co-politico y saberes técnicos y procedimientos. La produc-
cion de accesibilidad implica trabajar en nuestros materiales
didacticos, nuestros recursos, la planificacion de actividades,
secuencias didacticas. Por lo tanto, supone revisar y repensar
las propias practicas, las 16gicas institucionales desde la con-
viccion de que no se trata de un trabajo dirigido a una per-
sona determinada, ni siquiera a un colectivo, sino al propio
sistema educativo. Una escuela que aloja, que da la bienveni-
da, repercute en todo el sistema educativo y en la sociedad de
la que es parte.
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En esta labor, una vez mas, es imprescindible, y asi se pone
de manifiesto a lo largo del curso la experiencia territoria-
lizada y acumulada por las personas con discapacidad y sus
organizaciones.

El trabajo colaborativo

Alo largo del curso, los y las cursantes identifican y com-
parten en los encuentros una variedad de situaciones de-
safiantes de sus propias instituciones escolares, las cuales
entran en dialogo con los distintos conceptos que se desarro-
llan. En este sentido, hacia el médulo final, el equipo docente
del curso selecciona algunas narrativas escritas por egresa-
dos/as de la formacién de la especializacion y publicadas en
una obra colectiva Formacion de educadores para la inclusion
(Casal y Néspolo, 2019); estas se retoman para analizar cua-
les son los aspectos centrales de las experiencias, sujetos y
acciones, y los conceptos con los cuales se articulan las ideas
presentadas. De este modo, y en este momento de la forma-
cion, la consigna de acreditacion propone construir, en pa-
rejas o trios, un relato que dé cuenta de una experiencia de
acompanamiento escolar para retomar conceptos teéricos y
marcos normativos que se abordan en el curso de formacion
profesional con el fin de dialogar con el relato.

Al mismo tiempo que los/as cursantes seleccionan y defi-
nen la experiencia que se va a trabajar, se desarrolla el ultimo
modulo, a partir del cual se invita a articular los anteriores,
ya que se refieren, como senalamos previamente, al tipo de
trabajo colaborativo al que aspiramos se debe promover y
con el proposito de que sea dicha experiencia la que oriente
y articule los didlogos entre las practicas y los marcos con-
ceptuales y normativos ofrecidos en el curso. Nuestro pro-
posito, en este sentido, es que la concreciéon de la consigna
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de acreditacion final requiera, entonces, en si misma, de una
produccion colaborativa, entendida como una continuidad
de las dinamicas propuestas en las clases.

El concepto de trayectorias escolares, entonces, nos per-
mite explicitar el posicionamiento acerca de la inclusion
educativa que promueve el “giro en las practicas”, pues con-
voca a formular preguntas sobre las condiciones pedagogicas
de la escolarizacion que convierten en factor de riesgo unos
supuestos atributos de los sujetos (Terigi, 2018). Es decir, di-
cha categoria funciona como articuladora de los conceptos
y normativas presentadas en los primeros moédulos y como
posibilidad para continuar problematizando la tension entre
“mirar al nifio/a o mirar al contexto de produccion [...]. Girar
al contexto [...] nos permite levantar la mirada, sin abando-
nar al sujeto en esta operacion. [...] Es una tensién porque nos
obliga a pensar que, situados en los sujetos y sus diagnosti-
cos, pensaremos que el mejor saber lo tienen los supuestos
especialistas y —situados en la ensefianza y los procesos que
acontecen en la escuela para que esto ocurra— el saber debe
ser de los/as maestros/as” (Casal, 2020: 32-33).

Por lo tanto, la dimension de las condiciones institucio-
nales de la escolarizacion permite pensar de manera situada
sobre el modo de construir aquellas condiciones que garan-
tizan el aprendizaje en la escuela y buscan sostener trayec-
torias integrales, continuas y completas que, mas alla del
ingreso y permanencia en el sistema escolar, promuevan la
construccion de conocimientos y posibiliten el pasaje entre
niveles.

En este sentido, el trabajo colaborativo remite a compren-
der la construccion de dichas condiciones como una tarea
colectiva realizada entre profesionales con diferentes roles
y pertenecientes a distintas instituciones, programas, nive-
les y modalidades del sistema educativo, a partir de las situa-
ciones que desafian las practicas cotidianas. Es “con otros y
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con otras” que reflexionamos y seguimos aprendiendo c6mo
generar entornos y propuestas pedagogicas inclusivas que,
finalmente, garanticen el derecho a la educacion.

El trabajo colaborativo se refleja en el disefio mismo de la
propuesta del curso desde el momento en que se comenzé a
gestar hasta cada uno de los cuatro cuatrimestres en los que
fue implementado por parte de un equipo docente que se
sostiene y, ala vez, sostiene practicas docentes colectivas.

Un modo de hacer trama: la escritura de relatos

Para poder unir las practicas docentes con los marcos con-
ceptuales y normativos, se tomé como inspiracion el enfoque
de la documentacién narrativa de experiencias pedagogicas.

La documentacién narrativa de experiencias peda-
gogicas (entendida) como una oportunidad para la
produccion colaborativa de saber pedagogico a partir
del saber de experiencia que construyen los docentes
cuando hacen, piensan en su oficio y cuando habitan
y recrean el mundo de significaciones que le dan sen-
tido y valor. [..] reposicionamiento de los docentes
como sujetos de conocimiento, de su propia forma-
cion y de saber pedagogico, asi como autores de docu-
mentos narrativos publicos que permiten dar cuenta
de procesos y experiencias soslayados o ignorados por
las formas convencionales de conocimiento educati-
vo... (Suarez y Metzdorft, 2018: 71).

Desde experiencias previas, se pone de manifiesto que se

trata de una practica ligada a la investigacion cualitativa, ya
que
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se vuelve sobre el hacer pedagoégico, la ensefianza, so-
bre los aprendizajes, sobre sus detalles. Permite hacer
foco libremente, mirar con zoom algin aspecto, levan-
tar la vista, poner la mirada en otra parte. Nos sitia
frente a aquello que nos haya interpelado [...]

Permite visibilizar los conflictos y las tensiones de una
practica siempre con otros. La narrativa abre el traba-
jo de elaboracion e historizacion. Da lugar al trabajo
psiquico de memoria... (Casal y Néspolo, 2024: 24).

Es en ese contexto que, como ya fue mencionado, se so-
licita como trabajo de acreditacion la escritura de un relato
pedagoégico entramado con las reflexiones, conceptos y mar-
cos normativos que se fueron proponiendo durante el curso
para luego compartir ese saber en una comunidad de practi-
ca entre docentes.

Se seleccionaron algunos fragmentos de narrativas que
dan cuenta del giro que advertimos en la formacién de los
y las cursantes; giro que permite senalar que la narracion
implica un proceso de formacion, tanto en el recupero de la
experiencia, la escritura, el dialogo con los marcos referen-
ciales, como en la produccion y la lectura a otros y otras.

Una de las narrativas problematiza el modo de abordar la
inclusion educativa en los talleres de practicas de los insti-
tutos de formacién docente. A partir de las inquietudes de
los/as estudiantes, segun los enfoques que visibilizan y las
preocupaciones a las que hacen referencia en las sucesivas
aproximaciones a las realidades de distintas instituciones es-
colares, la autora de esta narrativa identifica nuevas lineas de
reflexion y accién; por ejemplo, la importancia de la trans-
versalizacion de la educacion inclusiva en la formacién do-
cente inicial.
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En el relato denominado “Escenas enla practica cotidiana”*
se afirma:

En el campo especifico de la Practica Profesional, don-
de los quehaceres a aprender son muchos y el tiempo
es poco, se puede pensar en acercamientos sucesivos
a propuestas diversificadas en el transitar de los dis-
tintos talleres. En este punto entiendo que es funda-
mental pensar en progresiones, o sea aproximaciones
reflexivas a propuestas posibles en funcién de situa-
ciones que se presentan en el marco de las practicas.
Tal vez en el inicio de los primeros talleres, quedarian
en el plano de las ideas, pero en el transcurso de los
mismos- construyendo una mirada en funcién de la
diversidad y las necesarias herramientas desde una
perspectiva contextualista que elimine o minimice las
barreras que obturan el aprendizaje, estableciendo, de
ser necesario, configuraciones de apoyo, cimentados
de manera colaborativa, podrian aplicarse fluidamen-
te.

En otra narrativa, se presentan dos situaciones aulicas a
partir de las cuales las cursantes se interrogan sobre la ela-
boracion del proyecto pedagoégico individual (PPI)’ y lo que
implica su realizaciéon entendiéndola como un trabajo en
equipo. En este sentido, plantean interrogantes sobre como
acompanar a ciertos estudiantes que requieren propuestas

4 Autora: Silvana Caruso, profesora de Talleres de Practicas de Profesorados de Educacion Prima-
ria, CABA.

5 Proyecto pedagdgico individual o PPl es una herramienta que se establece en la Resolucion CFE
N.° 311/16 del Consejo Federal de Educacion (CFE) de la Argentina y tiene en cada jurisdiccion
una normativa que lo define (en CABA, se trata de la Resolucion N.° 3816/23). EL PPl es un plan de
accion para la inclusion de estudiantes con discapacidad en el sistema educativo y permite que se
acredite la escolaridad a partir de él.
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de ensenanza diversificadas para garantizar la construccion
de conocimientos, el lugar de los marcos normativos y los
modelos a partir de los cuales podemos comprender estas
situaciones.

Compartimos algunas reflexiones presentadas en dicho
relato:®

Nos preguntamos sobre lo que sucede con nuestro
trabajo cuando nos encontramos con niiixs que por
distintas condiciones se encuentran alejados de las
producciones grupales; asi como en qué medida la
construccion de lo comun produce inclusion, o todo lo
contrario. Asimismo, desde una lectura critica como
es propuesta de este curso, es preciso girar la mirada
desde las dificultades individuales, lo que le falta o no
puede ese nifix en particular hacia los entornos, pen-
sando las dinamicas escolares. [...] Antes de proponer
la elaboracion del PPI podemos preguntarnos: iqué se
hizo hasta el momento en cada situacion y contexto?,
{qué consideraciones sobre el punto de partida se tie-
nen?, iqué barreras/obstaculos persisten en el tiempo?,
icon quiénes pensar el seguimiento de estas trayecto-

rias?

Una ultima narrativa se sitda en el ano 2021, en pospan-
demia, y reflexiona sobre los modos de acompanar a alum-
nos y alumnas mas alla de los primeros grados, que ain no
hayan completado su proceso de alfabetizacion. Se analizan
los propositos de los proyectos disenados cuyas tematicas se
seleccionaron considerando el interés de dichos estudian-
tes, cuales son las relaciones entre el grupo de clase total y

6  Autoras: Gabriela Cantero, Carla Rizo y Cecilia Roldan, maestra de apoyo pedagogico, maestra de
primer grado y profesora de talleres de practicas, respectivamente, de diferentes instituciones
de CABA.
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el grupo especifico; es decir, las relaciones entre “lo comun”
y “lo particular”. Y, luego, como continuar presentandoles
propuestas de ensenanza que los y las siguiera desafiando a
construir conocimiento, en los anos posteriores.

En palabras de las autoras’ y reflexionando sobre dicha
experiencia, ellas sostienen:

... pudimos en estos anos generar condiciones e in-
ventar ciertos saberes pedagogicos que lograron en-
cauzar de alguna manera las trayectorias escolares
de aquellos ninos/as ahora adolescentes. Lograron
posicionarse como estudiantes en una relaciéon con
el saber: se hacen preguntas, pueden participar de un
intercambio entre lectores, pueden dar cuenta de lo
aprendido con textos breves y relatos orales, formulan
dudas, piden tareas para repasar un tema, muestran
sus producciones para que sean revisadas antes de en-
tregarlas y visitan asidua y amorosamente el aula de
aceleracion.

La escritura colaborativa de narrativas constituye una via
potente para plasmar ideas e ir estableciendo vinculaciones
con conceptos, modelos y normativas desarrollados a lo lar-
go del curso, no solo como instancia de acreditacion de este,
sino como un modo posible de registrar y reflexionar sobre
la propia practica docente que permita, al llevarse a cabo en
cada institucién, continuar pensando y transformando la
escuela.

7 Autoras: Fernanda Martos y Florencia Correas, maestra del programa reorganizacion de las tra-
yectorias escolares y asistente técnica de dicho programa, respectivamente, CABA.
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A modo de cierre, unas reflexiones

Este curso, como propuesta de formacion docente conti-
nua, es una oportunidad para participar y acompanar mo-
mentos en los cuales las y los docentes se detienen a pensar
desde, sobre y para sus practicas. La apuesta, dentro de la
oferta de nuestra Institucion, consiste en ser parte del en-
tramado que implica la formacion de colectivos docentes
reflexionando y generando inspiracion mutua para el en-
cuentro con la complejidad del cotidiano, asumiendo la con-
tradiccion y el malestar, fortalecidos por la conversacion.

De este modo, la formacion docente brinda la oportuni-
dad de expandir las intervenciones. Es decir que el desarro-
llo de la tarea comienza en un ambito determinado pero, a
pesar de la gran responsabilidad que conlleva, es incierta la
magnitud que adquiera dicha expansién.

En otra dimension, la intervencion formativa permite po-
ner en acciéon modelos, conceptos, enfoques y normativas
en el intercambio con docentes interesados/as en revisar sus
practicas. Ademas, la posibilidad de poner a jugar la escritu-
ra mediante narrativas pedagogicas, el poder comunicarlas a
otros/as con el afan de generar dialogo y discusion genuina
constituye una oportunidad para llegar a revisar, transfor-
mar y promover otras o nuevas practicas.

Por todo ello, es que la apuesta no se dirige solo a ense-
far conceptos, indicar qué acciones realizar y cuales no, sino
que se orienta a la construccion de entornos y propuestas pe-
dagogicas inclusivas en situacion. Es asi que constituye una
oportunidad para transformar el territorio escolar mas alla
de las paredes de la escuela.

La formacion docente, entendida y sostenida desde
esta perspectiva, tiene una gran potencia, la que permite
transformar demandas en problemas e involucrarse en su
transformacion.
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Ya no en soledad, ni desde el heroismo, sino desde la res-
ponsabilidad que implica la construcciéon de practicas en
colaboracion.?
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