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Psicopedagogia El contenido del articulo se enmarca en la asignatura Practica Profesional Psico-
pedagdgica en Educacidn correspondiente al ultimo afio de la Licenciatura en
asesoramiento Psicopedagogia de la Universidad Nacional de Rio Cuarto. Una de las alternativas
de practica pre profesional que se ofrece a los estudiantes en esta materia refie-
re a intervenciones diversas en el contexto escolar, ya sea como acompafiamien-
to educativo a nifos y jovenes en situaciones de dificultad con sus aprendizajes
escolares o bien como asesoramiento a docentes en el disefio e implementacion
de propuestas didacticas para la ensefianza de contenidos curriculares. En ese
marco, cobra especial relevancia la generacion de un contexto de colaboracién
entre estudiantes practicantes y docentes involucrados. Interesa en esta ocasion
compartir la complejidad inherente a la generacién de ese contexto y analizar
las dificultades con las que habitualmente se encuentran los aprendices de la
practica psicopedagdgica para alcanzarlo. Como material de analisis hemos se-
leccionado la primera entrevista que dos alumnas practicantes mantuvieron con
las docentes implicadas en los procesos de intervencion. En términos generales,
los problemas iniciales evidenciados por las practicantes para la construccién de
una relacidn de colaboracion y la definicidon conjunta del problema a abordar se
vinculan tanto a aspectos procedimentales como conceptuales. Entre ellos: no
hacer lugar o bien aceptar acriticamente las concepciones de los demandantes
sobre el problema de intervencion, asumir la bisqueda de soluciones antes de
acotar conjuntamente el problema vy dificultades para identificar, jerarquizar y
operacionalizar el problema durante las entrevistas iniciales, ello en estrecha
vinculacion con el nivel de dominio de conocimientos especializados.
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LEARN TO BUILD COLLABORATIVE CONTEXTS IN PSYCHOPEDAGOGY.
An approach from the pre-professional practice processes in the school
environment

Psychopedagogy The content of the article is part of the Psychopedagogical Professional Prac-

tice in Education subject corresponding to the last year of the Bachelor’s De-
gree in Psychopedagogy at the National University of Rio Cuarto. One of the
alternatives of pre-professional practice offered to students in this area refers
to various interventions in the school context, either as an educational accom-

counseling

collaborative relationship

learning paniment to children and young people in difficult situations with their school
learning or as advice to teachers in the design and implementation of didac-
pre-professional practice tic proposals for the teaching of curricular contents. Within this framework,

the generation of a collaborative context between practicing students and
involved teachers becomes especially relevant. It is interesting to share the
complexity inherent to the generation of this context and to analyze the diffi-
culties that the apprentices of the psychopedagogical practice usually encoun-
ter in order to achieve it. As a material of analysis we have selected the first
interview that two students had with the teachers involved in the intervention
processes. In general terms, the initial problems evidenced by practitioners for
the construction of a collaborative relationship and the joint definition of the
problem refered both to procedural and conceptual aspects. Among them: not
make room or accept uncritically the conceptions of the plaintiffs on the prob-
lem of intervention, assume the search for solutions before jointly delimiting
the problem; difficulties to identify, prioritize and operationalize the problem
during the initial interviews, this in close connection with the level of special-
ized knowledge domain.

INTRODUCCION

Lo que aqui compartimos se enmarca en la asignatura Practica Profesional Psicopedagdgica en Educacién, correspon-
diente al ultimo afio de la Licenciatura en Psicopedagogia (Universidad Nacional de Rio Cuarto). Una de las alternati-
vas de practica pre profesional® que se ofrece a los estudiantes en esta materia refiere a intervenciones diversas en
el contexto escolar, ya sea como acompafiamiento educativo a nifios y jévenes en situaciones de dificultad con sus
aprendizajes escolares o bien como asesoramiento a docentes en el disefio y desarrollo de propuestas diddcticas para
la ensefianza de contenidos curriculares.

La catedra, sensible a las demandas genuinas que las escuelas plantean, intenta responder a ellas estableciendo -con
explicita intencionalidad- una clara relacidn colaborativa. Se aspira a que ello redunde en una visién compartida entre
los involucrados acerca de las intervenciones que se deciden llevar a cabo. Pretendemos que esa relacién colaborativa
y elaboracion compartida de los problemas se construya a lo largo de las distintas fases que componen el proceso de
intervencidn: a) construccion de la demanda de intervencidn y definicion de la relacién con los consultantes, b) evalua-
cidon psicopedagogica, c) propuesta de variaciones y d) cierre del proceso (Moyetta y Jakob, 2019).

En ese marco, cobra especial relevancia la generacion de un contexto de colaboracién entre estudiantes practicantes
y docentes involucrados. Interesa en esta ocasién compartir el modo en que concebimos la intervencion psicopedago-
gica, la complejidad inherente a la generacion de un contexto de colaboracién en el que esa intervencion tenga lugar
y analizar las dificultades con las que habitualmente se encuentran los aprendices de la practica psicopedagdgica para
alcanzarlo, enfocando particularmente la primera fase de intervencion.
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LA INTERVENCION PSICOPEDAGOGICA EN LA ESCUELA COMO PRACTICA COLABORATIVA

Concebimos la intervencidon psicopedagodgica como una practica esencialmente compleja en tanto se orienta a com-
prender al sujeto en situacién de aprendizaje (Bertoldi en Enrico y Fernandez, 2020), situaciones signadas por mul-
tiples y articuladas dimensiones (Matteoda en Moyetta y Jakob, 2019), en las que se reconoce la relevancia de la
subjetividad, la trama de las relaciones intersubjetivas y las condiciones de los dispositivos que alojan el aprender y
sus dificultades (Enrico y Fernandez, 2020)3. La practica de intervencidn involucra actuaciones criticas y reflexivas, apo-
yadas en la construccidn de saberes contextualizados, ajustados a la situacion (Valle, 2009), que suponen un didlogo
permanente entre la teoria y la practica (Moyetta, Valle y Jakob, 2007; Jakob, Moyetta y Valle, 2012) orientadas a la
elaboracién de marcos interpretativos sobre las situaciones por las que se consulta.

Asi mismo, tal como lo hemos planteado en otra ocasidn (Bergesse, Jakob y Moyetta, 2014), atender al caracter com-
plejo del aprendizaje contextualizado, supone intervenciones que consideren y busquen la participacion de otros (do-
centes, por ejemplo) en practicas colaborativas que promuevan significados compartidos, tanto en lo referente a la
comprension del problema como en la generacién de alternativas de accion. Asi, es posible identificar otras dimen-
siones en la complejidad de la intervencién psicopedagdgica, particularmente referidas a la generacién de contextos
gue posibiliten la participacidon de los otros implicados en todo el proceso. Es la trama relacional la que sostiene el
problema inicial, pero es la misma trama reconfigurada a través de los intentos de cambio en las concepciones de los
implicados, entre otros aspectos, lo que permite que la situacidn problema se modifique.

Pretendemos que la practica pre profesional de nuestros alumnos asuma las caracteristicas de un proceso de asesora-
miento colaborativo, tal como lo definen Sanchez y Garcia (2005): colaborar es trabajar con alguien en una actividad
significativa en tanto se persiguen metas relevantes y compartidas a través de ciertos medios y acciones, segun las
posibilidades de las partes implicadas.

Esta concepcidn (seguin Sanchez Miguel en Rosales, Jakob, Ripoll y Pelizza, 2018) alude a dos dimensiones diferentes,
aunque intimamente relacionadas: el proceso de resolucion conjunta de problemas y la creacion de una relacién de
colaboracion: “La primera dimensidn, de cardcter cognitivo, consiste en construir una representacién mental de un es-
tado deseado y en la busqueda de medios para alcanzarlo. La segunda dimensidn tiene tanto un rasgo cognitivo como
otro motivacional y emocional” (Rosales y otros, 2018, p. 193).

El proceso de resolucidén de problemas se estructura en fases, en las que también acontece la construccién de relacio-
nes de colaboracidn, y aluden a: a) la definicion de los problemas que se abordardn; b) la construccion de soluciones,
esto es, planificar la intervencidn segun el problema y las metas definidas en la instancia precedente y c) la evaluacion
tanto de las acciones realizadas como de los resultados alcanzados, a partir de la puesta en practica de esas soluciones
(Sanchez y Garcia, 2005).

Interesa en este trabajo detenernos en el momento inicial del proceso, esto es, en la fase en la que se aspira a definir
una demanda de intervencién posible y, en ese marco, iniciar la configuracion de un contexto de colaboracién entre
estudiantes practicantes y docentes involucrados.

Esta primera etapa recibe denominaciones diferentes en la bibliografia de la especialidad, pero, en lineas generales hay
acuerdos en lo referente a los propdsitos que se persiguen en este momento inicial y en las estrategias que se pueden
implementar (Sanchez Miguel, 2000; Monereo y Castelld, 2004; Bonals y Gonzalez, 2007).

En relacién a ello, en lo que sigue, compartimos los planteos que, desde una perspectiva sistémica, permiten compren-
der la complejidad que supone la instancia inicial para la intervencién psicopedagdgica y que hemos presentado en un
trabajo reciente (Moyetta y Jakob, 2019).

La importancia de este primer momento reside en poder configurar un problema que generalmente en sus inicios
suele ser formulado como queja o malestar; en general se enuncian rasgos de una situacidén problematica de manera
desordenada, se ofrece informacién sin un criterio de priorizacidn, a veces confusa o incompleta y, en ciertas oportu-
nidades, se expresan algunas preocupaciones con una modalidad catdrtica, sin que se advierta el grado de implicacién
o el deseo del consultante de involucrarse en la solucién de lo que plantea.

Los problemas que dan origen a una intervencion profesional estdan muy lejos de constituirse en problemas bien defini-
dos que han de ser resueltos de modo Unico; muy por el contrario, lo que se le presenta al profesional son situaciones
problematicas sobre las cuales tendrd que ir focalizando y redefiniendo, hasta construir con el consultante un proble-
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ma posible de ser abordado. Ademas de precisar la demanda, esto es, sobre qué se habra de trabajar, es necesario
definir el modo en que consultor y consultante se involucraran. Dicho de otro modo, es necesario avanzar sobre la
focalizacidn tanto del contenido del asesoramiento asi como de la relacidn de colaboracién.

Los sentidos, significados y representaciones atribuidas al problema, las expectativas sobre las posibilidades y limites
de solucidn, las manifestaciones de interés y disponibilidad mutua para resolverlo, las percepciones sobre el rol de
cada uno de los involucrados, entre otras cuestiones, conducen a que el profesional asuma lo que Selvini Palazzoli
(1993) denomind la definicion de la relacion. La autora afirma: “En todo intercambio, en toda informacién por parte de
uno o varios integrantes, los mensajes referentes al contenido van acompafiados de otros atinentes a la definicion de la
relacion” (Selvini Palazzoli, 1993, p. 66); es por ello que el profesional debe explicitar claramente, y antes de comenzar
su trabajo, cdmo se posicionara en la relacién con el o los otros en la institucion.

Siguiendo los planteos tedricos de autores que se inscriben en la perspectiva sistémica, todo contexto que implique
una definicidn rigida de la relacién acarrea consecuencias poco favorables para la intervencién en virtud de la dindmica
y de la posiciéon de los distintos actores en la trama institucional. Por ello optamos por aquella cuyo atributo esencial
lo constituye la colaboracion. Un contexto relacional colaborativo implica definirse como complementario del otro, en
palabras de Selvini Palazzoli (1993, p. 74) “necesitado de la informacion y conocimientos que puedan proporcionar los
demas, implicitamente define a sus interlocutores como pares y los invita a cada uno en el marco de su competencia a
formar una alianza que apunta a un objetivo comun”. En este marco cooperativo entre partes se inscribe el problema
sobre el cual se va a intervenir y las alternativas de cambio que se van a proponer.

El sostenimiento de un marco colaborativo en la institucidn escolar no es tarea sencilla para los profesionales que inter-
vienen en ella. Esta fragilidad en la relacion es indicador, entre otros, de la modalidad que asumen hoy los lazos sociales
en general y la escuela como parte de la arquitectura de una sociedad, los replica. La colaboracion abre posibilidades,
pero requiere cierta vigilancia cuando aparecen elementos que la afectan en su continuidad y consistencia deslizando
la relacion a otro contexto. Esto es parte también de lo que el profesional debe atender.

LA COMPLEJIDAD Y LAS DIFICULTADES INHERENTES A LA GENERACION DE CONTEXTOS DE COLABORACION

Las formulaciones precedentes, recuperadas del trabajo de Moyetta y Jakob (2019), nos permiten dar cuenta de la
complejidad que supone encarar procesos de intervencién desde los cuales se pretenda generar contextos de cola-
boracién y definiciones compartidas sobre los problemas a abordar. Dicho de otra manera: no resulta tarea sencilla.
Sanchez y Garcia (2005) advierten que existe acuerdo respecto de que el asesoramiento debiera inscribirse en la pers-
pectiva que acabamos de delinear pero que, sin embargo, no tenemos conocimientos suficientes respecto de las in-
tervenciones que efectivamente se despliegan. Es particularmente sugerente el titulo del trabajo de Sdnchez y Garcia
(2005): Sobre la nocidon de asesoramiento colaborativo: lo que se dice y lo que se hace.

Nuestra finalidad es reconocer las dificultades con las que habitualmente se encuentran los aprendices de la practi-
ca psicopedagadgica para crear contextos colaborativos y definiciones compartidas de los problemas sobre los cuales
trabajar. Consideramos que la identificacion y el analisis de estas dificultades, se convierte en una instancia valiosa de
formacion para nuestros futuros psicopedagogos en tanto pueden ser objeto de reflexion.

A los fines de identificar las dificultades aludidas nos valemos de las categorias propuestas por Sanchez Miguel (2000).
En su trabajo el autor identifica, a través de la observacién del desempefio de asesores profesionales, dificultades que
pueden incidir en el logro de los propdsitos de la fase inicial de la intervencidn, particularmente referidos a la creacion
de una relacion de colaboracién y en lo referente a la formulacidn conjunta del problema.

Entre las razones que dificultan la creacidn de la relacién de colaboracion identificadas por el autor, rescatamos las
siguientes (Sanchez y Garcia, 2005; Sanchez Miguel, 2000):

Teorias injustas. Se advierten creencias discrepantes sobre las causas del problema y se torna necesario distinguir la
accion de escuchar la visiéon de alguien de la de ceder ante la vision de alguien. Recoger todas las preocupaciones sin
que ello suponga asimilarlas.

Problema solucion. Implicarse en la busqueda de soluciones antes de acotar conjuntamente cudles son los problemas.
Una solucion explicacion desconectada de las preocupaciones de los profesionales se convierte en una amenaza para
ellos.
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Desconfianzas. Se necesitan recursos conceptuales (escuchar no es ceder) y estratégicos (cdmo escuchar sin que ello
suponga asumir) para manejar situaciones ambivalentes.

Hiperresponsabilizacion. Tendencia de los asesores de invadir o sustituir el papel que formalmente le corresponde al
asesorado.

Por su parte, con relacién a la construccion conjunta del problema, Sanchez Miguel (2000) sefiala que se trata de una
habilidad esencial pues supone que personas diferentes lleguen a formular los problemas de forma semejante y re-
soluble. Para ello es necesario diferenciar tres aspectos: identificar y categorizar los problemas que preocupan al ase-
sorado, jerarquizarlos segun la importancia que se les atribuye y definir de forma operacional aquel que se considera
relevante. En relacién a ello el autor advierte dos dificultades:

Uso de estrategias de definicion. Es necesario mostrar el control del proceso de identificar, jerarquizar y operacionalizar
el problema, evitando que la entrevista se convierta en lluvia de problemas heterogéneos.

Definicion y conocimientos especializados. La definicion de los problemas puede requerir la aplicacion de conocimien-
tos especializados que no siempre estan disponibles. Para avanzar en la identificacion de los problemas no basta con
desplegar ciertas estrategias (catalogar, jerarquizar, operacionalizar), también es necesario saber de estos problemas.

DIFICULTADES PARA GESTAR UNA RELACION DE COLABORACION EN LOS PROCESOS DE PRACTICA PRE PROFESIONAL

En lo que sigue mostramos situaciones en las que estas dificultades a las que nos referimos en el apartado precedente
se tornan evidentes. Tomamos para ello los registros de encuentros iniciales que tuvieron lugar entre docentes y dos
estudiantes en el comienzo de sus trabajos de campo en torno a problemas preliminares diferentes: la preocupacién
por las dificultades de un nifio de primer grado (Extracto de entrevista 1) y el interés por generar una propuesta para
la ensefianza de contenidos del area de Lengua en cuarto grado (Extracto de entrevista 2).

Veamos en primer lugar algunos fragmentos de la entrevista inicial con la maestra del nifio de primer grado por el cual
se habia demandado la participacidn de la practicante. Entendemos que a lo largo de esta entrevista se advierten difi-
cultades vinculadas a la posibilidad de comenzar a gestar una relacién de colaboracién. El intercambio entre la alumna
practicante y la docente esta atravesado por el desafio que supone hacer lugar a ideas discrepantes que sostienen
una y otra respecto de las dificultades de aprendizaje del nifio por el que se han encontrado. Para Luna y Marti (2008)
es uno de los obstaculos mas relevantes a superar para configurar un trabajo colaborativo, ademas de generar una
actitud de desconfianza por parte del profesional respecto de las intenciones del docente, quien, por su parte puede
sentirse atacado o al menos no comprendido.

Extracto entrevista 1

Docente (D): Yo, para mi, es porque tiene un problema neurolégico. Algo en su forma anatdmica, debe tener algo la
criatura. Porque yo tengo chicos que le cuesta, pero yo sé que si lo apoyo va a avanzar. Pero S. no, me da la sensacién
gue tiene un problema que no lo deja aprender.

Alumna Practicante (AP): éCrees que puede haber otro factor?

D: Y otro factor no... porque me parece que es eso. Porque el si vos* lo ponés a participar él participa. Y es como que
no se concentra porque es algo mas fuerte que él, algo le pasa. Esto que se levanta, va y molesta, es hiperactivo.

[...]
AP: éVos qué esperas que haga yo, qué expectativas tenés?

D: (Silencio)... Como que... a través de tus intervenciones puedas... mmm... ver algo que a lo mejor no veo yo, ver
cual es la problematica de este nene. Como dice aca (sefala el legajo) “necesita si o si fonoaudidlogo”. Como que
necesito otra vision. Si las maestras le decian que necesita neurdlogo ver si realmente necesita neurélogo. Que sé
YO, una cosa asi. Porque a lo mejor vos vas a trabajar, tampoco vas a lograr mucho si el nene tiene esa problematica,
no lo vas a lograr. Yo no digo que vos vas a venir y S. va a... no...
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AP: Ni yo, ni el neurdélogo solo...

D: Eso... yo quiero saber realmente si es un nene que es para esta escuela. A lo mejor yo soy muy drastica. Porque a
lo mejor estd perdiendo el tiempo. Como pasd con un nene de la tarde que en tercer grado le dijeron no esté nene
es para escuela especial, pobre santo. No quiero que pase con él y diga “como la maestra de primer grado no se dio
cuenta”, o jardin. Si realmente es para este colegio y como lo podemos ir manejando. A lo mejor S. ird a aprender
hasta el 20 no mas...

AP: Yo no voy a hacer ningiin cambio magico, ni que va a haber otro S.

D: Pero por ahi decir, este nene la maestra no puede hacer nada, necesita el apoyo del neurdlogo viste... que se yo...
O a lo mejor con esto de la hiperactividad lo medican y el nene anda bien. Porque yo tenia un nene en tercer grado y
no lo podian dominar, hacerle entender a los padres que el nene necesitaba que lo manden al neurélogo. El nene lo
medicaron en segundo y tercero. Vos vieras como el nene cambio. El dia que no estaba medicado te dabas cuenta,
porque él no podia concentrarse, éviste? Y un nene que los padres se pusieron neurdlogo todo el aiio y psicope-
dagoga todo el afio y el nene avanzd, pasd a cuarto. Y a lo mejor con S. puede pasar lo mismo. Capaz necesita un
neurélogo. Como para decir bueno y agarrarla a la madre y decirle bueno... que tenga un apoyo. El nene va a llegar
a segundo grado y cdmo la maestra no hizo nada...

AP: Tampoco es pasar por pasar. A ver... Yo desde lo que trabaje aca, va a ser mas que nada con vos para ver cdmo
podemos juntas hacer que él vaya avanzando dentro del aula.

D: Claro, y si no podemos équé hacemos?

[...]

D: Si, a lo mejor yo me conformo si los otros, suponete, ya hacen oraciones cortitas, que él aunque sea me ponga
palabras sueltas, pero se relacione con lo que estamos hablando.

AP: Claro, por ejemplo, en la propuesta que armemos las dos, ponemos objetivos minimos que él pueda ir logrando...
D: Yo si logra eso yo estaria contenta, porque yo ahora siento que no logra nada...

AP: A lo mejor estas con una vision mas negativa. Yo quiero tratar de pensar que algo siempre se puede hacer y
bueno por mds que no tengamos el apoyo de la familia o que ellos lo manden al neurdlogo... entre nosotras dos algo
tenemos que poder hacer. Tenemos que pensar el aula como un espacio en el que él pueda desarrollarse. A lo mejor
con lo que vos le estas proponiendo, él no puede.

Recuperamos aqui algunos analisis que ya hemos presentado en ocasiones anteriores (Bergesse, Jakob y Moyetta,
2014). Nos encontramos con importantes discrepancias interpretativas. En efecto, la maestra plantea que las difi-
cultades de S. “en todas las dreas de aprendizaje” se deben a “algo anatomico y neuroldgico”, al mismo tiempo que
enuncia los beneficios de una serie de variados tratamientos con profesionales y la administracién de medicacion a
nifios que tienen problemas de atencién. Desde esta posicion, podria inferirse un pedido de intervencién que ofreciera
elementos para justificar la creencia segun la cual el problema del nifio tiene un origen organico y la conveniencia de
su asistencia a la escuela especial.

Ahora bien, sabemos, en tanto docentes que acompafabamos a la estudiante en este trabajo, que la alumna estaba
posicionada en una concepcion bastante distante de la interpretacion que ofrecia la maestra sobre la situacion de S.
Sin negar la posible incidencia de aspectos organicos en los problemas de aprendizaje, la estudiante asume -en con-
cordancia con el paradigma que sostiene la catedra- una perspectiva contextual del aprendizaje y ello supone ampliar
la mirada hacia las diferentes dimensiones que hacen que el aprender de S. se configure de esta manera y no de otra.

Tolerar estas ambigliedades se torna un desafio. Tal como lo afirma Sanchez Miguel (2000) es necesario diferenciar
la accion de escuchar y comprender la visién del otro, actitud absolutamente imprescindible para generar relaciones
de colaboracion y para responder a lo que el demandante advierte como problema, y la accidn de ceder ante la vi-
sién de ese otro. Ante concepciones tan diferentes a la suya, la practicante no ha logrado posicionarse en una actitud
comprensiva, que haga lugar a las preocupaciones de la maestra, mas alla que no las comparta. Dado que no concibe
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la intervencién sin pensar en modificar las condiciones del aula se aleja cada vez mas del planteo de la docente en su
intento por perfilar la intervencién centrada en las dificultades del niflo. Asi enuncia: “Ni yo, ni el neurdlogo solo...”; “Yo
no voy a hacer ningun cambio mdgico, ni que va a haber otro S.”

Por otra parte, advertimos que la practicante pretendia orientar el trabajo en torno a modificaciones en las condiciones
de ensefianza, propuesta muy alejada aun de los marcos interpretativos y preocupaciones de la docente. Podria afir-
marse que tal pretensidn, al anticipar una solucién solo gestada en la mente del aprendiz de psicopedagogia y que no
atiende en sentido estricto al problema tal como fue formulado por la docente, genera en el consultante la sensacién
de no sentirse escuchado. No es lo mismo proponer el inicio de un proceso de valoracion acerca de la situacién de S.
-aun aclarando la necesidad de considerar su actuacidn en contextos diversos- y que a partir del conocimiento genera-
do en esa instancia se valoren posibles lineas de accion que incluyan tanto las que ya fueron pensadas por la docente
(asistencia neuroldgica o derivacion a la escuela especial), como otras en las que atn no ha pensado -tales como valo-
rar qué aspectos del trabajo aulico podrian ser objeto de revisién- que proponer explicitamente, desde el inicio mismo
del proceso, la necesidad ineludible de modificar las practicas de ensefianza luego de la valoracion psicopedagdgica
inicial. No estamos cuestiondandonos la necesidad de promover cambios en el escenario aulico, lo que pretendemos es
poner de manifiesto el desafio que supone el despliegue de recursos estratégicos que permitan atender genuinamente
a la preocupacion del consultante y el marco interpretativo del profesional.

El material que se presenta a continuacién evidencia las dificultades que pueden presentarse en la definicidon conjunta
del problema a abordar. La entrevista en su totalidad se convierte en una enumeracidn de problemas que se van adi-
cionando unos a otros, incluso en algunas ocasiones propuestos por la misma estudiante, carentes de relacion entre
si que permitan pensar en algunos sentidos e interacciones entre los elementos de las problematicas enunciadas, sin
que se focalice y profundice en algunos de ellos. Esos problemas refieren a la ensefianza de la escritura de cuentos,
a la motivacion o interés de los alumnos, a las dificultades de aprendizaje de algunos nifios en particular, al nivel de
aprendizaje alcanzados por el grupo en lo referente a la escritura, al nivel de agresividad en el aula, a la falta de acom-
pafiamiento familiar, a la articulacion entre las tareas del aula y las que se ofrecen en el apoyo escolar.

Extracto entrevista 2.

Alumna Practicante (AP): Queria saber bien en que tenés interés vos que trabajemos... Por qué vos consideras que
es importante que trabajemos en el drea de cuento como nos habias dicho...

Docente (D): Claro, en lengua si... en cuentos, porque a ver... primeramente tendriamos que empezar mas con lecto-
escritura, ¢viste? Porque son chicos que si bien estan en cuarto grado, pero estan para un segundo grado ¢éviste? Por
ejemplo en el tema de la escritura hay muchos que todavia escriben todo junto, no separan palabras, hay otros que
confunden la “d” con la “b”, las silabas compuestas muchos no las usan, no se dan cuenta de la “tl”, la “pl” éviste?
Entonces mi idea era como... lo que dijo la profesora era un proyecto a terminar a fin de afio, éno es cierto?, lograr
los resultados a fin de afio...

AP: Si...

D: Entonces digo, bueno ir trabajando con esto y terminar con un cuento que ellos puedan producir un cuento corto,
no le vamos a exigir tanto, para que ellos después puedan ir a otro lado y leerlo, entonces para que ellos puedan ver
gue ellos también pueden hacer cosas, porque hoy hay muchos que estan frustrados porque no pueden escribir...

AP: O sea, vos pensds que es un tema de motivacién también, para lograr motivar un poco a los chicos...
AP: Entonces ¢vos tenés interés que se trabaje con el curso en general?

D: Si, con todo el grado, focalizando en esos casos, que yo después te voy a marcar cuales son. Hay uno que posible-
mente a partir de este trimestre ya empiece con adecuaciones significativas, porque es un chico que tiene 12 afios
¢viste? Y escribe en imprenta mayuscula y... une las palabras... yo después te voy a mostrar algunos trabajos de él,
vas a ver en qué condiciones esta...

[...]
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AP: Bueno... éa qué crees que se debe este problema?

D: Ehhh... pasa que el afo pasado este grupo tuvo muchos cambios de maestros, éviste? Entonces pienso que por
ahi puede ser o... 0 bien que es un grupo, que la mayoria son varones, es mas habian quedado 14 varones y 1 nena,
porque en realidad son 2 nenas, pero hay una que viene una vez a la semana ¢viste? Es un problema el que tenemos
ese también con las familias, que no los mandan a la escuela, entonces eran 14 varones y 1 nena; todos con proble-
ma de conducta, entonces la mayor parte del tiempo vos la pasas trabajando en la conducta... y se te van las horas
y los contenidos quedan... y bueno el menor tiempo lo usas para los contenidos, porque son chicos muy agresivos,
bueno no te quiero asustar (risas)... y justo se han juntado todos los varones medios bravitos éviste? Y hay una sola
nena, ahora la semana pasada se incorporé otra nena mas, entonces ahora habria 3 que en realidad vienen 2...

AP: ¢ Hay muchos chicos que faltan asi mucho a clases?
D: Mmmm... No, esta familia si, con otros hermanitos que tiene en otros grados pasa lo mismo...
AP: ¢ A vos que te interesa modificar, cambiar en torno a esta problematica?

D: Yyy... Por ejemplo me encantaria que la familia los acompafie, pero yo sé que eso bueno, no depende de noso-
tras... Por ejemplo vos le das deberes y vienen en la misma, o sea no hicieron nada en la casa. Yo les mando nota por
ahi, en cuanto a los deberes, y nada... Pero, éQué pasa? Que los papas no saben leer ni escribir, y es como que vos
por ahi le pedis peras al olmo, porque que los van a ayudar si los padres por ahi han ido hasta primer grado, segundo
grado...

[...]
AP: ¢ Por qué solicitaste ayuda?

D: Es que en realidad yo no solicité (risas)... Si, por ejemplo yo presente en direccidn el caso este del grado en qué
situacion estaba con la evaluacién de diagndstico, hice una fundamentacion de porque iba a trabajar con otros
contenidos diferentes a los que yo habia planificado para el afio... porque yo habia planificado, que se yo, el cuento
tradicional; y digo ¢COmo voy a empezar con el cuento si los chicos no saben leer? No saben leer, no saben escri-
bir... entonces bueno, empecé a trabajar con ellos, a trabajar con todas las letras que por ahi la cursiva les cuesta
un monton, entonces lo he dejado un poco de lado, y bueno que trabajen con la imprenta... con la que ellos puedan
trabajar... y, bueno hice todo unos cambios en la planificacidn éviste? Entonces pienso que de ahi la directora tomd
bueno, vamos a ver acd que ustedes puedan trabajar con este grupo...

AP: ¢ Qué te hace pensar que necesitan ayuda para poder afrontar esta situacion?

D: Y bueno, en las cosas que veo cada dia... En las producciones que ellos tienen, que hacen... y en el dia a dia como
van progresando, por ahi retroceden...

AP: Claro, ¢Y consideras que con una ayuda “extra” eso se puede tratar de solucionar?

D: Yo creo que si... Si, si... Justamente yo digo, si los padres ayudaran un poquito en la casa ¢viste? Podria ser... Y
bueno con la ayuda tuya, de ustedes, también podemos hacer algo... Esperemos...

[...]
AP: Bueno... ¢ Qué rescatas vos de esta forma de proceder en el apoyo que puede servir para la intervencion?

D: Bueno, mira yo en realidad no sé cémo trabajan a la tarde, de qué forma... Yo en realidad le doy los contenidos
con los que estamos trabajando y los chicos que estan a la tarde los refuerzan; pero no sé de qué manera estdn tra-
bajando... Ni tampoco sé de qué manera podriamos unificar para que estemos bueno, vos, a la mafiana y a la tarde
trabajando juntos...

Ademads de no jerarquizar los problemas enunciados por la maestra, la alumna practicante no logra insertarlos en un
contexto conceptual que posibilite definirlos. En el dominio de los estudios del aprendizaje de la escritura y su diddc-
tica, por ejemplo, es posible pensar la escritura de cuentos y su ensefanza a la par de la ensefianza y aprendizaje del
sistema de escritura. Anclajes de este tipo permitirian revisar la idea de escribir cuentos al final, articular contenidos de
ensefianza, hacer lugar a la promocidn de situaciones desafiantes para los chicos y asi atender al interés por las tareas
qgue se proponen en el aula.
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SOBRE LA NECESIDAD DE ENSENAR A CONSTRUIR CONTEXTOS DE COLABORACION

¢Qué consecuencias formativas se derivan de lo que hemos expuesto hasta aqui? Como docentes formadores de
Psicopedagogos asumimos el desafio de promover situaciones de aprendizaje que contribuyan a que los estudiantes
aprendan a construir contextos de colaboracidon desde los momentos iniciales en que se gesta un proceso de interven-
cion psicopedagodgica. Tal como se desarrolld a lo largo del trabajo, aparecen muchas veces dificultades ligadas a este
proceso. Por lo tanto, implica un esfuerzo explicito para el practicante de psicopedagogia la definicién en simultaneo
tanto del contenido de la demanda de asesoramiento asi como la posibilidad de co-construir una relacién de mutua
implicacién y colaboracién en la exploracién del problema y en la busqueda compartida de soluciones, que apunten
a generar variaciones en la naturaleza de la oferta educativa realizada al o los nifios y jovenes. Entendemos que ello
contribuye al logro de mayores posibilidades de inclusién educativa o a la mejora en las oportunidades de aprender
de los alumnos por los cuales se nos consulta. Propiciar espacios colectivos de revisién y reflexidon en estas instancias
de entrevistas iniciales de manera conjunta entre docentes de la catedra y los estudiantes de psicopedagogia, habilita
tornar observable estas dificultades y diseiar alternativas y estrategias de intervencién que intenten mejorar las con-
diciones de los contextos de asesoramiento.

Ahora bien, asumir los retos formativos a los que estamos haciendo mencién supone considerar que las dificultades
para generar contextos de colaboracién y construir significados compartidos alude a la complejidad de las situaciones
de intervencién y que no solamente se acotan a la condicidn de aprendiz de nuestros estudiantes. En efecto, los pro-
fesionales de la psicopedagogia nos vemos permanente interpelados por los desafios que supone trabajar en colabo-
racién con otros y en torno a problemas que puedan ser definidos de modo compartido (Moyetta y Valle, 2006); ello
supone practicas reflexivas en cada escenario de intervencién.

Notas

1. El contenido de este articulo fue presentado en el 5to Congreso Nacional de Psicopedagogia La psicopedagogia en el
cruce de escenarios, sujetos y prdcticas en los tiempos contempordneos, organizado por el Colegio Profesional de Psi-
copedagogos de La Rioja y la Universidad Nacional de La Rioja — Direccion de las carreras de Licenciatura y Profesorado
en Psicopedagogia. 29 y 30 de Septiembre de 2018. La Rioja, Argentina.

2. La catedra propone tres alternativas de practicas: 1) intervenciones referidas a demandas de atencién individual de
nifios o adolescentes que muestran dificultades en el aprendizaje escolar, Il) intervenciones focalizadas en el disefio e
implementacién de proyectos de diferente indole y Ill) participacion en proyectos de accion tutorial y de orientacion
vocacional.

3. Las autoras aluden particularmente al dispositivo escolar, en este trabajo hacemos extensiva la idea de dispositivo a
las condiciones que se configuran en dmbitos diferentes al escolar.

4. En el habla del espafiol rioplatense la locucion vos corresponde a tu. Las locuciones ponés, querés, rescatds, etc.
corresponde a pones, quieres, rescatas, etc.
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