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aprendizaje: ;cual es
el rol de 1a escuela?

¢A qué se hace referencia concreta-
mente cuando se habla de “dificulta-
des de aprendizaje”? La respuesta a
esta pregunta, que ha suscitado -y lo
sigue haciendo- numerosos debates
a lo largo de la historia, no es senci-
Ila ni mucho menos univoca. Como
explicara una de las especialistas, se
han dado distintas explicaciones y
se han ensayado diversas “solucio-
nes” ante el fendmeno de que un
chico encontrara dificultades para
aprender en la escuela, valga agre-
gar, bajo las condiciones y tiempos
de la institucién escolar. Sin embar-
go, si algo esta claro hoy en dia es
que el tema es mucho mas complejo
que buscar las famosas “soluciones
magicas”. Sobre todo sabiendo que
esta problematica estad directamen-
te relacionada a la del fracaso esco-
lar masivo.

En este niumero de 72(ntes) DIGITAL
para el dia a dia en la escuela hemos
decidido incluir algunas notas que
den un acercamiento a esta proble-
matica desde distintos enfoques y
perspectivas, aunque por supues-
to y, como siempre decimos, no es
posible agotar con una publicacién
la tematica. Desde la mirada psico-
pedagdgica, Carolina Hernandez
se refiere a la intervencion externa,
desde el consultorio, mientras que
Silvina Prado se explaya sobre cues-
tiones esenciales respecto del rol del

psicopedagogo en la escuela. Por su
parte, Maria Lujan Bertella aporta la
perspectiva politica y plantea el de-
bate respecto de los programas fo-
calizados para atender este tipo de
problematicas educativas. Un tema
clave desde hace ya algunos aios es
el de la respuesta patologizante que
llevé a lo que se conoce como “me-
dicalizacién de la infancia”. La espe-
cialista Gabriela Duenas se refiere a
ello planteando como caso testigo el

ADD. Por otra parte, Gabriela Rusell
se refiere a algunas dificultades en
torno a la alfabetizacion y la com-
prension lectora y sugiere una pro-
puesta de trabajo interesante. Por
ultimo, como en todas nuestras edi-
ciones, la Organizacion Mundial por
la Educacion Preescolar, OMEP, des-
tina su columna a esta problematica
enfocandose en el Nivel Inicial, con
las particularidades que ello tiene.
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Entrevista a Carolina Hernandez

12(ntes) entrevistd a la psicopedagoga Carolina Hernandez para
indagar sobre la mirada de este profesional acerca de la compleja
problematica de las dificultades de aprendizaje, su posible intervencion

y el rol de 1a escuela y de la familia.

{A qué se le llama dificultad de aprendizaje?

Yo creo que el marco tedrico de cada uno va a definir lo
que es una dificultad de aprendizaje. En este momento
estd muy en boga una linea americana que, bajo el térmi-
no dislexia, engloba lo que nosotros llamariamos dificul-
tad de aprendizaje. Pero esto forma parte de la cultura, es
una mirada que no es nuestra sino que es norteamericana.
Desde nuestra mirada cultural y académica, las dificulta-
des de aprendizaje aparecen con un fracaso escolar. Es de-
cir que si bien el aprendizaje va mas alla de lo estrictamen-
te escolar, cuando un nifo llega al consultorio, suele tener
que ver con que alguna cosa en la escuela esta fallando.
Y, generalmente, el tema principal es la promocién. Con
esto quiero decir que muchas veces se llama problema
de aprendizaje a un caso de fracaso escolar; que un chico
pueda aprender no significa que le vaya bien en la escue-
la; tal vez tiene preservadas todas las funciones cognitivas
pero en la escuela pasa algo que dificulta el aprendizaje. Y
ese “pasa algo” no siempre tiene que ver con lo intelectual,
con lo cognitivo.

In situ no existe la dificultad de aprendizaje; lo que hay
que preguntarse es cual es la situacion, por qué aparece y
qué significa para esta escuela y para esta familia. A veces
es la familia la que consulta con el psicopedagogo, es de-
cir, hemos tenido casos en que los chicos llegan no por la
escuela sino porque no cumplen con expectativas de los
padres y por eso piensan que es un caso de fracaso escolar.
Y también hay casos que son todo lo contrario, de padres
que no pueden mirar esa dificultad.

No nos olvidemos, por otra parte, que todo lo que es di-
ficultad de aprendizaje también tiene que ver con lo nor-
mativo, con la ley, la escuela sigue siendo una institucion
donde se cumplen reglas, donde hay ley general.

Yo tiendo a pensar que los problemas de aprendizaje tie-
nen que ver con una construccién cultural, cdmo uno se
relaciona con la escuela, con el medio. Diferente es cuan-
do hay un problema biolégico y ahi hay que plantearse
qué hacer con eso. Por eso, cuando hablo de dificultad de

aprendizaje no hablo de patologia psiquiatrica: no estoy
hablando ni de un TGD, ni de una psicosis, ni de un au-
tismo. Porque en este momento tanto en los trastornos
del desarrollo como en el autismo hay un agujero negro
que no sabemos bien qué pasa y que me parece que seria
omnipotente pensar que con lo que sabemos podemos
responder qué es lo que le pasa a ese chico. Esos chicos
merecen un capitulo aparte. Nadie sabe hasta donde in-
fluye lo bioldgico, los neurélogos no lo saben. Pero estoy
hablando de cuando a un chico con exdmenes normales le
pasa algo en el transcurso de la escolaridad.

¢Y cdmo se empieza a trabajar, entonces, desde el con-
sultorio?

Cuando un chico llega al consultorio, lo primero que uno
mira es la escena completa: un nifio en particular que esta
teniendo dificultades para aprender en esta escuela en
particular, con esta familia en particular, con esta maes-
tra en particular, con este contenido en particular. En ese
sentido, uno tiene que hacer una lectura situacional, mi-
rar el caso en su complejidad y, a partir de ahi, pensar y
trabajar con él pero no aisladamente. Hay distintas ma-
neras de pensar la situacion de aprendizaje, tanto desde
el psicoanalisis como desde lo cognitivo o desde la teoria
situacional. Lo que creo es que no hay que descartar nin-
guna mirada y que cada sujeto es Unico, por eso hay que
buscar todos los recursos que uno tiene para poder en-
tender qué le estd pasando. Y, sobre todo, cobmo la puede
pasar mejor. Un chico que repite, que no le va bien en la
escuela, no la estd pasando bien y el riesgo es que se trate
de buscar soluciones magicas y nombres en lugar de mi-
rar la complejidad de la situacion. Por ejemplo: cuando se
dice que un chico“es ADD’, ;qué es lo que sucede? Puede
ser tranquilizador para los padres, para la maestra, pero el
problema es que, trabajando en una escuela, esto no es
tan sencillo. A mi me pasa que cuando un neurélogo me
envia una serie de preguntas para ver si un chico es ADD o
no, el diagnéstico puede ser muy diferente dependiendo
de a qué docente elijo para que lo complete. Porque para

Cuando un chico llega al consultorio, lo primero que uno mira es la
escena completa: un nifio en particular que esta teniendo dificultades
para aprender en esta escuela en particular, con esta familia en particular,
con esta maestra en particular, con este contenido en particular.



Yo no hablaria de dificultad de aprendizaje en la escuela secundaria ya
que es el nivel mismo el que necesita un replanteo; hablar de fracaso en
un sistema que esta fracasando tanto es un tema delicado.

algunos docentes, que un chico sea muy inquieto puede
ser un rasgo positivo porque al mismo tiempo puede ser
muy curioso, puede mirar, puede preguntar, y para otros
docentes, puede ser un trastorno, porque necesita, por su
modalidad, que esté quieto, ordenado. Entonces la forma
en que se vaya a contestar el cuestionario va a depender
de la mirada del docente y, por ende, lamentablemente,
también como se va a diagnosticar. Yo no soy psiquiatra
ni neurdloga asi que no puedo hablar de la medicacién
pero lo que si puedo decir como psicopedagoga es que
hay algunos chicos a los que la medicacién les ha servido
pero muchos otros a los que no les ha cambiado mucho.
Y lo que si creo que no podemos caer es en el rétulo por-
que esto tranquiliza a los adultos pero no colabora con los
docentes, y estigmatiza mucho a los chicos, los deja en un
lugar de“porque yo soy asi, no voy a aprender, soy un poco
tonto”. Por eso es muy importante, en cada caso, usar to-
dos los recursos que uno tiene y que nos puedan servir
para comprender.

Tiene que ser un trabajo que necesariamente incluya al
docente, a la escuela y a la familia. Con la escuela hay que
tener entrevistas y después pensar estrategias a seguir. Yo
siempre planteo que no hay escuelas perfectas ni ideales.
Lo que hay que ver es qué sistema escolar es el mejor para
que alguien pueda desarrollar todas sus potencialidades.
Y por eso hay que trabajar mucho con los papas, con lo
que depositan y proyectan en la escuela. Por ejemplo, y
sobre todo en las escuelas privadas, muchas veces prima
una eleccion de los padres de determinadas caracteristi-
cas de escuela: porque fue toda la familia, porque es a la
que yo no pude ir, porque es la que me permite el ascenso
social, porque me queda a la vuelta, porque es religiosa,
porque forma parte de mi comunidad, etc. Estos temas
hay que trabajarlos con los papas, y si el problema pasa
porque la escuela no es para ese chico, ahi si hay que ha-
cer un trabajo muy importante con la familia para poder
pensar en qué escuela este chico puede desarrollar sus
potencialidades. Y no siempre es la que fantasean los pa-
dres, que lo piensan desde su propia historia personal y
sus deseos. Esto cuesta mucho, algunas veces uno tiene
que hacer un trabajo largo.

{Qué diferencias hay entre los distintos niveles de la en-
sefianza, con respecto a las dificultades de aprendizaje?

La diferencia se da porque los niveles tienen objetivos dis-
tintos, y las escuelas también. Por ejemplo, para algunas
escuelas, que un chico de sala de cinco esté en una etapa
sildbica puede ser un problema de aprendizaje, pero en
otras escuelas no. Por eso es importante tener en cuenta
que cuando la escuela deriva a un chico por una dificultad

de aprendizaje, un factor importante va a tener que ver
con cuales son los objetivos de la escuela y qué es lo que
la escuela espera. En jardin, una dificultad de aprendizaje
puede ser el no aprender a esperar, a compartir, o ciertos
habitos. En general tiene que ver con la socializacion. En
cambio, en la primaria aparece mas centrada en la lecto
escrituray el cdlculo como las dos grandes areas en las que
se suele ubicar a la llamada dificultad de aprendizaje. Por
ultimo, la secundaria es un tema bastante mas complicado
porque hoy por hoy hay casi un 50% de alumnos que se
llevan materias, entonces cabe la pregunta de si lo vamos
a diagnosticar como dificultad de aprendizaje. Yo creo que
la escuela secundaria merece un replanteo general como
modalidad, es decir, qué esta pasando con este nivel, esta
estructura y con esta propuesta de trabajo. Es decir, otro
tipo de andlisis. Por eso yo no hablaria de dificultad de
aprendizaje en la escuela secundaria ya que es el nivel
mismo el que necesita un replanteo; hablar de fracaso en
un sistema que esta fracasando tanto es un tema delicado.
Pero volviendo a la primaria, lo que creo que aparece liga-
do muchas veces a la dificultad de aprendizaje es la repeti-
ciény esto es muy riesgoso, porque si alguien no pudo tra-
bajar y no pudo aprender, nada nos dice que con un afo
mas de repetir las mismas cosas va a poder. Entonces ahi si
caemos en que la dificultad de aprendizaje se resuelve con
repetir, volver a transitar lo mismo, y lo que se produce es
que el alumno vuelve a transitar también esas dificultades
de la misma manera. Por eso es importante hacer buenos
diagndsticos para ver si necesita un ailo mas o no, y que no
termine repitiendo el sintoma y transitando de la misma
manera. Esto es un gran riesgo. Y también creo que esta
bueno sentarse a pensar si la repeticion como estrategia
sirve.m



El ADD/H como ‘“‘caso testigo™
de 1a Patologizacion y
Medicalizacion de la Infancia

Por Gabriela Duerias *

En este articulo la Lic. Gabriela Duefas advierte sobre la urgente ne-
cesidad de que tomemos conciencia del fenédmeno de patologizacién de
la infancia e invita a repensar entre todos modos de intervenir en esta
problematica que excedan lo estrictamente médico o técnico.

No son pocos los maestros que se vienen preguntando in-
fructuosamente: ;como hacer para despertar el interés de
los niflos? ;Qué hacer para motivarlos? ;Coémo lograr que
permanezcan sentados y tranquilos en el aula mientras
dura una clase? Tampoco han sido escasas las estrategias
didacticas que arrimaron a las aulas distintos especialistas
en educacion en los ultimos afos.

Lo que resulta sumamente preocupante es que el pro-
blema no sélo persiste y se incrementa sino que se viene
complejizando seriamente en los ultimos tiempos, con la
“reedicidon” en el ambito educativo de viejos discursos mé-
dico-biologistas que propician la entrada en escena, la es-
cena escolar, de tratamientos correctivos con estimulantes
(del tipo de las anfetaminas) y otras drogas psicoactivas,
acompanados -al mismo tiempo- de Programas de Adies-
tramiento Conductual (basados en sistemas de “premios y
castigos’, al viejo estilo de los que proponia Skinner).

Ante este fendmeno, no fueron pocos los especialistas en
infancia que -comprometidos con los Derechos de los Ni-
Aos- comenzaron a apelar al uso del concepto de “Pato-
logizacion y Medicalizacién de la Infancia “ toda vez que
frente a una conducta desajustada, desadaptada, disfun-
cional o alterada que los niflos manifiesten en la escuela
u otros dmbitos, se procede rdpidamente a“etiquetarlos”a
partir de diagndsticos rapidos e incompletos que se limi-
tan sélo a medir de manera cuantitativa ciertas funciones
cognitivas que resultan supuestamente deficitarias, omi-
tiendo al mismo tiempo y de manera llamativa toda refe-
rencia a su historiay / o condiciones de vida.

Lo que resulta mas alarmante es que el diagnéstico de lo
que pudiera estar pasandole a ese nifo, sus necesidades,
deseos, temores, padeceres o “vaivenes” -propios del de-
sarrollo en interaccion con su entorno familiar, escolar y
social- se reducen, asi, a un simple acto clasificatorio en el
gue parece no haber espacios ni tiempos suficientes como
para escuchar al nifo.

En el mismo procedimiento, tal como se adelantd, se atri-
buye toda explicacién acerca de las causas que determina-
rian el problema de conducta y/o aprendizaje a supuestos
“factores biologicos” de caracter neuroldgico y/o genético,
para lo cual, hasta la fecha, y tal como lo advierten de ma-
nera reiterada los mismos especialistas, no se cuentan con
evidencias cientificas suficientes que lo justifiquen.

El objetivo prioritario y excluyente de estos procedimien-
tos diagndsticos no es tratar de entender a qué pueda
estar refiriendo este tipo de conductas sintomaticas que
con frecuencia manifiestan los nifos en la escuela. Todo lo
contrario. La dificultad para aprender o los problemas de
convivencia se conciben sélo como un “trastorno” al que,
como tal, es necesario “eliminar” de la manera mas rapida
y eficiente posible.

En este sentido, los nifos desatentos e hiperactivos, rotu-
lados con la conocida sigla de ADD/H, fueron y son -muy a
su pesar- una especie de caso testigo, de ejemplo paradig-
matico, de este fendomeno.

Lo que resulta mas alarmante es que el diagnéstico de lo que pudiera es-
tar pasandole a ese niio, sus necesidades, deseos, temores, padeceres o
“vaivenes” -propios del desarrollo en interaccién con su entorno familiar,
escolar y social- se reduce, asi, a un simple acto clasificatorio en el que pa-
rece no haber espacios ni tiempos suficientes como para escuchar al nino.



Pasivos pioneros de este tipo de diagnoésticos, muchos
nifos y adolescentes etiquetados de ADD/H se suman
a otros tantos a los que -rotulados como Bipolares, TGD,
Disléxicos, TEA, etc.- se los identifica como portadores de
supuestos sindromes a partir de los cuales -y con el aval de
cierta ciencia- se los intenta acallar, disciplinar, apelando
para esto a la facil y simple solucion que -en pastillas, jara-
bes o comprimidos- producen, con altas tasas de rentabili-
dad, los grandes laboratorios medicinales.

4UN TRASTORNO DE LOS ESCOLARES?
40 UN PROBLEMA ESCOLAR?

Ahora bien, si la dificultad para que los escolares presten
atencion en clase persiste e incluso se agrava; si los nifios
diagnosticados de ADD/H se multiplican como si tratara
de una“epidemia” (a pesar de su supuesta etiologia gené-
tica-neuroldgica), ;no resulta probable que se esté formu-
lando el problema de manera inadecuada? Por esta razén,
resulta valido poner en consideracién otras perspectivas
de abordaje.

Mas que focalizar la atencion, por ejemplo, en encontrar la
forma mas rapida para hacer desaparecer las dificultades
que manifiestan los alumnos, la escuela, ;jno debiera pre-
guntarse acerca de las razones por las cuales cada vez hay
mas nifos en las aulas con problemas de atencién, hipe-
ractivos y/o con dificultades para cumplir consignas?

O, mejor aun, y teniendo en cuenta aquello que dice que
“los nifos son producto del contexto sociocultural en el
que se encuentran inmersos”: ;no resultaria mas oportuno
que la escuela comenzara a formularse la pregunta inver-
sa?, es decir: jpor qué los niflos de hoy no debieran ser
desatentos, hiperactivos y desobedientes?

Si tenemos presente, por ejemplo, que el supuesto Tras-
torno ADDH tiene que ver, basicamente, con la dificultad
para procesar y mediar adecuadamente la enorme mag-
nitud de estimulos e impulsos que atraviesan permanen-
temente el campo de la percepcién y de la accién de los
individuos y de los grupos: ;no resulta valido considerar
-aunque sea en términos de sospecha- que muchas de las
conductas que hoy se describen como “deficitarias” en el
ambito escolar, tienen que ver mas bien, con nuevas for-
mas de conocimiento y comportamiento de los nifos y
jovenes de hoy? ;Por qué suponer, en su lugar, que todos
estos nifnos y jévenes desatentos e hiperactivos padecen
a priori de un déficit de caracter genético o neurologico?

;No estaremos medicando a los niflos por una “enferme-
dad” que nosotros mismos como sociedad les estamos
generando? Por otra parte, ;hasta qué punto estos trastor-
nos pueden considerarse como un déficit exclusivo de los
ninos si tenemos en cuenta que los mismos, la mayoria de
las veces, parecen generarse cuando ingresan a las aulas?
La escuela, ;jno tendrd algo que ver?

UN PROFUNDO DESENCUENTRO

No podemos perder de vista que la escuela es una insti-
tucién propia del siglo XIX que, como tal, requiere, a tra-
vés de sus tradicionales propuestas, de toda una serie de
condiciones, actitudes y procedimientos que son los que
justamente escasean en su poblacién de alumnos, nifios
y jévenes del siglo XXI (prestar atenciéon durante cierto
periodo de tiempo, leer un texto, escribir con letra prolija,
etc.). ;Sera ésta una de las tantas razones por las cuales
en los ultimos afnos se viene observando, en no pocas es-
cuelas, que los docentes intercambian informacién acer-
ca de sus alumnos utilizando casi con naturalidad un tipo
de vocabulario plagado de términos técnicos, propio mas
bien de una institucion médico psiquiatrica que del ambi-
to escolar?

(NINOS O SINDROMES?

“Que en quinto afo hay un chico que padece panick
attack’, “que la alumnita nueva ingresa con un diagnéstico
de TGD’, “que en tercero hay dos ADD/H y tres Disléxicos”,

“que en primer grado hay dos casos de Anorexia’, “que un
TEA por alld”, “un ODD por acd”".

Necesariamente, y ante esta circunstancia nos cabe otra
pregunta: ;qué nos esta pasando que no podemos acer-
carnos a estos ninos desde otro lugar que no sea el del
etiquetamiento? Es cierto que ponerle un nombre al su-
frimiento resulta tranquilizante en un primer momento.
Cierto es también, que las explicaciones cientificas nos
generan la sensacién o cierta esperanza de poder ejercer
algun tipo de control sobre circunstancias de vida que nos
angustian profundamente. Pero convengamos que, por
esta via, la escuela se queda fuera, el docente se distancia
de la problemdtica que padece el nifio o el joven, espe-
rando que, desde otro ambito, desde el saber portado por
otros profesionales, lleguen las soluciones pertinentes.

Pero las problemdticas que arrastran estos jovencitos,

Teniendo en cuenta aquello que dice que “los ninos son producto del con-
texto sociocultural en el que se encuentran inmersos”: ;no resultaria mas
oportuno que la escuela comenzara a formularse la pregunta inversa?, es
decir: gpor qué los niflos de hoy no debieran ser desatentos, hiperactivos

y desobedientes?



El problema es complejo y parece requerir de un trabajo en conjunto des-
de diversas disciplinas e instituciones sociales, evitando, al mismo tiempo,
el riesgo de quedar atrapados en ciertos discursos cientificistas que, con-
siderando que la féormula no es de caracter exclusivamente pedagdégico,
pretenden hacerles creer a los docentes que la solucién la tienen los labo-

ratorios medicinales.

como sucede en general con todas las problematicas hu-
manas, no suelen ser sencillas y, por lo tanto, tampoco ad-
miten soluciones simples. Son situaciones complejas que
requieren del abordaje, el acompafamiento y el compro-
miso de todos los adultos significativos de su entorno vy,
entre ellos, sus maestros.

UNA TAREA PARA LA ESCUELA

Ante los profundos cambios socio-culturales a los que es-
tamos asistiendo y su reflejo en la emergencia de novedo-
sas configuraciones familiares en la que prima la ausencia
de adultos que se responsabilicen de los nifios y jovenes,
los docentes pueden y tienen mucho para hacer por estos
chicos que habitan hoy las escuelas desde tan temprana
edad y tantas horas por dia.

Hoy, el hecho que las escuelas deban ocuparse de atender
cuestiones académico pedagdgicas ya no puede tradu-
cirse en un argumento que justifique cierto descuido por
aquellos aspectos fundamentales que hacen a los proce-
sos de constitucion de la subjetividad y que refieren a lo
vincular y lo afectivo.

No nos olvidemos, ademas, que las funciones cognitivas
se apoyan Yy sostienen desde lo afectivo. Cualquier abor-
daje que pretenda disociar ambos aspectos (lo intelectual
de lo emocional) descuidara sin lugar a dudas al sujeto,
perdiendo de vista, como consecuencia, nada menos que
a los nifos, a las ninas y adolescentes.

La tarea, sin embargo, no es nada sencilla. Los docentes
estan desbordados ante la diversidad, la multiplicidad y la
complejidad de fendmenos que atraviesan hoy el escena-
rio social e impactan en las aulas. Se los escucha decir con
frecuencia que “no fueron preparados para esto”.

Es que las instituciones escolares y el sistema educati-
vo en general -asi como lo conocemos- tampoco fueron
pensados para responder a estos nuevos desafios. Resulta
incluso una obviedad agregar que no parecen reunir las
condiciones suficientes y necesarias para darle la bienve-
nida a las nuevas infancias y juventudes contemporaneas.
Mientras, la exigencia de universalizaciéon tensa aun mas
la situacion.

Ante este problema sin embargo, y a modo de cierre, re-
sulta necesario advertir que, si bien la solucién no esta o la
tienen las escuelas, tampoco se la puede ir a buscar fuera

de ellas o al margen de ellas.

El problema es complejo y parece requerir de un traba-
jo en conjunto desde diversas disciplinas e instituciones
sociales, evitando, al mismo tiempo, el riesgo de quedar
atrapados en ciertos discursos cientificistas que, conside-
rando que la férmula no es de caracter exclusivamente pe-
dagdgico, pretenden hacerles creer a los docentes que la
solucion la tienen los laboratorios medicinales.

En este sentido, una de las tareas mas importantes que
parecen tener los Equipos de Orientacion Psicopedagégi-
ca Escolar en estos tiempos deberia ser la de convocar a
maestros y profesores a recuperar sus saberes acerca de la
infancia, reconsiderando la importancia fundamental que
tienen como docentes en el desarrollo infanto juvenil y la
confianza en que la palabra y el afecto no sélo permiten
ensefar, también tienen poderes curativos. m
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Problemas de aprendizaje:
&S0M 0 Se hacen? ..o s

Las miradas y los juicios sobre un nifio que no logra los
aprendizajes planificados en los tiempos previstos por
el jardin suelen emparentarse facilmente con sospechas
sobre un supuesto problema de aprendizaje, trastorno o
inhibicidn, que termina por explicar un supuesto fracaso.
Roétulos o etiquetas que, en nombre de la ciencia, colabo-
ran en la construccién de una“subjetividad del no poder”y
en la asuncién de practicas que se resignan ante diagnos-
ticos contundentes que obturan la posibilidad de hacer.
Asi, alumnos sin ningun correlato fisico-organico que limi-
te sus posibilidades de construir conocimientos, parecen
no encontrar el modo de poder hacerlo en la escuela.

Cada vez se detectan dificultades en los nifios en forma
mas temprana, lo cual permite, “por suerte’, intervenir en
forma precoz, ya sea farmacolégicamente, ya sea con una
bateria de tratamientos y advertencias acerca del futuro
del nifo en cuestion (entiéndase la ironia). Evaluaciones
que dejan por fuera la subjetividad, el contexto escolary la
situacién de aprendizaje, definiendo a priori inadaptacio-
nesy fracasos individuales.

En la actualidad, no resulta extraio, ya en el nivel inicial,
anticipar imposibilidades y presentar a los nifios en tan-
to trastornos. Preguntas como jaceptan nifos TGD/ADD/
TOC en su jardin? pasan a ser parte del repertorio de las
consultas habituales cuando los padres se acercan a co-
nocer una instituciéon, o mas aun, cuando llaman por te-
|éfono para pedir una entrevista, la cual se concretara o
no en funcién de la respuesta obtenida. Cada vez son mas
las siglas que nombran a sujetos que pierden su identidad,
que se pierden en su singularidad. Y eso nos preocupa.

Las maneras de nombrar y representar a los nifios y a los
grupos conllevan efectos y debemos poder advertirlos. Al-
gunas de ellas suscitan formas controvertidas y confusas
que dan paso a tratos pedagdgicos poco claros y cuidado-
sos. Los nombres y siglas cientificas dejan siempre en claro
que remitimos a un alguien con un trastorno, trastorno
que ocupa el centro de la escena dejando afuera al propio
sujeto y a la situacion.

A estas primeras consideraciones se agrega una segunda:
la facilidad con la que suelen confundirse aspectos del de-

sarrollo con contenidos escolares, lo cual lleva a considerar
como una dificultad de aprendizaje adquisiciones evolu-
tivas aun no construidas, tomando como indicadores de
problema elementos tales como el que un nifo aun use
pafnales, tome leche en mamadera o no se trepe habilmen-
te a la trepadora. Ligada a ello est4d también la expectativa
de que los chicos se escolaricen rapidamente y de forma
armoniosa. Se habla de chicos que no se adaptan al forma-
to de actividad escolar cuando apenas comienzan a tran-
sitar por esta larga y compleja experiencia. “No se queda
sentado en la ronda”“Habla cuando la maestra estd leyen-
do un cuento” parecen ser indicadores para sospechar de
patologia en la sala de dos.

La nocion de “problema de aprendizaje” nos obliga, en pri-
mer lugar, a considerar qué entendemos por aprendizaje y
como entendemos que los nifos aprenden en la escuela,
para definir luego y consecuentemente qué entendemos
por problema cuando de aprendizajes se trata.

Nuestra mirada sobre el aprendizaje escolar pone un fuer-
te acento en la actividad que docente y alumno constru-
yen conjuntamente y en una practica asistida y en colabo-
racion. En esta linea, se detiene fundamentalmente en las
ayudas que los maestros facilitan a los nifios en el marco
de las situaciones pedagdgicas para que puedan apropiar-
se de los conocimientos que se les propone. Una mirada,
acentos y consideraciones que no pueden descuidarse a
la hora de evaluar los aprendizajes alcanzados o no por los
alumnos (Aizencang y Bendersky, 2009).

Entonces, los problemas de aprendizaje, jexisten a priori o
los fabricamos a partir de ciertas lecturas e interpretacio-
nes? Tal vez podamos comenzar por poner en cuestion la
definicién misma de problema y repensar situaciones en
las que, mas que nombrar y diagnosticar diferencias, po-
damos permitirnos dar tiempos a los movimientos y ofre-
cer sostenes. La clave podria estar en pensar qué les ofre-
cemos a los nifos y qué hacemos nosotros desde nuestras
intervenciones pedagdgicas para que los movimientos y
los avances esperados sean posibles. Evitar creer que en el
crecimiento y en el pasaje por el jardin todo funcionara de
manera armoniosa y en los ritmos deseados. No asustar-
se frente a lo que nos interpela y nos deja sin respuestas.



Recordar que sabemos ensefar y esa es nuestra fortaleza.
No negamos la existencia de cuestiones individuales, fami-
liares y hasta orgdnicas que puedan incidir en las modali-
dades de aprender o de posicionarse en el espacio escolar;
todas estas condiciones forman parte de nuestras miradas,
convencidas de que cuando nos detenemos en la lectura
de cada situacion y su particularidad, la escuela tiene algo
para hacer. Aun frente a diagndsticos serios que justifican
limitaciones, la escuela tiene herramientas para ofrecer.

Podemos aceptar y quedarnos en la existencia de desti-
nos inevitables o generar condiciones que habiliten la
posibilidad de aprender. Quitar la mirada del sujeto “con
problemas”y poner el acento en la situaciéon pedagdgica
que posibilitamos es todo un desafio. Trasladar el eje del
alumno a la situacién escolar implica involucrarse activa-
mente, implica animarse al encuentro con el otro y com-
prender que es justamente alli, en ese encuentro, en esa
mediacion, donde el aprendizaje es posible.

Este encuentro tiene lugar sélo cuando corremos a un
lado las siglas que presentan o representan al nifio, diag-
ndsticos que marcan distancias, cierran miradas y obturan
preguntas por las posibilidades y las singularidades. En-
contrarse con el otro no es sin conflicto, sin incertidum-
bres, sin malestar. Supone tolerar que no sepamos todo
sobre el otro, que no podemos dar cuenta, de buenasy a
primeras, de qué le pasa a ese nifio o por qué no aprende
como deseamos o procuramos. No es funcion del maestro
explicar por qué no aprende un nifio pero si tiene mucho
para aportar cuando se detiene a analizar “en qué circuns-
tancias, con qué ayudas y de qué modo lo hace o no lo
hace” (Aizencang y Bendersky, 2009) y a partir de alli, pen-
sar intervenciones situadas que abren y posibilitan.

Acompanfar a los alumnos por su transito en el jardin im-
plica sostenerlos y ensefiarles. Y en esta linea entendemos
como fundamental el trabajo con los padres cuando se
trata de chicos pequefos, sus primeros pasos y experien-
cias. Compartir con los padres nuestras miradas y nuestras
preguntas, para acercarnos juntos, desde las incertidum-
bres a un hacer conjunto, esto es, a buscar formas com-
partidas y posibles de procurar aprendizajes. Incluir a los
padres en la generacidon de movimientos, no desde la falta
sino desde el lugar de la posibilidad.

Nuestra pregunta inicial es, sin duda, una provocacién.
Permitirnos volver a mirar y asi desnaturalizar discursos e
intervenciones, revisar nuestras formas de orientar al otro
en sus aprendizajes, los tiempos y las condiciones que le
facilitamos para participar de las situaciones escolares; es
una deuda que tenemos con nuestra propia practica. Un
modo de recuperar un saber que tenemos como pedago-
gos, que nos permite encontrarnos con quienes necesitan
diferentes modos y tiempos para aprender.

Si entendemos que no se trata sélo de evaluar las condicio-
nes del alumno para aprender sino de considerar las posibi-
lidades de escolarizacién que ofrecemos y las condiciones
de ensefanza que desplegamos, seguramente fabricare-
mos menos problemas de aprendizaje y contribuiremos a
construir nuevos sentidos y nuevas subjetividades.
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Dificultades de aprendizaje,
pobreza y politicas
focalizadas de educacion

Por Maria Lujdn Bertella*

En este articulo la autora se plantea un doble objetivo: por un lado,
historizar el concepto de dificultad de aprendizaje y realizar una com-
prension critica de las distintas respuestas que se fueron dando a dicha
problematica. Por otra parte, ofrecer una mirada politica, planteando

el debate en torno a la potencialidad de las politicas focalizadas ante el

fenémeno de fracaso escolar.

Esta nota se propone articular tres conceptos que, vinculados
entre si, permiten formular algunas apreciaciones tendientes
a posicionarnos -desde la escuela y desde el Estado- en la
busqueda, recuperacion y profundizacién de estrategias diri-
gidas a la inclusién educativa de los alumnos en condiciones
de alta vulnerabilidad socioeconémica, en contextos peda-
gogicos institucionales de calidad y en los tiempos escolares
previstos curricularmente.

EL PERMANENTE DEBATE ACERCA
DE LAS “DIFICULTADES DE
APRENDIZAJE” EN LA ESCUELA

Maria Angélica Lus (1995) afirma que desde el comienzo de
la obligatoriedad de la escuela publica siempre existieron
ninos que no aprendian al ritmo esperado por la escuela.

{Cudles fueron las distintas perspectivas histéricas que
explicaron la problemdtica y qué estrategias de abordaje
propusieron?

Una sintesis de varios afos de investigacion iniciados en
1989 sobre la tematica analizada, puede consultarse en el
texto “El espacio escolar y las condiciones criticas de vida”
(Almandoz, Maria Rosa y otros, 1996).

Se considera alli que la primera perspectiva de analisis, a
partir de fines del siglo XIX, estuvo centrada en el nifo,
atribuyendo el “déficit” a razones de tipo bioldgico o psi-
coldgico. Este modelo patoldgico organicista generé la
categoria de “anormalidad’, de tipo bioldgica o psicologi-
ca, asi como la de “inestables emocionales’, detectadas a
través de test de personalidad, pruebas psicoldgicas y test
psicométricos, que supuestamente permitian cuantificar
la inteligencia de los nifos.

A partir de 1900, la aplicacién de la escala métrica de Binet
origind la categoria de “retardo mental leve’, derivado del
concepto de “retardo mental severo’, afianzando el mode-
lo psicométrico para el diagnéstico de las supuestas “difi-
cultades de aprendizaje”.

“En el rechazo de Binet al concepto pluricausal de retardo
pedagdgico y su reemplazo por el de retardo mental leve,
estd quizas el origen del malentendido en que cayeron
la educacién comun y la especial durante tanto tiempo.
Malentendido que no hace mucho comienza a despejar-
se y que ha traido aparejado un alto grado de injusticia y
marginacion para quienes no aprenden como lo espera la
escuela”!

Las estrategias implementadas ya anunciaban la fuerte
tendencia a la segmentacién del sistema educativo, gene-
randose una “proliferacién de instituciones especializadas
que motivaron por si solas la busqueda de clientela” y el
grupo escolar homogéneo, el alumno “ideal”. 2

En este contexto, interesa reflexionar acerca del uso abu-
sivo de los test de inteligencia y test de personalidad, que
condujeron a depositar toda la responsabilidad de la difi-
cultad, en el nifo, sin considerar otras variables contextua-
les, colaborando, a través de las categorias mencionadas,
en la produccién de lo que podemos llamar la “patologiza-
cion de las dificultades”.

Quienes comenzaron a cuestionar este paradigma se refi-
rieron a la uniformidad de los tests en cuanto a las situa-
ciones propuestas, al contenido de las preguntas, en cuan-
to al lenguaje utilizado y al tipo de consignas -adecuadas a
la cultura escolar- situacion mas grave aun cuando se apli-
caban para evaluar alumnos en el primer aio de la escola-
ridad obligatoria, en especial aquellos que son portadores

1 Lus, Maria Angélica: “De la integracion escolar a la escuela integradora”. Edit. Paidés. Bs. As. 1995
2 Maria Rosa; Lus, Maria Angélica: “El espacio escolar ante las condiciones criticas de vida" Direccién de Investigacion Educativa. Secretaria de Educa-

cién. MCBA. 1996
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Interesa reflexionar acerca del uso abusivo de los test de inteligencia y
test de personalidad, que condujeron a depositar toda la responsabilidad
de la dificultad, en el niflo, sin considerar otras variables contextuales,
colaborando, a través de las categorias mencionadas, en la producciéon de
lo que podemos llamar la “patologizacion de las dificultades”.

de un capital cultural y linguistico diferente al dominante.
En definitiva, se interrogaron acerca de si los instrumentos
utilizados eran adecuados para conocer las competencias
reales de los alumnos que, observados en contextos no es-
colarizados, demostraban capacidades comunicacionales
no detectadas en el aula. 3

Otro aspecto que influyé en la reconsideracién de este pa-
radigma explicativo de las “dificultades de aprendizaje”fue
el analisis de la incidencia del evaluador en el rendimiento
del alumno, ya sea en una evaluacién psicolégica o peda-
gogica. Roshental (1978) demostrd en sus investigaciones
que un evaluador puede estar condicionado por determi-
nados prejuicios de tipo racial, ideolégico, religioso o an-
tipatias o simpatias personales, los cuales podrian incidir
de manera negativa en el momento de la evaluacién, ge-
nerando lo que llamo “profecias autocumplidoras’, por lo
que el resultado de las pruebas termina acercandose mas
a la idea previa del evaluador que a las competencias rea-
les del nifio. Esta hipdtesis luego fue transferida al analisis
de las relaciones docente alumno en la escuela, en lo que
denominé “Pigmalién en el aula” 4

Por otra parte, la necesidad del maestro de que un alumno
sea evaluado psicolégicamente, en muchos casos, encu-
bria la expectativa de que el resultado demostrara que la
responsabilidad de la“dificultad” escapaba a su alcance de
intervencion pedagdgica, ya que la problematica era del
nifo y su grupo familiar.

Esta situacion se agudizé cuando la categoria de Cociente
Intelectual fue tomada por muchos docentes como una
categoria rigida e inmodificable. En realidad fueron mu-
chas las investigaciones que demostraron que un clima
pedagdgico de estimulacién y confianza lograba cambios
significativos en los supuestos “niveles de inteligencia”. >

Lus (1995) considera que la confianza ilimitada en la cate-
goria de Cociente Intelecual generé un efecto negativo en
el sistema escolar, condicionando a los maestros a reducir
el amplio concepto de educacion por el de instruccién, di-
versificando la oferta educativa no sélo entre sistema edu-
cativo comun y especial sino, en ambos, lentificando la en-
sefanza y reduciendo los contenidos escolares a ensefar.
La misma autora retoma los mds importantes cuestiona-
mientos que se han efectuado a la categoria de retardo
mental leve, derivada del concepto de retardo mental
severo: “El retardo mental severo existié siempre, com-
promete el conjunto del comportamiento del sujeto, es

evidente y afecta a personas de cualquier nivel social. El
retardo mental leve aparece con la creacién de la escuela
publica, acompana al nifo sélo en el periodo escolar, se
detecta con pruebas psicopedagdgicas y afecta funda-
mentalmente a nifos de sectores populares.”

Dicha afirmacién articula los dos primeros conceptos ana-
lizados: “dificultades de aprendizaje” y “pobreza”. De alli
que afirmemos que la masividad del fracaso escolar y su
vinculacién con la situaciéon socioeconémica del alumno
impiden efectuar un andlisis del fracaso escolar de tipo
individual siendo necesario realizar un abordaje de tipo
socio pedagdgico institucional.

Para finalizar el andlisis de los diferentes paradigmas his-
toricos que explicaron las “dificultades de aprendizaje”, de-
bemos agregar que en los aios 60 se buscaron razones en
cuadros patologicos del tipo “dislexia’, “discalculia”, “disla-
lia, diagnosticados a través de pruebas que consideraban
aspectos como lateralidad, organizacién espacial, tempo-
ral, lenguaje y afectividad, con propuestas de ejercitacién
funcional que se correspondian, en el caso de lengua, con
una concepcién de la lectura en tanto habilidad percep-
tual para obtener informacion visual de un texto. (Alman-
doz, 1996).

La reconceptualizacién de la lectoescritura, acompafiando
las importantes investigaciones de Emilia Ferreiro, puso el
énfasis, por el contrario, en el rol activo que desempena
la competencia cognitiva y linglistica del nifio, reempla-
zando las ejercitaciones funcionales por situaciones de
enseflanza variadas, enriquecedoras y significativas en
lectoescritura.

El aporte de Berta Braslavsky (1987) colaboré también en
la clarificacion de la problematica analizada. La pedagoga
afirmé que la distincion entre “dificultades especificas” y
“no especificas” condujo a reducir el nimero de alumnos
considerados con “dislexia” Asi, si en los anos 60 se consi-
deraba que entre un 10% y 30% de la poblacién escolar
“padecia dislexia”, en la actualidad esa cifra se redujo al 1
por mil del alumnado.

Sin embargo, observamos hoy cémo a pesar de los impor-
tantes avances hacia una comprensién mas abarcativa y
multidimensional del problema que nos ocupa, contintdan
generandose cuadros patoldgicos, instrumentando a los
docentes para su “deteccion’, con el agravante de que su
tratamiento requiere de medicacidon que trae aparejados

3 Veral respecto: Y sin embargo hablan!” en “C:R:E:S:A:S: El fracaso escolar no es una fatalidad”. Edit. Kapelusz. Bs. As. 1982
44 a5 expectativas del maestro y su influencia sobre el aprendizaje”en Ilg, F.; Ames, L.y otros:“Diferencias individuales y rendimiento escolar”-Edit. Paid6s. Buenos Aires, 1978
5 “El caso de los C.Il. méviles” en llg, F.; Ames, L. y otros: “Diferencias individuales y rendimiento escolar” -Edit. Paidés. Buenos Aires, 1978
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De alli que consideremos privilegiada a la escuela como espacio pedago-
gico de intervencion, identificando y elaborando estrategias innovadoras
sobre todas aquellas variables que colaboran, de algtn modo, en la pro-

duccion del fracaso escolar

efectos colaterales en los nifos involucrados. Se trata del
supuesto Trastorno por Déficit de Atencion, cuyo “diag-
nostico se realiza generalmente en base a cuestionarios
administrados a padres y/o maestros y el tratamiento que
se suele indicar es: medicacion y modificacién conductual.
El resultado es que los niflos son medicados desde edades
muy tempranas, con una medicacién que no curay que en
muchos casos disimula sintomatologia grave, la cual hace
eclosion a posteriori o encubre deterioros que se profun-
dizan a lo largo de la vida”. ©

Los mismos autores consideran, ademas, que no se formu-
lan “preguntas acerca de las dificultades que presentan los
adultos de la escuela para contener, transmitir y educar (...)
es decir, se supone que el niflo es el Unico actor en el pro-
ceso de aprender”.”

Pensar la complejidad de las “dificultades de aprendizaje”
que presentan en su escolarizacién los niflos en condicio-
nes de extrema pobreza requiere un analisis de la multipli-
cidad de variables que estan involucradas en este proceso
que, tiene por escenario a la escuela y que, acompanado
de la ausencia de acciones pedagogicas adecuadas de in-
tervencién y repitencias reiteradas, conducen al fracaso
escolar en su ultima expresion, que es el abandono de la
escuela.

La necesidad de profundizar en la bisqueda de estrate-
gias pedagdgicas institucionales para el abordaje de la
problematica analizada esta fundada en el hecho de que
-cuando hablamos de fracaso escolar masivo- se trata de
variables centrales de incidencia en el abandono escolar,
donde maestros y profesionales interdisciplinarios pue-
den efectivamente intervenir de manera positiva, a través
de la ensefanza.

Esto no significa correr la mirada del nifo y centrarla ex-
clusivamente en la escuela. Es un analisis realista de las
herramientas posibles con que cuenta el maestro para la
atencion de sus alumnos con mayores dificultades en el
aprendizaje, cuando trabaja en contextos de adversidad.
Son muchas las investigaciones que han demostrado que
la derivacion a diagndsticos y tratamientos psicopedagoé-
gicos en hospitales publicos es una estrategia inviable por
las dificultades econémicas de los padres y la sobresatu-
racion de la demanda en salud. Alumnos en condiciones
de extrema pobreza tampoco tendran seguramente otra
forma de cobertura social y sus padres, signados por sus
dificiles condiciones de vida, escasamente responden a
solicitudes de entrevista por parte de los maestros.

De alli que consideremos privilegiada a la escuela como
espacio pedagdgico de intervencion, identificando y ela-
borando estrategias innovadoras sobre todas aquellas va-
riables que colaboran, de algin modo, en la producciéon
del fracaso escolar: la distancia entre la cultura escolar y
la cultura de los nifos, el tratamiento que la escuela hace
de la diversidad sociocultural y linguistica, las expectativas
de los maestros acerca de las posibilidades de aprendizaje
de sus alumnos, los criterios de evaluacién a través de los
cuales se toma la decisidon de promocién o repitencia, la
incidencia de las dificultades de convivencia en el rendi-
miento escolar, la posibilidad de llevar a cabo practicas es-
colares diversas en una estructura rigidamente graduada,
laimplementacion de experiencias de ensefianza con gru-
pos de alumnos de distintos grados o secciones y a cargo
de dos maestros, la organizacion de tiempos instituciona-
les para conformar equipos docentes de trabajo, la imple-
mentacion de proyectos de articulacién de la escuela con
la comunidad.

DEBATES EN TORNO A LOS
PROGRAMAS COMPENSATORIOS EN
EDUCACION

La posibilidad del abordaje socio pedagdgico institucional
de las “dificultades de aprendizaje” de los nifios en contex-
tos de pobreza no puede quedar librada a la voluntad ex-
clusiva de los actores de la escuela, sino que requiere del
apoyo sostenido del Estado.

Algunos autores, (Tedesco, J.C.; Filmus, D.) se refirieron
oportunamente a la necesidad de que el sistema educati-
vo lleve adelante aquello que en ese momento fue llama-
do “acciones de discriminacion positiva’, esto significa dar
mas recursos y prioridad pedagdgica a aquellas escuelas
que concentran la poblaciéon socioeconémica mas desfa-
vorable.

Si bien existieron siempre programas educativos, de ca-
racter social, que, con diferentes denominaciones, fueron
destinados a grupos sociales empobrecidos, los debates
actuales en torno a politicas focalizadas o politicas univer-
sales se concentraron especialmente en las acciones lleva-
das a cabo en los afos 90.

En 1993, aio en que se sanciona la nueva Ley Federal de
Educacidn, el Ministerio de Educacion de la Nacion asumio
la responsabilidad de formular e implementar politicas
destinadas a compensar las diferencias socioeconémicas
de los alumnos, traducidas habitualmente en diferentes
resultados escolares.

6 Bleichmar, Silvia y otros: “Trastorno por Déficit de Atencidn con o sin Hiperactividad”. En Il Simposio Internacional sobre Patologizacén de la Infancia”. Buenos Aires, 2009

7 Obra citada.
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Las acciones focalizadas que se implementaron desde en-
tonces (nos referimos especialmente al Plan Social Educa-
tivo) no tuvieron un caracter “voluntarista” del Estado, sino
que formaban parte del marco normativo de la Ley que
en el Art.5° prescribia “la cobertura asistencial y la elabo-
racién de programas especiales para posibilitar el acceso,
permanencia y egreso de todos los habitantes al sistema
educativo.." El Art. 39° establecia un “sistema de becas
para alumnos y alumnas en condiciones socioecondémicas
desfavorables” Y el Art.64° expresaba que “el Poder Ejecu-
tivo Nacional financiard total o parcialmente programas
especiales de desarrollo educativo que encaren las diver-
sas jurisdicciones, con la finalidad de (...) compensar des-
equilibrios educativos regionales, enfrentar situaciones de
marginalidad..”

Igualmente, existié la misma tendencia en otros contextos
internacionales: en la Conferencia Mundial sobre Educa-
cion para todos de Jomtien (1990) se enfatizo la necesidad
de aumentar los servicios educativos de calidad y tomar
medidas para reducir las desigualdades, especialmente en
“los grupos desasistidos: los pobres, las poblaciones en zo-
nas remotas y rurales, los pueblos indigenas”.

En la Segunda Cumbre de las Américas, (1998) se expresa-
ba que "..los Gobiernos llevaran a cabo politicas educativas
compensatorias e intersectoriales seguiin sean necesario, y
desarrollaran programas de atencion especifica a los gru-
pos con rezago en materia de educacion, analfabetismo
funcional y condiciones socioeconémicas en desventaja.... 8

Respecto de la evaluacion del impacto de las acciones fo-
calizadas en educacion en el periodo analizado, un estu-
dio realizado en 1999 concluye:

“Comparando los resultados de los operativos anuales de
evaluacion de la calidad educativa, encarados desde la Di-
reccion Nacional de Evaluacién Educativa, y los datos de
matricula anuales recogidos desde todas las escuelas proce-
sados a través de la Red Federal de Informacion Educativa, se
descubre que:

- el porcentaje de descenso de la repitencia en las provincias
con Necesidades Bdsicas Insatisfechas alto duplica la media
nacional;

- los resultados de evaluacion de la calidad en esas mismas
provincias mejoraron por encima de la media nacional;

- la desercion registrd una fuerte baja en esas provincias”.

“..en el ultimo Operativo nacional de Evaluacion de la Cali-
dad Educativa realizado en las 24 provincias del pais, en 18
jurisdicciones, el primer lugar fue ocupado por escuelas que
participan de las acciones de este proyecto (Plan Social Edu-
cativo)”?

El mismo estudio considera que la principal accién orien-
tada al fortalecimiento de las familias para favorecer las
condiciones que hacen posible la permanencia de los ado-
lescentes en la escuela fue el Programa de Becas Escolares.
Existié una relacion directa entre regiones con mayores in-

dices de Necesidades Bésicas Insatisfechas y porcentaje de
escuelas y alumnos incluidos en el Plan Social Educativo.
Asi, en las regiones NEA y NOA, que presentaban 28 pun-
tos de indice de NBI, se observan los porcentajes mas altos
de escuelas y alumnos atendidos por el Programa: 87%
de escuelas y 73% de alumnos en NEA y 77% de escuelas
y 68% de alumnos en NOA. En el otro extremo, la region
Centro que presentaba 11 puntos de indice de NBI incluyé
s6lo 26% de sus escuelas en el Plan Social Educativoy 17%
del total de la matricula escolar.

Respecto de la distribucién de los recursos del Programa
“Mejor Educacion para todos’, puede observarse la direc-
cionalidad pedagdgica del Plan Social Educativo. Los prin-
cipales porcentajes de inversién son los destinados a equi-
pamiento didactico y libros (31% cada rubro), seguido de
utiles para los alumnos (20%). Este esfuerzo de concentra-
cién de recursos para el mejoramiento de los procesos de
enseflanza y aprendizaje se complemento, con materiales
de apoyo a los docentes para su mejor aprovechamiento.

LAS OBJECIONES TEORICAS Y
METODOLOGICAS FORMULADAS A
LAS POLITICAS FOCALIZADAS EN
EDUCACION

Los principales planteos criticos estan concentrados en los
aspectos que se describen a continuacién:

- La focalizaciéon de acciones educativas es considerada
como un mecanismo que vulnera la categoria de “sujeto
universal’, consolida la segmentacion social, convalida la po-
larizacién de la poblacién escolar y el quiebre de la educa-
cién comun, sobredeterminando territorios fragmentados.
En este debate, otros posicionamientos entienden que la fo-
calizacién de las acciones educativas no vulnera la categoria
de “sujeto universal’] sino que representa una metodologia
de accién necesaria para poder identificar aquellos sectores
socioecondmicos mds postergados, colaborando en su inclu-
sién a la mencionada categoria al igualar las condiciones de
escolaridad de los alumnos. Por otra parte, la segmentacion
social y la polarizacién de la poblacién escolar, como dijéra-
mos antes, acompanan al sistema educativo publico desde
su creacion. En ese sentido la educacién comin estd histo-
ricamente “quebrada” si analizamos los porcentajes de fra-
caso escolar desde comienzos de la escolaridad obligatoria,
situacién que involucra sobre todo a los nifios en condiciones
de mayor vulnerabilidad socioecondmica. En definitiva, los
objetivos de los programas compensatorios —considerados a
mds largo plazo- no se contraponen al principio de” sujeto
universal” ni a la consolidacién de la educacién comdun.

- No todas las politicas de focalizaciéon impactan en la re-
construccion de un tejido social profundamente fracturado.

Los objetivos de los programas focalizados estdn dirigidos
al mejoramiento de las condiciones de escolaridad de nifios
y jovenes en situacion de desventaja social y educativa, asi

8 “Evaluacion del Plan Social Educativo. Disefio, implementacion y resultados”. Ministerio de Educacién de la Nacion. FUNDARED. Febrero de 1999.

9 “Mejor Educacién para todos”. Op. Cit.
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como a la inclusién de quienes se encuentran fuera del siste-
ma. La posibilidad de finalizar la escolaridad, de una mane-
ra indirecta, impacta en el tejido social puesto que posibilita
que los nifos y jévenes involucrados puedan acceder a otras
formas de insercion social y productiva.

Por otra parte, no parece pertinente atribuir tan importante
responsabilidad, como es la reconstruccion de un tejido so-
cial fracturado, sélo a un drea de gobierno, en este caso el
drea educativa. La reconstruccion del tejido social deberia
ser un esfuerzo compartido por todas las dreas gubernamen-
tales y no gubernamentales y supone un proceso histdrico
sostenido en el tiempo. Cabe igualmente recordar que entre
las caracteristicas del Plan Social Educativo, se realizaron ac-
ciones dirigidas a la conformacion de redes sociales como la
participacién comunitaria y el control social; la articulacion
con otros programas de desarrollo social y la estimulacion de
la participacion organizada de la comunidad.

- La focalizacién convalida la produccion de sujetos des-
igualmente posicionados en la esfera publica y cristaliza
un imaginario social polarizado.

La desigual posicion de los sujetos en la sociedad es una
problemadtica anterior al impulso de programas compensa-
torios, que se refleja en el dmbito educativo en la profunda
segmentacion y en la exclusion de los sectores sociales mds
vulnerables. En este contexto el Plan Social Educativo rein-
serto en el sistema a sujetos excluidos de toda forma de es-
colaridad, apoyando en forma sistemdtica los procesos pe-
dagdgicos de las escuelas en condiciones de mayor pobreza,
con recursos tendientes a garantizar una verdadera igualdad
de oportunidades educativas. En definitiva, el ideario social
polarizado (“sujetos de necesidad” y “sujetos competentes”)
es preexistente al Plan Social Educativo y su intervencion
permitié que esa polarizacion fuera abordada con acciones
que acortaron la brecha existente en la poblacién escolar, en
cuanto a condiciones de ensenanza y aprendizaje, segun sec-
tor social de pertenencia.

Por otra parte, mds que hablar de un imaginario social pola-
rizado, deberiamos hablar de una sociedad real y tangible,
profundamente segmentada, frente a la cual el Estado debe
impulsar programas y proyectos educativos tendientes a dis-
minuir tal polarizacion.

- Lafocalizacién requiere la individualizacién de la pobreza.

El cardcter compensatorio requiere necesariamente del prin-
cipio de focalizacidn, es decir, la identificacion de los sectores
socioecondmicos mds postergados para efectuar alli mayo-
res inversiones que permitan igualar las condiciones de esco-
laridad de los alumnos.

- La focalizacion reduce las acciones a cuestiones de mero
orden distribucionista. Desde esta perspectiva se conside-
ra que la individualizacién de la pobreza tiene por objetivo
mantener a los sujetos involucrados en las acciones foca-
lizadas en una posicidon subordinada, en la que se limitan
a recibir “prebendas” de los programas compensatorios. se

entienden que, en lugar de ello, el Estado deberia inter-
venir sobre las condiciones de produccién de la pobreza.

Desde otro punto de vista se podria afirmar que el Plan So-
cial Educativo reconocid, desde el Estado, la existencia de
desigualdades sociales y operé en el dmbito especifico de
su competencia. La intervencion sobre las condiciones de
produccion de la pobreza supone una decision politica que
involucra al Estado en su conjunto y requiere un modelo
econdmico que, histéricamente en nuestro pais, pocos go-
biernos intentaron adoptar. De alli que dificilmente pueda
el drea educativa incidir en las causas de la pobreza, lo cual
no significa desentendimiento o desconocimiento de esta
situacion, sino una evaluacién objetiva de las posibilidades
concretas de accionar a partir de las urgencias coyunturales
y considerando el modelo econémico vigente que, mds alld
que pueda cuestionarse, forma parte de un gobierno elegido
democrdticamente.

Si bien la individualizacién de la pobreza conduce a la dis-
tribucion de recursos, esta distribucion no alienta la fanta-
sia de la resolucion de todas las dificultades escolares, sino
que es una eleccion en el nivel central de la administracién
educativa, de algunas estrategias de accion, consideradas de
incidencia en el mejoramiento del fracaso escolar. Evidente-
mente, la resolucion total de la problemdtica social involucra
decisiones que trascienden el dmbito puramente educativo.

- La clasificacion de la poblacién a partir de un déficit pre-
ciso tendria un impacto en la construccién de una “identi-
dad subjetiva agradecida”. 1

Respecto de dicha afirmacion, seria enriquecedor realizar
una investigacién donde los sujetos beneficiados por los pro-
gramas compensatorios se expresen al respecto. En este sen-
tido surge el interrogante respecto a si podemos afirmar que
la identidad de un adolescente excluido del sistema educati-
vo y probablemente también del mercado de trabajo es una
identidad de “sujeto pleno de derecho’; asi como si contamos
con elementos empiricos para afirmar que su identidad se
convierte en “identidad subjetiva agradecida’; a partir de la
reinsercion en la escuela y de ser beneficiario de una serie de
acciones que le posibilitan la permanencia y terminalidad de
la escolaridad bdsica.

- Los programas compensatorios permitirian que “los
pobres sélo puedan esperar un poco de aire fresco pero
jamas salir de alli donde se encuentran ni ir al encuentro
de otros sujetos y otras posiciones discursivas”. En la mis-
ma linea: “Los destinatarios de los programas sociales ven
pasar el mundo, pero no circulan por él y convertirse en
beneficiarios efectivos no supone franquear las distancias
que los separan de los otros”.

En este planteo encontramos una configuracion social y geo-
grdfica de la ciudadania que se visualiza desde una marcada
etnocentria, es decir, se demarca una frontera imaginaria
donde quienes tienen el poder de la palabra se ubican en un
lugar diferente al de los sujetos que analizan, supuestamen-
te ubicados del otro lado de la frontera: “salir de alli donde

10 Duschatzky, Silvia: “Tutelados y asistidos. Programas sociales, politicas publicas y subjetividad”. Paidés. Bs. As. 2000
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se encuentran” es mirar la pobreza desde un lugar externo,
considerarla fuera de la sociedad. Del mismo modo se su-
pone que los pobres no circulan por el mundo, salvo que se
entienda por mundo todo espacio social y cultural donde no
habitan los pobres. Seria importante investigar si quienes
se encuentran viviendo en condiciones de extrema pobreza
e imposibilitados de acceder a derechos sociales bdsicos, se
perciben a si mismos como “fuera del mundo”. En definitiva,
esta reflexion se refiere a la produccidn de categorias tedricas
que se acompanan de posicionamientos ideoldgicos. Cabe
agregar, finalmente, que muchas de las escuelas incluidas en
el Plan Social Educativo estaban insertas alli, en el seno de las
villas de emergencia. Y muchas de sus acciones impulsaron el
encuentro de los jévenes con sujetos e instituciones pertene-
cientes a otros sectores sociales, situacion que permitié a los
alumnos ampliar sus horizontes culturales.

- “Aunque suene paradojal, la focalizacién puede conver-
tirse en una figura de exclusién, exclusién de la compleji-
dad que envuelve la problemética de la pobreza y exclu-
sion del status de ciudadano...”.

Si la focalizacién excluye al adolescente del status de ciu-
dadano, esta aseveracion plantea el interrogante acerca de
cudn ciudadano se siente un joven que no asiste a la escuela,
no tiene trabajo y se encuentra en condiciones de extrema
pobreza.

-“Los programas sociales, en el mejor de los casos, son so-
gas de auxilio, jamas pasaportes a las oportunidades so-
ciales, econémicas y culturales que ofrece el nuevo orden
mundial”.

Sin embargo, evidentemente, no es lo mismo estar fuera del
sistema educativo que estar inserto en él. Las experiencias
de aprendizaje, socializacién y la posibilidad de una acre-
ditacién formal representan para los jévenes una instancia
priviliegiada de acceso a mejores oportunidades laborales y
participacion ciudadana.

En sintesis, hemos analizado la evolucion histérica de la
caracterizacién de las dificultades de aprendizaje, la fuer-
te tendencia a una consideracién patolégica que pone
la mirada exclusivamente en el nifio y su familia, hemos
asociado fracaso escolar masivo con sectores socioecono-
micos desfavorables, poniendo el acento en la necesidad
de un enfoque socio pedagdgico institucional que implica
el compromiso de la comunidad educativa y el apoyo del
Estado con programas y recursos dirigidos a las escuelas
ubicadas en contextos de pobreza. La continuidad de es-
tas acciones, mas alld de los cambios de gestion politica,
permitiria fortalecer las instituciones educativas y colabo-
rar en la democratizacion de la sociedad. m
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Aportes para la construccion
de la complejidad en el
campo de la intervencion
psicopedagogica

Por Silvina Prado*

En este articulo presento una reflexion que abre la discu-
sion respecto del lugar del profesional de la psicopedago-
gia en la escuela.

Es mi intencion cuestionar miradas, decires y quehaceres
tradicionales y, humildemente, serialar cudles son los ele-
mentos que permiten dar cuenta de la complejidad que re-
quiere hoy la mirada del profesional de la psicopedagogia
dentro de la institucion escolar.

El abordaje se realizard desde tres dimensiones, la profe-
sional, la normativa y la politica, esenciales para sostener
y guiar la mirada desde la comprensién hasta la interven-
cién y que pueden considerarse organizadores formativos
de la prdctica profesional en el campo psicopedagdgico.

DIMENSION PROFESIONAL

Se refiere al “habitus” profesional, sus supuestos, su marco
tedrico. Es decir, las concepciones tedricas que requiere el
profesional para comprender el campo donde tendra que
desarrollar su intervencion: la concepcion de sujeto, infan-
cia, funcion maternay paterna, la concepcion pedagégica,
las teorias de aprendizaje a las que adhiere, la concepcién
del fracaso escolar.

Ante la variedad de situaciones problematicas a resolver
en las instituciones, la formacién de maestros, directivos
y profesionales, aun cuando haya sido muy buena, hoy re-
sulta insuficiente. El conjunto de desafios del trabajo en
las instituciones escolares hace necesaria la colaboracién
entre todos los adultos que trabajan en la escuela.

El acontecer actual de las instituciones requiere mas que
nunca del trabajo colegiado de la institucién. En este
sentido, resulta imprescindible asumir la responsabilidad
por los resultados educativos del ciclo escolar o del nivel
educativo de los alumnos. Pero ya no es posible respon-
sabilizar s6lo al maestro, como se lo describe en los viejos
manuales normalistas, ocupando una multiplicidad de ro-
les como el de vocero, de interpretador, de evaluador. El
trabajo profesional entre docentes exige pautar tiempos

y espacios para las reuniones, por ejemplo, entre quienes
estan a cargo del mismo grupo de alumnos, para inter-
cambiar experiencias, establecer prioridades, acordar es-
trategias para responsabilizarse en conjunto por los resul-
tados educativos.

Por lo general, la asignacion de calificaciones a los alum-
nos es una facultad exclusiva del maestro de cada grupo o
del profesor de cada materia. El docente es el que estable-
ce criterios y determina cuando un alumno acredita, o no,
un afo o un curso escolar.

Desde hace mas de diez ailos se plantea la necesidad del
trabajo colectivo en las instituciones educativas, pero no
existe un correlato entre la normativa, que es el instru-
mento regulador de las tareas, los tiempos y los espacios
escolares, y la concrecién de una practica institucionaliza-
da. Evaluar los logros, aplicar sanciones o determinar los
modos de relaciones con los nifos no es un asunto priva-
do de cada docente y debe constituirse entre las tareas del
trabajo en equipo. La responsabilidad compartida con los
colegas puede ser la luz en el fondo del tunel. Por su parte,
la mirada psicopedagdgica en la escuela puede colaborar
para favorecer el trabajo en equipo y contribuir a crear es-
pacios institucionales de autoformacion.

Favorecer el trabajo en equipo exige habilidades de comu-
nicacion entre adultos asi como ofrecer, requerir y sostener
la disposicidn para analizar en forma colectiva aspectos de
la tarea docente que tradicionalmente se consideraban
personales. Estos saberes y/o competencias no estan pre-
sentes en la escuela ni forman parte de ningun plan de
estudio de formacion de docentes de educacion inicial,
de maestros ni de profesores. Tampoco hay producciones
escritas para los profesionales que luego van a desempe-
Aarse en las instituciones educativas respecto del trabajo
colaborativo profesional entre adultos. En este sentido,
los espacios de autoformacion deberian colaborar en de-
finir qué se entiende por ensefar en cada institucion. No
es una tarea facil porque los docentes estamos acostum-
brados a ensefiar pero no a detenernos a reflexionar seria-
mente acerca de qué entendemos por ello, considerando
que es una tarea, a nivel de la subjetividad profesional,
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que requiere de un esfuerzo intelectual y fundamental-
mente ideoldgico. Requiere de superar formas reducibles
al acto de transmitir determinados contenidos y de reco-
nocer que el conocimiento es dinamico cuando entra en
contacto con la capacidad reflexiva del hombre. Si no se
realiza el esfuerzo intelectual de incorporar a la realidad
ese nuevo objeto-concepto que hemos descubierto, no se
estd tomando contacto con el conocimiento.

Y el psicopedagogo y la psicopedagoga, ;jpara qué estan
en la escuela?, ;cdmo intervienen?, ;hacia donde? La in-
tervencién profesional debe contribuir a instalar en la
escuela un dispositivo de cambio, espacios de autoforma-
cién que den lugar a la reflexién educativa para permitir
las transformaciones, sin temor a la desintegracion. Para
ello, es necesario sacudir al sujeto de su aislamiento y pro-
vocar deseos de hablar, de reflexionar, de establecer con-
tactos y de pensar de manera diferente.

Frases como “ya nada me asombra’, “esto es mas de lo mis-
mo’, “muy lindo, pero con mis alumnos no puedo” son es-
cuchadas por los psicopedagos/as cuando se hace pie en
la escuela. Estas y muchas otras perennes formulaciones
discursivas explicitan resistencias frente a la imposibilidad
de producir un cambio. Hartos de lo mismo pero con pa-
nico a lo distinto. Desde la dindmica interna, los sujetos no
podemos vivir sin mecanismos de defensa, pero para in-
tentar vivir mejor, se deben agitar las tradiciones, cuestio-
nar los preceptos y sacudir habitos, evitando que los suje-
tos se instalen en la repeticion siempre mortifera, activar el
deseo de salir de la trampa, de la renegacién y permitir la
lucha con la realidad a través de procesos de sublimacion.
Suscitar el asombro mediante la fantasia, conmover al otro
desde la emocién del conocimiento, invitar a la imagina-
cion y dar lugar a la novedad en la intervencion es permi-
tir pensar el trabajo en las instituciones educativas desde
una perspectiva diferente, articulando un orden discursivo
distinto que permita comprender lo que sucede y realizar
un salto cualitativo registrando la necesidad de sostener la
vida de la institucion mediante la aceptacién de las dina-
micas de cambio.

La figura del psicopedagogo/a en la escuela es un instru-
mento para la simbolizacién de situaciones que permite la
metaforizacion de las pulsiones y los miedos, propiciando
los procesos de sublimacién propios de la especie huma-
na.

Debe alos colegas en superar el miedo al cambio para que

debiliten las resistencias y se elaboren nuevos proyectos
en los que los sujetos “gocen del pensamiento”y sientan el
placer de reinventarse y transformarse con otros en el tra-
bajo de incorporar en el mundo de la cultura a las nuevas
generaciones.

El sujeto, nino o adulto, se enfrenta con las estructuras,
con las determinaciones sociales, con los aspectos inertes
de los grupos y las instituciones donde trabaja o estudia y
también se enfrenta con su propia capacidad de aprender,
es decir, de escuchar, de comprender, de preguntarse y de
cambiar. Cuando esto no sucede y el profesional no ocupa
este lugar, el psicopedagogo/a es cuestionado. El profesio-
nal es interpelado en su funcion y tratan de eludirlo, anu-
larlo o silenciarlo. La respuesta que le queda es la huida o
la confrontacion. Lo podemos ver ubicado en la sala mas
oscura y alejada del edificio escolar o como profesional
aislado que cumple su trabajo burocraticamente, mientras
que la vida institucional pasa por otro lado.

El psicopedagogo/a debe volver pacientemente a reco-
brar su funcién institucional y ubicarse como garante de
una tarea a cumplir, aunque cueste y sienta que no estd
preparado para eso. Quiza en esa sensacion encuentre lo
gue necesita, a los otros, a los colegas maestros, profesores
y directivos para comenzar a pensar juntos en otra estrate-
gia de trabajo que lo incluya nuevamente en el colectivo
de adultos que sostienen la vida escolar.

DIMENSION NORMATIVA

Es indispensable pensar los procesos sociales y subjeti-
vos como productos de procesos normativos, es decir, la
comprension de las dindmicas institucionales que otorgan
performatividad a los sujetos. La familia, la escuela y el Es-
tado conforman leyes reguladoras que apuntan a permitir,
propiciar, limitar o prohibir cierto conjunto de actos, de
practicas y de sujetos.

Foucault plantea que la ley juridica, la ley reguladora,
apunta a confinar, a limitar o a prohibir cierto conjunto de
actos, de practicas de los sujetos, pero en el proceso de
articular y elaborar esa prohibicion, la ley proporciona la
ocasion discursiva para que se den la resistencia, la resig-
nificacién y la autosubversién a esa ley.

También sefiala que la interdicciéon, la negacién y la pro-
hibicion, lejos de ser formas esenciales de poder, sélo son

El psicopedagogo/a debe volver pacientemente a recobrar su funcion insti-
tucional y ubicarse como garante de una tarea a cumplir, aunque cueste y
sienta que no esta preparado para eso. Quiza en esa sensacion encuentre
lo que necesita, a los otros, a los colegas maestros, profesores y directivos
para comenzar a pensar juntos en otra estrategia de trabajo que lo incluya
nuevamente en el colectivo de adultos que sostienen la vida escolar.
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El psicopedagogo/a en la escuela debe animarse a analizar estos aspectos
y especialmente las relaciones de la micropolitica del aula -sobre todo los
que estan vinculados con la relaciéon pedagdgica, la autoridad y la comu-
nicaciéon entre niiios, jovenes y adultos-, reconociendo el aula como un
espacio singular de producciéon donde se expresan formas de un saber
posible, matrices normativas de comportamiento y modos de existencia

para los sujetos.

sus limites: las formas frustradas o extremas. Las relaciones
de poder son sobre todo productivas.

Lo simbdlico se entiende como la dimensiéon normativa
de la constitucién del sujeto dentro del lenguaje. Consis-
te en una serie de demandas, tabues, sanciones, manda-
tos, prohibiciones, idealizaciones imposibles y amenazas:
actos performativos del habla que ejercen el poder de
producir el campo de los sujetos culturalmente viables. El
sujeto social siempre se produce como una reiteracion de
normas hegemonicas. Esta reiteracion productiva puede
interpretarse como una serie que sostiene la performati-
vidad. La performatividad discursiva parece producir lo
que nombra, hacer realidad su propio referente, nombrar
y hacer, nombrar y producir. Paradéjicamente, esta capa-
cidad discursiva es una forma de rearticulacién cultural,
una practica de resignificacién. Entonces, lo performativo
funciona para producir lo que declara. Las practicas discur-
sivas, actos performativos, deben repetirse para ser efica-
ces. Ningun acto puede ejercer el poder de producir lo que
declaraindependientemente de una practica reguladoray
sancionada. En este sentido, ;como pensar en la interven-
cién sin pensar en las normas que producen el campoy los
problemas pertenecientes al mismo campo?

Preguntarse por qué es importante para los docentes co-
nocer las normativas educativas implica partir del supues-
to de que conocer las diferentes regulaciones en materia
educativa es algo relevante en el marco de la tarea docen-
te. Sin embargo, habitualmente esto no sucede.

La legislacién, en general, normaliza y normatiza diferen-
tes estratos de la vida en sociedad, es la base de las or-
ganizaciones. La importancia de conocer la normativa
podria abrir la discusiéon en torno a reflexionar sobre la
diferencia entre normativa escolar y normativa educati-
va. En la primera, podriamos ubicar aquellas regulaciones
que tienden a estructurar la organizacién escolar, la parte
dura o burocratica del sistema; mientras que la normativa
educativa se refiere a aquellas regulaciones que aluden a
lo especifico del acto de ensefar y aprender. Estas ultimas
toman marco si se incorporan variables de contexto, es
decir, si se entiende a la legislacién escolar como un pro-
ducto de momentos histéricos determinados que requie-
ren normas politicas para un tipo de sociedad y economia
determinada. Divorciar la norma del momento histérico es
descontextuar la tarea docente, la funcion de la escuela 'y

la importancia de participar en la construccion de la de-
mocratizacion del conocimiento.

En el marco de la intervencion escolar, la importancia de
conocer la normativa subjetiva, educativa y escolar que
organiza los modos de la cultura escolar deberia ser discu-
tida por todos los trabajadores de la instituciéon educativa.
El psicopedagogo/a en la escuela debe animarse a analizar
estos aspectos y especialmente las relaciones de la micro-
politica del aula -sobre todo los que estan vinculados con
la relacion pedagégica, la autoridad y la comunicacién en-
tre nifos, jovenes y adultos-, reconociendo el aula como
un espacio singular de produccién donde se expresan for-
mas de un saber posible, matrices normativas de compor-
tamiento y modos de existencia para los sujetos.

Los que eligen desempefar su trabajo guiando a otros,
acompafandolos en sus proyectos hacia el camino del
conocimiento, deben pelearse con la cristalizacion de las
relaciones de poder en las instituciones, reivindicando al
sujeto, sujetandolo al conocimiento como una forma de
aduenarse de su historia y del mundo.

DIMENSION POLITICA

Esta dimension responde a la concepcion ideoldgica del
“para qué” de su trabajo profesional: su accionar puesto al
servicio de quién, a quiénes elige como aliados para rea-
lizar su trabajo. ;Hacia dénde orienta su trabajo cuando
ejerce sus practicas? jPropicia un marco de trabajo en so-
litario o colaborativo? ;Su lugar en la escuela es para favo-
recer el aprendizaje de los sujetos y de la institucién? Y en
ultima instancia, jesta al servicio de propiciar la mejora del
colectivo social o al servicio de su propio curriculum?

Cuando gestiono, cuando intervengo, cuando ensefio y
cuando escribo, lo hago desde el conjunto de mi perso-
nalidad, mis conocimientos, mi ideologia y mi historia. Por
eso esta parte del planteo es en primera persona.

Cuando trabajo considero valiosa la posibilidad del en-
cuentro en la conversacién con los otros, dar lugar al otro
para que me cuente, para que se muestre, para que se dé a
conocer, independientemente de las baterias de test y las
anamnesis prescriptas.
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Adhiero a la democratizacién del conocimiento y por lo
tanto mi intervencién siempre debe propiciar la apertura
de espacios que permitan el encuentro entre colegas para
la construccion de conocimiento colectivo en un marco de
respeto mutuo.

Intervenir es dar espacio para proponer acercamientos al
problema y no imponer una solucién. Es indicar las con-
secuencias probables de cada decision y abrir un sendero
con el propésito de que se produzca una huella hacia la
progresién y al cambio.

No elijo el lugar del “supuesto saber” sino que prefiero el
lugar de un colega que posee un saber puesto a disposi-
cién de todos, para enriquecer la reflexion colectiva y la
toma de decisiones que favorezcan la construccion del co-
nocimiento de otro sujeto, ya sea nifio o adulto.

Si el lugar del psicopedagogo/a en la escuela esta al ser-
vicio de favorecer la construccion del conocimiento debe
saber que el desarrollo del conocimiento es inseparable
de los procesos sociales que lo contienen. Dichos proce-
sos sociales progresivamente se interiorizan mediante un
sistema de relaciones que definen roles y funciones de los
que participan en la sociedad.

La actividad social propicia el acceso a metas comunes y
a los instrumentos que permiten alcanzarlas; unidas a su
vez en un sistema de valores construido de generacién en
generacion.

El aprendizaje es inseparable de un contexto sociocultu-
ral donde el nifo-joven o adulto participa activamente
en compania de otros miembros de su comunidad en la
adquisicion de destrezas y formas de conocimiento socio-
culturalmente valoradas. Por lo tanto, el psicopedagogo/a
debe correr el acento de lo individual respecto de la cons-
truccion del conocimiento; el énfasis puesto en esta pers-
pectiva ha invisibilizado al grupo, al equipo, reduciendo la
adquisicion del conocimiento a una cuestién individual,
identificando capacidades intelectuales, cocientes, habili-
dades comunicativas y estrategias de memorizacién.

Los estudios actuales que abordan la construccién del
conocimiento y sus problemas de ninguna manera dejan
fuera al contexto cuando realizan sus estudios; sin embar-
go, cuando se interviene en casos concretos, el contexto
se convierte en inabordable y se vuelve a enfatizar y a res-
ponsabilizar al individuo.

Por ultimo, quiero invitarlos a introducir el concepto de
parrhesia. No hay psicopedagogia, no hay construccion
del conocimiento, respeto al sujeto ni intervenciéon po-
sible sin parrhesia. La parrhesia -el decir veraz- de la que
habla Foucault puede considerarse una virtud ética cuan-
do se caracteriza a un individuo, pero debe ser un deber,
una técnica y un procedimiento para quienes estan a car-
go de otros, ya se trate de un maestro, profesor, director o
psicopedagogo/a.
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El decir veraz es un elemento ético necesario para consti-
tuir la relacion adecuada con uno mismo para luego poder
intervenir en la vida de los otros y acompafar las dindmi-
cas y las normativas que producimos y nos producen. En
este sentido, mi mirada como psicopedagoga en la escue-
la, en el instituto de formacion docente o en la universidad,
implica una decision profesional, normativa y politica.m
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Dificultades en la
comprension lectora: el
trabajo con el vocabulario

Por Gabriela S. Rusell*

Los textos construyen sus significados a partir de palabras,
pero para comprenderlos no basta con conocer los signi-
ficados individuales de cada una de ellas. El significado de
cada vocablo puede variar segiin en qué contexto se en-
cuentre y con qué otros se combine.

En el diccionario El Habla de los Argentinos figuran 40 mil
palabras y 80 mil acepciones, vale decir, que por cada pa-
labra tenemos al menos dos significados distintos, prome-
dio. Ademas, Laufer (1997) sefiala que sélo se puede inferir
exitosamente el significado de un término desconocido si
se conoce el 95% de los otros que lo acompanan.

Todos estos datos revelan la importancia que tiene el tra-
bajo con el vocabulario para la comprensién. Y para eso es
central no sélo analizar los mecanismos de decodificacién
sino también, y muy especialmente, la consolidacion y el
recuerdo.

Vamos a enfocarnos, entonces, especificamente en este
tema. La reflexion sobre el vocabulario constituye un hito
por el cual es necesario pasar para llegar a buen destino.
La idea es incorporarlo en una propuesta integral que tra-
baje la comprension en todos sus niveles.

Segun nuestra hoja de ruta, partiremos de una descrip-
cion de los mecanismos de lectura de palabras con el fin
de determinar algunas de las dificultades que se pueden
presentar si no se desarrollan las dos vias de lectura: la via
fonoldgica y la léxica. En una segunda etapa, menciona-
remos los aspectos a trabajar con las palabras, para que
estas sean realmente aprehendidas por los lectores. Como
recuerdo de este viaje, nos gustaria haber contribuido a
la reflexion acerca de la posibilidad de incorporar varios
aspectos que podrian repercutir en mejoras en los apren-
dizajes.

LOS MECANISMOS DE LECTURA DE
LAS PALABRAS

Partimos del supuesto de que la comprensién ocurre
cuando un lector logra construir una representaciéon men-
tal del texto. Para poder lograrlo recorre distintos niveles
en forma interactiva: perceptuales y de procesamiento
|éxico y sintactico a nivel oracional y textual, que deben
retroalimentarse y complementarse con actividades cog-
nitivas realizadas por el sujeto y que son las que permiten
ir orientando el procesamiento textual.

Las informaciones textuales deben ir conjugédndose con
las predicciones que hagan los lectores sobre lo que va
a aparecer en el texto. En tareas de prelectura, deberian
formularse hipotesis a partir de informacion paratextual
-como dibujos, graficos, epigrafes o el indice- que luego
se confronten con la informaciéon que aporta el texto. La
lectura deberia ser una actividad especialmente activa por
parte del sujeto, que se transforma en un investigador que
necesita corroborar si sus hipotesis se van confirmando o
tiene que reformularlas, a partir de las pistas con las que se
va encontrando.

EL RECONOCIMIENTO DEL LEXICO

La expansién y elaboracion del Iéxico ocurre en nuestra
mente a lo largo de toda la vida, y no se trata sélo de un fe-
némeno acumulativo en el que se incorporan nuevos tér-
minos constantemente sino que el sistema de significados
se enriquece cualitativamente en forma dinamica.

En este aspecto, la primera consideracién a tener en cuen-
ta es que las palabras tienen dos formas: oral y escrita, y
que ambas formas se almacenan en retenes separados
dentro del cerebro.

En las etapas iniciales de la alfabetizacién, lo que tienen
que hacer los alumnos es comenzar a identificar la repre-
sentacién gréfica de las palabras que ya conocen en la ora-
lidad. Si el vocabulario escrito del texto es mas complejo
que el vocabulario oral del nifo, la comprension lectora
no ocurre y la lectura se convierte en una coleccién de so-
nidos sin sentido.

...partiremos de una descripcion de los mecanismos de lectura de palabras
con el fin de determinar algunas de las dificultades que se pueden presen-
tar si no se desarrollan las dos vias de lectura: la via fonologica y la léxica.
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En las etapas iniciales de la alfabetizacion, lo que tienen que hacer los
alumnos es comenzar a identificar la representacion grafica de las pala-
bras que ya conocen en la oralidad. Si el vocabulario escrito del texto es
mas complejo que el vocabulario oral del nifio, la comprension lectora no
ocurre y la lectura se convierte en una coleccion de sonidos sin sentido.

EL MODELO DE LA DOBLE RUTA: EL
ACCESO AL SIGNIFICADO DE LAS
PALABRAS

Un modelo psicolinguistico que resulta util para explicar
las dificultades mas comunes en lectura de palabras es el
de la doble ruta o doble via. Este modelo, propuesto origi-
nalmente por Coltheart (1978) y que tuvo sucesivas modi-
ficaciones (Colheart 1987; Colheart y Rastle, 1994), plantea
que, para el acceso al significado de las palabras hay dos
posibilidades igualmente vélidas.

Una es mediante la ruta fonoldgica, que permite recupe-
rar el significado a partir de los mecanismos de conversion
de grafemas en fonemas. Las palabras son descompuestas
por los lectores en las letras que las componen, que dele-
trean letras o silabas y después recuperan ese significado
a través de la oralidad. Leen man-za-na y cuando se escu-
chan y rearman los fragmentos piensan: —-ah, manzana.

El otro canal posible es a través de la ruta Iéxica, que per-
mite acceder al significado a partir del analisis visual de
una palabra, sin necesidad de recuperarla desde su forma
sonora. Una vez que alguien ve muchas veces la palabra
manzana, ésta queda registrada en el Iéxico visual y enton-
ces la reconoce a golpe de vista. Esta ruta es mas rapida y
econdmica y es la que suele ser necesaria para automati-
zar los mecanismos de decodificacion.

La decodificacion de las palabras a través de su forma so-
nora consume muchos recursos cognitivos y eso va en
desmedro de la comprension. Una lectura silabeante es
trabajosa y no permite concentrarse en los significados,
del mismo modo que un conductor novato que duda so-
bre los pedales y los cambios no puede prestar atencién a
lo que sucede en el paisaje que lo rodea.

Modelo de la doble Ruta - Colheart

Palabra hablada
i

Analisis auditive
¥

Léxico de
entrada auditiva

Palal‘)'ra escrita

-élisis visual -I

Sistema semantico
{ddonde se alojan los significados)

Léxico de salida |

del habla
* Conversidn
grafema-fonema
"a mm Nivel fONEMICO mm = mm o mm s o= s - - o=

En este modelo estan graficadas la ruta fonoldgica (flechas
de color azul) y la ruta Iéxica (amarillas). Las flechas verdes
son las que indican los elementos donde se unifican las
dos rutas.

Este doble acceso se utiliza a lo largo de toda la vida lecto-
ra, independientemente de que ya se haya automatizado
el mecanismo, ya que a la ruta fonoldgica se recurre para
decodificar las palabras nuevas, las desconocidas, o aque-
llas que todavia no se han aprendido y por tanto no se en-
cuentran alojadas en el Iéxico visual. Los apellidos dificiles
que leemos por primera vez los pasamos por el conversor
fonoldgico y recién después de haberlos visto mas de una
vez es que los reconocemos a simple vista, momento en el
que los estariamos leyendo por ruta léxica.

La ruta léxica -por ser de acceso mas directo al significa-
do- es la que se maneja frecuentemente al leer las palabras
que si se tienen almacenadas en el |éxico visual.

En el reconocimiento de las palabras opera el contexto,
sobre todo si las mismas se encuentran insertas en un tex-
to. En este sentido, Goodman (1967) caracteriz6 la lectura
como adivinanza psicolingliistica, ya que el lector realiza
predicciones acerca de la palabra que puede presentarse
a continuacion, a partir del contexto y de sus propios co-
nocimientos.

De esta manera se puede anticipar y por tanto obtener
velocidad en la percepcién y comprensién. Un lector no
lee cada una de las letras de las palabras que constituyen
un texto, sino que a grandes rasgos las va anticipando y
corroborando. Inclusive, al leer partes de una palabra e
identificar algunas letras, ya puede predecir y seguir con la
préxima, proceso que se acelera, ademas, cuando, desde
los procesos superiores, se sigue el hilo del mensaje.

Es asi como se explica que se comprendan textos con pa-
labras a las que les faltan letras o en donde se subvierte el
orden.

EL ODREN NO IPMOTRA . SGEUN UN ETSDUIO DE
UNA UIVENRSDIAD IGNLSEA, NO IPMOTRA EL ODREN
EN EL QUE LAS LTEARS ETSAN ERSCIATS, ETSO ES
PQUORE NO LEMEOS CADA LTERA POR SI MSIMA,
SNIO LA PAALBRA EN UN TDOO.




BREVES ORIENTACIONES PARA
TRABAJAR CON LAS DOS RUTAS:

Para trabajar con la ruta fonoldgica y mejorar los mecanis-
mos de conversion de grafemas en fonemas es util todo el
trabajo con rimas y con la conciencia fonoldgica: agregar
silabas, manipular sonidos u omitir fragmentos de las pa-
labras.

Al mismo tiempo, es necesario que los nifos comiencen a
incrementar su léxico visual a través de la fijacion de algu-
nas palabras. Es Util trabajar con juegos en los que se reco-
nozcan a golpe de vista las palabras y quede evidenciado
que no siempre es necesario leer cada una de las letras
para saber de qué término se trata. Adivinar a través del
contexto cual es la palabra que falta también es un trabajo
que permite incrementar la ruta léxica y activar los meca-
nismos de inferencia.

EL ENFOQUE CUALITATIVO DEL
LEXICO: CONSOLIDAR Y RECORDAR

Una de las teorias interesantes para trabajar con el voca-
bulario es la que -en el dmbito de las lenguas extranjeras-
se conoce como enfoque cualitativo del Iéxico. Lo que alli
se postula es que no es tan importante qué tan larga sea la
lista de términos que conozca una persona, sino la calidad
y profundidad del conocimiento que tenga sobre cada
uno de ellos, sus regularidades y también sus arbitrarie-
dades.

Niveles de trabajo del léxico

1. Referentes

7. Generalizacion 2. Agrupaciones
conceptuales

y funcionales

UNIDAD
LEXICA
6. (unidades

fraseoldgicas)

3. Relaciones
semanticas

5. Niveles de 4. Lexicogénesis

uso (registro)

Gomez Molina (1997, 2004)

Lo interesante de este diagrama es la cantidad de cono-
cimientos que se implican en cada uno de los vértices,
dejando en evidencia el trabajo exhaustivo que es nece-
sario hacer para incrementar el conocimiento léxico de los
alumnos.

En lineas generales, trabajar con las palabras en forma
aislada no es tan productivo como trabajar con unidades
léxicas (que pueden estar constituidas por una o mas pa-

labras, ya que, por ejemplo, a algunas frases hechas se las
puede pensar como una unidad; o, por ejemplo, algunos
verbos muy usuales se vuelven una unidad de significa-
do cuando estan acompafados: tomar el colectivo / tomar
agua). En estos casos el significado se expresa con mas de
una palabra, por eso es necesario no restringirnos a que la
unidad sea la palabra. Aprender sobre léxico es ver cdmo
se combinan las palabras en distintas unidades léxicas y
van ofreciendo distintos significados.

Todo el vocabulario debe surgir de textos en los que este tra-
bajo se contextualice dentro de una situacién comunicativa,
que también se pueda confrontar con otras. Los propositos
comunicativos y los elementos de andlisis deberian ser infe-
ridos por los alumnos a partir de su funcionamiento textual.

1. Referentes

Es el momento en el que se trabaja la identificacion de pa-
labras con los objetos o entidades que se designan a través
de ellas. Esto se suele hacer en tareas de prelectura en las
gue el objetivo es ayudar a la identificacion de palabras. Si
el alumno las ve antes de la lectura, cuando aparezcan en
el texto las identificara mas rapidamente.

2. Agrupaciones conceptuales y funcionales

Los significados se pueden agrupar con otros en un mapa
en el que se organicen todos los conceptos relacionados,
en una red que permita contextualizarlos en un sistema
conceptual mas amplio. Tomamos el caso de los transpor-
tes. Hay multiples reagrupamientos de los medios de loco-
mocién: aquellos que son gratuitos, los que sirven para re-
correr grandes distancias, los que van por mar, los publicos
y los privados, los que necesitan de un chofer o los puede
manejar cualquiera, etc. Son formas de ir consolidando el
Iéxico visual, porque en los agrupamientos se ven varias
veces los mismos items, pero se van incorporando carac-
teristicas que los uneny los diferencian.

En lo referente a agrupamientos funcionales, se trabaja
con las colocaciones y en el régimen preposicional de los
verbos, por ejemplo.

Hay un punto medular en los estudios del Iéxico, que es el
estudio de las colocaciones. Con este concepto se alude
a las palabras que suelen coaparecer habitualmente. Se
trata de un tema significativo en las aulas hoy en dia, en
donde convergen diferentes variedades de Espafiol. Por
ejemplo, en la variedad rioplatense se utiliza el verbo ha-
ber para acompanar a sol. En otras variedades de Espafiol
se utiliza el verbo hacer. Hay sol — Hace sol. Lo mismo que
se usa subimos/ bajamos del taxi; y en otras regiones la
dupla es entrar /salir del taxi. Otro ejemplo de colocacién
es por ejemplo el adjetivo torrencial, que suele coaparecer
con el sustantivo lluvia y no con otros. Garrafal acompa-
Aa a error y no a problema, por ejemplo. En estos casos
es necesario ver cdmo se arman las combinaciones mas
usuales, para tener en cuenta que esto se modifica entre
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El conocimiento del vocabulario puede surgir de modo incidental, pero
también puede enseilarse en forma explicita, como vimos, con la intencién
de pasar de un conocimiento superficial de las palabras a un conocimiento
conciente, profundo y preciso. Pensamos que hay elementos que no siem-
pre se trabajan y que son centrales para la comprension. Y que antes de
asignarle dificultades al nifio seria productivo revisar si efectivamente
fueron trabajados en conjunto con ellos.

las variedades dialectales y por tanto necesita de algunas
explicitaciones y confrontaciones con los alumnos.

Sobre el régimen preposicional, se puede sistematizar
qué preposiciones acompafnan a ciertos verbos y cudles
no llevan preposiciones. El verbo comenzar, por ejemplo,
siempre va acompanado por la preposicién a. Comenzar a
trabajar. Lo mismo que empezar (empezar a comer) 0 ayu-
dar (ayudar a caminar).

3. Relaciones semanticas

En este punto se hace hincapié en que se desarrollen las
relaciones asociativas por el significado. Se definen los
conceptos a través del diccionario, mediante parafrasis,
con ejemplos de otros elementos de la misma clase, etc.
Para Gémez Molina (2005) es necesario diferenciar con el
alumno aquellos significados objetivos que tienen todas
las palabras, contrastandolos con los matices subjetivos
con los que el hablante los relaciona por razones cultura-
les o personales. Se establecen también las diferencias de
significado entre los sinénimos, anténimos y se resalta que
ciertos términos polisémicos se desambiguan segun los
contextos de aparicién y se versa sobre la sinonimia con-
textual, esto es que en determinados contextos algunas
palabras son sindnimas pero no en otros.

4, Léxicogénesis

Una herramienta muy util para inferir nuevos significados
es analizar la conformacién interna de las palabras. Los
mecanismos de creacién Iéxica se trabajan a partir de la
informacion de sus partes significativas. Este conocimien-
to es muy util para poder hacer generalizaciones, ya que
saber el significado de ciertos prefijos o sufijos puede, por
ejemplo, ayudar a interpretar significados de nuevas pala-
bras. Si sabemos que el término carnicero viene de carney
que la terminacién -ero se asocia a oficios, cuando vemos
la palabra curandero podemos inferir que serd alguna per-
sona que realiza también un oficio, aunque no conozca-
mos el significado especifico del término.

Dentro del estudio de la morfologia también es necesario
poder reconocer las particulas que indican género, nime-
ro en sustantivos o adjetivos y las flexiones verbales de
tiempos y modos. Al ver que un verbo termina con n, en
general, podemos inferir que el sujeto es plural y entonces

esperamos que aparezca a continuacion de caminen: uste-
des o ellos. No esperamos un vos ni un yo ni un él.

5. Niveles de uso

En este punto, se propone el trabajo con el registro: la ade-
cuacion segun los contextos, sean formales o informales,
correlacionandolos, por ejemplo, con la variable de fre-
cuencia. En algunos contextos formales hay palabras que
son infrecuentes aunque muy frecuentes en contextos in-
formales y viceversa: Tal puede ser el caso de nifio/ pibe.

Ademds, es necesario hacer un abordaje explicito de las
equivalencias segun la variedad de espafol (colectivo /
autobus; borrador/ tajador). Es prioritario reflexionar en
conjunto con los alumnos en el hecho de que no hay len-
guas ni variedades mejores ni peores que otras, valorizan-
do todas las lenguas y variedades por igual.

También es importante agregar en el trabajo la variable de
la edad (cronolecto), la variable social (sociolecto) y hacer
recorridos de equivalencias para cada uno.

6. Unidades fraseoldgicas. Usos metaféricos

Es interesante mostrar como algunas palabras son usadas
con otros significados no literales en frases hechas, expre-
siones idiomaticas, en refranes o giros, a fin de interpretar
sus significados metaféricos. Todo este repertorio puede
trabajarse a nivel semantico conceptual, en su modo de
estructuracion sintactico, seguin sea su funcién comunica-
tiva y la adecuacién a los contextos.

7. Generalizacion

Todos estos puntos estan interrelacionados porque, por
ejemplo, en los refranes o en las frases hechas, el contexto
opera de modo importante. Hay frases que son adecua-
das en contextos formales y no en informales, otras que
pueden ser utilizadas en los dos, en ese sentido es intere-
sante hacer equivalencias entre las frases, sus significados
y contextos. El aprendizaje se da justamente cuando los
lectores pueden generalizar sus informaciones y suplantar
contextos y extrapolar sus aprendizajes a otros textos.
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COMENTARIOS FINALES

Una de las ensefianzas mas importante para transmitir a
los alumnos es la caracteristica de no permanencia de los
significados, su inestabilidad y vulnerabilidad segun los
textos y los contextos.

El objetivo es lograr que el alumno tenga conciencia del
potencial de las palabras y de que este potencial puede
ser explotado por él. Sin embargo, no hay que esperar
que él por si solo sea conciente de las propiedades de las
palabras, sino que esto tiene que ser incentivado por sus
docentes.

El conocimiento del vocabulario puede surgir de modo
incidental, pero también puede ensenarse en forma ex-
plicita, como vimos, con la intencién de pasar de un co-
nocimiento superficial de las palabras a un conocimiento
conciente, profundo y preciso.

Pensamos que hay elementos que no siempre se trabajan
y que son centrales para la comprensién. Y que antes de
asignarle dificultades al nifio seria productivo revisar si
efectivamente fueron trabajados en conjunto con ellos.

Creemos finalmente que es necesario investigar mas ex-
tensamente el tema del Iéxico, perque alumbra sobre
algunas de las llamadas dificultades de aprendizaje en
comprension y produccion de textos. En este sentido, nos
parece que resulta Util el intercambio entre docentes de
espanol lengua materna y los de espafiol lengua extranje-
ra, ya que las propuestas pueden complementarse en un
ambito constructivo y cooperativo.

BIBLIOGRAFIA MENCIONADA

- Coltheart, M. (1978). “Lexical access in simple reading
tasks” En G. Underwood (Ed.) Strategies in information
processing. London: Academic, pp. 151-216.

- Coltheart, M. (1987). The Cognitive Neuropsychology of
Language. Londres: LEA.

- Coltheart, M. y Rastle, K. (1994). Serial processing in rea-
ding aloud Evidence for dual-route models of readlng. En
Journal of Experimental Psychology Human Perception
and Performance 20 (6), 1197 -1211.

- Diccionario El habla de los Argentinos. Buenos Aires: Voz
activa. 2008.

- Gémez Molina, J.R. (1997) “El léxico y su didactica: una
propuesta metodolégica”. REALE, 7: 69-93.

- Gémez Molina, J.R. (2004) “La subcomentencia léxico-
semantica” En J. Sdnchez Lobato e I. Santos Gargallo Va-
demécum para la formacion de profesores. Madrid: SGEL.

- Goodman, K. (1967) “Reading a psychologistic guessing
game”. En H. Singer y R.B. Ruddel (Eds.) Theoretical models
and processes of reading. Newark: International Reading
Association.

- Laufer, B. (1997), “The lexical plight in second language
reading”. En J. Coady y T. Huckin (eds.) Second Language
Vocabulary Acquisition. Londres: Cambridge University
Press

* Gabriela S. Rusell

Lic. y Prof. en Letras (UBA). Especialista en Clinica
en Lectura y Escritura (Universidad Complutense
de Madrid). Magister en Psicologia Cognitiva y

Aprendizaje (Universidad Auténoma de Madrid).

Jefa técnica de Alfabetizacion y Practicas del
Lenguaje de la Direccion de Educacién Especial
de la Provincia de Buenos Aires. Profesora de
Comprensidn y Produccion de Textos en la
Universidad Nacional de Quilmes. Presidenta de la
Asociacién Argentina de Docentes de Espanol.

25



