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PROLEGOMENOS

Haceya dguncos meses, cuando presentaba mi proyedo a cargo de Profesora Agregada del
Servicio que hoy coordind?, afirmaba que ajuel incipiente espado creado al que yo
aspiraba @nstituia una importante marca e la historia de la psicologia uruguaya y en la
cata identitaria de la Faaltad de Psicologia Al presentarme hoy a este nuevo
emprendimiento acalémico -la dediva aeadon dl Areade Psicologia Educadona- me
siento oldigada areiterar aquella dirmadon.

Seriainjusto plantea tal nadmiento dvidandosu propio &bd geneddgico, pero nomenos
injusto que desconacer que finalmente se procura asumir una deuda pendiente, ura viga
deuda de la Psicologia para @n la Educadén y de la Psicologia aonsigo mismay con su
historia.

La mncredon ce esta nueva estructura acaémica es, antes que nada, unado pditico que
ingtituye un lugar diferente para lo educdivo en € locus psicoldgico. Subrayar dicha
cudidad en estas paabras preliminares sgnifica trazar desde ya un particular
paosicionamiento ideologico: implica recmrdar con Paulo Freire que eiste una mutua
interpenetrad én entre lo pditicoy lo pedagdgico.

Tareadificil, entonces, la de imaginarizar un @mbito plural pleno de compromisos, desde la
singularidad de quien escribe o apenas balbuceaun amntece inevitablemente dialdgico.
Por ello, para rescdar e nosotros, proporgo privilegiar en este proyedo aquellas
produccdones humanas que, més alla de su procedencia disciplinar, convoqlen nuestra
implicancia humana einterpelen nuestra proyecdon profesional cuando e elucadon se
trata...

“Demodo gque no eranlasideaslas que salvaban & mundo,
noerael inteledo ni larazon,sinotodolo contrario:
aguell as insensatas esperanzas de los hombres,
su furia persistente para sobrevivir, su ankelo de respirar mientras sea pasible,
Su pequeiio, testarudoy grotesco heroismo de todcs los dias frente al infortunio.”

Ernesto Sabao.

2 Servicio de Atencion Psicol 6gica Preventivo-Asistencial (Convenio Ministerio de Salud Pablica
Universidad de la Republica) de la Faaultad de Psicologia.



1 - FUNDAMENTO de PORQUE ASPIRA al CARGO

Un fundamento historico-vivencial

He subrayado en aras opatunidades e valor de la funcién rarrativa y de la faaultad
historizadora -herramientas humanas por excdencia= tanto en lo que respeda ala
construcadn el sujeto psiquico como en lo referente alos procesos de gropiadon el
conccimiento: “...un ofeto de mncacimiento, mas all & de su estatuto epistémico, sdlo puede
ser aprehendido cuando es pasible de almitir un atravesamiento afedivo (investimento
pusiond). Esta @ndcion, recesaria pero no suficiente, de particular complejidad,
encuentra en la narrativa un medio feaundo f@ra su desarrollo y viabilidad (segunda
premisa). En tercer lugar, este posicionamiento del sujeto cognoscente en el dmbito de lo
emotivo compromete d proceso de conceptualizaddn y aun su producto. La educaddn
serfa, en este sentido, un poceso complejo de mutua gedadon’”?

Nuevamente, he aqui € tema de la implicadon. Procurando ser conseauente wn lo dcho,
ofrezco a modo ¢k testimonio ura sencillay muy querida historia que me trae hasta aca
gue pulsa en mi dandorazon ke ser a este proyedo que hoy me representa:

Mi madre, maestra de profesion, dabaclases particulares en mi casa teniendoyo menaos de
cinco afacs; tal vez dos, tres o cuatro afics. Tengo unaimagen barosa e impredsa de
aguella casa, pero muchas veces cierta expresion angwtiosa trajo € reaerdo ce una
puerta, de grandes dimensiones para mi perspediva infantil, que se ceraba tras la
“llegada a otros nifics’ para que mi madre pudera trabgar. Logicamente yo quedaba
del otro lado, paa noestorbar.

Reauperar la proximidad con mi madre debe haber sido paa mi un ohetivo trascendente;
quizas por ello muy tempranamente me acerque al “ conacimiento” : acepté de buen grado
gue me enseflara a leeg y a escribir bastante antes de anpezar la escolarizacion, con
freauencia y dewocion jugabael rol de maestra con imos o veanos Yy, afics despues,
culminabacon entusiasmo |a carrera magisterial.

Elegir la misma profesion de mi madre debe haber sido ura forma de “tenerla”. Podria
dedrse que es unclaro giemplo de identificaddn, proceso que no debiéramos descuidar ala
hora de pensar € rol docente. Padres y docentes constituyen, mas ala de sus
intencionalidades, modelos identificatorios a ser aprehendidos... Ledn Trahtemberg dice d
respedo que lo que d maestro “es’ ensefia por 10 menos tanto como lo que d maestro
“hace” o “dice”, agregando qte lamentablemente la educaddn escolar privilegia d “ saber”
y no e “ser”. Su concepcion ce la edlucaddn pore d énfasis en la dinamica del mensgje
como vinculo y no como contenido.

A diferencia de la wpia, los procesos identificaorios implican simultdneanente una
gananciay una pérdida. El mismo ado de incorporadén ce ajuel aspedo oaspedos que ¢

3“Djalogo de dos oficios: Educadén y Psicoandlisis’ (ver reladén de méritos y trabajo adjuntado)



semeante nos brinda  @nlleva larenurncia alaunion con el objeto y, pa lo tanto, al objeto
mismo. Tener a otro es en e lengugje de lo psiquico la posibilidad de simbdlizar algo de
ese otro y, en ese sentido, la alquisicion deviene en tanto simbolo la “muerte” (también
smbdlica) del objeto. Renurcia que e propia de los procesos de simbdizadén y
protagonistaineludible de todoado cognoscente.

Falta, no olstante, una segunda parte de la historia que degjara inconclusa: mi acecamiento
alapsicologiay, en particular, a psicoandisis. Ta opcidn no asvirtud e objetivo inicial.
Unavez més < trataba de una goroximadén al conacimiento, pero esta nueva enpresa se
centraba en unconccimiento subjetivo y personal.

Resignifiqué asi, en carne propia, lavigja premisa kantiana segun la aual todo “conccea” es
incompleto. Cercar e conacimiento, en e sentido e tenerlo, apoderarse o unirse a € es,
tan sdlo, urailusion. Si lailusion nes atrapa y ella se transforma en convicaon, aprender
no es posible; pero si N0 somos cgpaces de mantenerla viva, renovndda apesar de sus
tropiezos, tampoco asi € aprendizaje esfadible.

Historias que se enlazan y entretejen, sin ocultar su afan de recorrer otros enderos... Dedr
que este proyedo es en si mismo urailusion no @recedemasiado acalémico, pero dedrlo
lo aproxima alo verdadero. Y aln mas. redirmar e derecho a un pasicionamiento
subjetivo, cuando es la ingtitucién educativa la que estd en juego, constituye un oljetivo
indedinable de la propuesta que aqui presento.

Fundamentos académicos

Procuraré en este gartado sefiadlar alguncs hitos de mi trayedoria que @ncurren
solidariamente hada esta postuladon. Como deda en € proyedo ya dtado, es dificil evitar
que estas consideradones € nviertan en uma googia de uno mismo o, ain peor,
reduncen cual resumen de lareladon e méritos. Por tal motivo, nome proporgo detall ar
mi formadon dentro ofueradel &mbito unversitario ni resefiar la producd én cientificaque
presento; no me @rresponcke establece unjuicio devalor a respedo.

Destacaé en primer lugar mi insercion en dferentes ambitos del sistema elucativo, através
de funciones disimiles y apelando a diversas miradas, tanto en la orbita pulica @mo en la
privada. En mi condcidn ce docente, a un kreve transito pa lo preescolar 1o sucedio casi
una décala en educadon primaria (comun y espeda). También breve, pero no po eso
menaos enriqueceador, fue mi trabgjo de maestra wn padentes psiquiétricos adultos (agudos
y cronicos).

Ha sido demasiado fugaz, en cambio, mi rearrido en la ensefianza media. Siendo muy
joven, para @stea mis estudios, trabgé en Seaundaria: oficinas centrales, departamento
médico y Liceo n°® 23(Sayago). A pesar de tener ali un cargo administrativo, colaboré por
propia iniciativa en las tareass de alscripcion. Mas redentemente he sido convocada en
diferentes opatunidades para aordinar adividades de formadon daente, implicando éstas
a profesores de liceos pubicos y privados (Montevideo, Salto, Paysandu, Rio Negro) y a
aspirantes a gercer ladocencia en € INET.



Desde 1985 fasta la fecha gerci mi funcién daente en la Universidad. Mi trayedoria en
Psicologia y Medicina da aienta de una carera docente progresiva y de una experiencia
que nurca se ha gartado e mi preocupadon e inclinaddn hada la reflexion pedagdgica,
mas alla de la espedficidad dsciplinar de laque setratara.

A modo ¢ gemplo, sefialaria dgunas tempranas experiencias llevadas a cdo con motivo
de las pradicas de los estudiantes de “Tests II” (témicas proyedivas-plan EUP). Me
refiero, en particular, ala mordinadon dal trabajo desarrollado en las Escuelas de Ciudad
Viga y la cncomitante investigadon participativa de una modalidad aternativa de
ensefianza, centrada en el concepto de Vaz Ferreirade grendizae por via fermental.

Por otra parte, mi desempefio daente en el dreadel diagndstico psicoldgico o en el marco
de la neuropsicologia ha estado siempre muy reladonado a una problematicainsistente del
campo educadonal: lanecesidad de @ordar aquellas stuadones emergentes que en € seno
institucional son recortadas como sintomaticas de un dsfuncionamiento del sujeto de la
educadon.

Mé&s proximo ain a Area de la Psicologia Educadona ha sido mi insercion en e
Departamento de Educadon Médicade la Faaultad de Medicina. Dispondé a ontinuadén
de dguncs pasgjes del proyedo elaborado a propdsito de mi presentadon a cago de
Profesor Agregado.

Por un lado, desarrollo ali una tarea de evaluaddn, aientadon, asesoramiento y
seguimiento de estudiantes y postgrados que presentan alguna dificultad en su transito
universitario. Por otro lado, la preocupadon sistematica de la Faaultad de Medicina por la
formadon de sus docentes, a través de tall eres, me ha brindado dra singular experiencia.
No se trata de una formadédn tedrica exclusivamente, sino qLe éta se da aompariada de un
trabgjo con lo vivencia. Se fue imponiendo en mi, entonces, la necesidad de formarme en
diferentes modaidades de @ordae grupal. Y lo que enpez6 siendo ura formadén
autodidada, dadas |as exigencias de mi funcion en el DEM, redbi6 unfuerte impulso al ser
invitada aparticipar del Curso de Formadon de Formadores de la UBA, coordinado pa la
Doctora Marta Souto.

Esta concepcion e laformadon daente, inextricablemente unida ala promocion ce salud,
revirtio sobre mi en e sentido de reformular algunas prioridades otrora asignadas a la
funcion daente y, en particular, a la docencia universitaria®. Y ha tenido asimismo otras
conseauencias, ya que fueron surgiendo nwevas demandas que he cnsignado en el rubro de
extension.

Entre dlas destac € trabgjo llevado a cdo desde € afio pasado en la Clinica Pediarica
“A” de la Faalltad de Medicina. Concurren a los denominados “Grupcs de Reflexion”
(inspirados en e dispositivo Balint) tanto dacentes de la Faaultad, como residentes,
asistente socia y enfermeras dependientes del Ministerio de Salud Pablica

En esta fundamentadon debo explicitar otra drcunstanciaque la avala, representando dro
motivo de ggradedmiento para n e DEM. A través de 4 he retomado con un mayor

“ Por tratarse de una propuesta diferente alas que drculan en los espados acalémicos, se nos contrata e
varias opartunidades para aordinar dichos tall eres en otras Faaultades, en otras ingtituciones publicas y
privadas no universitariasy, fuera del pais, en laUniversidad de Entre Rios (se espedfica en lareladdn de
méritos). Estas también han sido instancias de intercambio y de eriquedmiento acecade ladocencia
universitaria.



compromiso mi vinculo con los espados en los que se debate la Pedagogia Universitaria,
vinculo gue iniciara como delegada del Consgjo, en Psicologia. “Mi participadon en la
Catedra UNESCO “Nuevas témicas de ensefianza einnovadon pedagbgica” da auenta de
ello. Las adividades desarrolladas en su seno figuran en la reladon de méritos. Pero
ademés, la posibilidad de deduar un fluido intercambio personal con los adores de este
nadente espado acalémico, me ha permitido tener una vision més global, més complegay
tal vez también més criticade lo unversitario.

Seria muy dificil para mi resumir en pacas palabras el efedo multiplicador que ha tenido
para mi esta insercion en ura estructura de caader “central” -por su dependencia del
redorado- y, paraddji camente, periféricapor la escasa @aenciénredbida.”

Hago entonces de estos antecedentes un motivo mas para apirar al cago a que me
presento. Debo remncocer, asimismo, que esta @mnvivencia @n adros docentes y otras
logicas discursivas a las del psicdlogo, han incidido en mi vision dce lo dsciplinar
propiamente dicho. Y también han modificado mi visién acecade su enfoque docente.

El otro gran cepitulo de esta fundamentadon acalémica lo constituye mi adividad
profesional, es dedr, ya no como dacente sino como psicologa, participando en dversos
avatares del devenir educadona. Antes de remitir a ledor a la reladon e méritos,
mencionaré ligeramente auellos mas  sgnificaivos: integré los equipos
multi disciplinarios® del Departamento de Diagnéstico Integral del CO.DI.CEN; participé
como asesora en la aeadon y desarrollo de una ingtitucion educaiva de caader privado,
“Brighton Garden Schod”; fui fundadoray coordinadora de “ MARKA” , institucion grivada
espedalizada en € &ea elucadonal, desde la que desarrollé una cncepcion qle he
denominado “ ClinicaEducadonal”.

Al cabo ck todcs estos afios, debo confesar hadendo a un lado la modestia, he reabido
diferentes sgnaos de reconacimiento de diversos sdores acalémicos y profesionaes, en 1o
que hace a ga particular trayedoria resumida. Tal vez el item “actividad acalémica”, que
desarrollo en lareladdn de méritos, pueda dar testimonio deta afirmaddn. Redentemente,
sin embargo, tuve la satisfacdaon ce ser designada por la Coordinadora de Psicélogos del
Uruguay como su representante, a dedos del asesoramiento de una revista dedronica
latinoamericana en el espado destinado alapsicologia elucadonal.

Hace @enas algunas smanas, en e Encuentro Nadonal de Psicologos, protagonicé un
panel central en e quetuve d privilegio de exporer algunas ideas personales, en nambre de
la psicologia educadonal. No consta de tal participaddn nngun trabajo escrito. Procuraré,
en atro lugar, reconstruir algunocs pasajes de mi intervencion.

Un fundamento politico-universitario

Hasta hace @enas uncs afos e discurso universitario no consideraba relevante
problematizar su propio amntece educaivo a través de una mirada que detentara derta
espedficidad y a partir de una investigadon educaiva llevada acabo con rigurosidad. De
esta manera se soslayaban 0 se @éordaban ligeramente temas tales como: la funcién
enseflanza; la formaddn daente; la evaluadon institucional, la evaluadon ce los

® Prefiero no utili zar agui el término interdisciplinario, porque no seria demasiado fidedigna esa nominadén.



aprendizajes 0 la evaluadon ck la ensefianza; los procesos de grendizaje; etc. Pensar la
institucion Universidad como oljeto de estudio en si misma pareda ain més extrano.

Vae la pena subrayar, entonces, que ete aontedmiento de aeadon dd Area de
Psicologia Educadonal se inscribe en un garticular contexto histérico, ya que es en esta
Ultima décala del siglo que se institucionali za la pedagogia universitaria en la Universidad
delaRepuMdica

Mas all & de sus antecadentes -la aeadon del Departamento de Educadon Médica en 1968
69, la mayoria de las “U.A.E.” (Unidades de Apoyo a la Ensefianza) fueron creadas al
regreso de la democrada, de igua modo que la Comision Sedoria de Ensefianza (1993 y
la Catedra UNESCO-AUGM “Nuevas Témicas de Ensefianza elnnovadon Pedagdgica an
Educadon Superior” (1996. Se trata, pa lo tanto, de un movimiento o espado acalémico
incipiente que depende, como siempre, de dedsiones que hacen a pdliticas universitarias.
Dichas dedsiones responcen, ain en forma timida y dubitativa, a 1o que ocurre en el
panorama universitario de ésta y otras regiones. Reflgan asi la aedente necesidad de
tomar la docencia universitaria cmo oleto de estudio, propiciando ura reflexion
responsable sobre las pradicas docentes en la educadon superior.

Como no poda ser de otra manera, este espado nwevo y prometedor, encuentra ain hoy
fuertes resistencias en e ambito unversitario. Los reaursos presupuestales destinados a
tales fines suelen ser muy magros, no permitiendo la onsolidadén ke las estructuras
creadas y una alewada insercion e integradon interdisciplinaria de las mismas. Alfredo
Furlan® sostiene, en este sentido, que @ pedagogo uriversitario tiene una permanente
sensadon de “extraterritorialidad”.

La dificultad para echibir un “corpus tedrico” suficientemente cnsolidado, qie oriente la
elecdon e determinados derroteros o adle amodo e referente, trae de la mano €
paémico tema de la legitimadon del “campo’ (Bourdieu, 1983 pedagdgico, que también
hace & problema de la legitimadon ce los legitimadores. Todo lo cual nos obliga aser
espedalmente caitel osos cuando se pronurcian determinadas afirmadones en nanbre de la
“ pedagogia universitaria’.

Seria dgo mas que ingenuo desconccer que estafalta de aedibilidad noes gjena d temade
los corporativismos y que dli se poren en juego las luchas por una primada discursiva
entre | as diferentes trincheras discipli nares.

Como puwede verse, empeceé refiriendamne alos “acontecaes educaivos’, pa no cedr
“problemas pedagogicos’ flechandola cancha, pero luego hablar de lo pedagdgico se tornd
inevitable. Lo que quiero trasmitir es que estas disputas por € poder se han produwcido entre
quienes responden a las “ciencias de la educaddn’ y los que no detentan esta marca de
fabrica es dedr, ingenieros, médicos, agronamos, quimicos, etc. La pregunta que surge a
continuadén es: ¢qué pasa on los psicologos?, ¢tienen algo para dedr o hace respedo de
los problemas educdivos de la Universidad?

Su presencia es tan minima que no hebria que extenderse demasiado. A modo e gemplo,
basta pensar que sélo en dcs faaultades los psicologos tienen al menos un representante en

® Furlan, A. (1989. “Laformadoén del pedagogo. Las razones de lainstitucion”. En El campo pedagégco:
cuatro visiones latinoamericanas. Montevideo: R.E.P.



sus UAE: en Medicinay en Psicologia. ¢Un problema de exclusiones? ;Cud es € acance
de nuestra resporsabili dad en tales exclusiones?

Si sirve de @mnsuelo, introdwciré otra drcunstancia llamativa en estas reflexiones. Sabido es
gue la Faaultad de Humanidades y Ciencias de la Educadon, como lo anurcia su propio
nombre, tiene un importante Departamento de Ciencias de la Educadon. Si bien sus
egresados integran la mayoria de las U.A.E., asi como la C.S.E. y la Caedra UNESCO-
AUGM mencionada, dicho Departamento se ha mantenido bestante dejado de los temas de
“pedagogia universitaria”. Posiblemente porque muchos de sus docentes no fueron
originariamente universitarios, sino maestros o profesores, sus pdliticas de investigadon
procuran atros derroteros y su participadon cdificada en adividades centrales o sedoriales
ha sido muy escasa hasta ¢ momento.”

No obstante, algo méas que mnsuelo pretendo hace llegar a través de mi relato. Pretendo
contrag un compromiso. Proporgo que, en nanbre de la Psicologia, € areaque se aea
remja esta drcunstancia y destine parte de sus esfuerzos a prodwcir e impartir
conacimientos en torno al acontece educdivo unversitario. Que no siga ocurriendo, po
gemplo, gque aiando se habla de ewvaluacion instituciond y uno contrapore esta figura
pedagdgica aladel andisisinstituciond, se nos pregunte: “¢Y eso que e?’

2 — CONCEPCION del CARGO

2.1 CONCEPCION de la DOCENCIA UNIVERSITARIA

Hablar de la docencia referida alo unversitario requiere previamente explicitar una
concepcion &l contexto en que se la inscribe. He aui la preguntas ¢Qué e una
Universidad?

La Comision e Ensefianza Terciaria Privada de nuestra Universidad define las
ingtituciones universitarias como “...aquellas de aracter terciario que producen,
transmiten y difunden conocimiento a mas alto nivel. La investigacion y la formacién
de reaisrsos humanos de méaxima calificacion son inherentes a la condicion
universitaria, sin perjuicio del cumplimiento de otras tareas vinculadas a la atencion
directa delas demandasy necesidades del medio.”

Se destaca on estas palabras la vigencia de los tres pilares basicos que sustentan la
adividad acalémica investigacion-docencia-extension. La forma de notadon no es
arbitraria; da auenta del fuerte grado ce intrincadon entre las tres funciones.

Ya en 1963, Antonio Grompore, proporia en su “Pedagogia Universitaria”. “... la
ensefiarga superior intenta crear ciencia o conccimientos inteleduales, inicia paa la
investigacion en ese dominio, dvulga los conacimientos y, generalmente es, ademas de lo

" Algo similar ocurre en laUniversidad de Entre Rios y, tal vez, en otras universidades que @mnozco bestante
menos.



indicado, unaescuela de formacion profesiond para todas las actividades témicas que se
fundamentan en las corrientes cientificas o inteleduales.” (p. 61 Agregaba luego, en
cuanto a los objetivos: “... formar espiritus que puedan continua por si mismos la
profundzaciony exension celos conacimientos espedalizadcs.” (p. 109

Algo mas redente, en laresolucion 67 & CDC del 8 de mayo de 1990,d Ing. Ares Pons
subraya aatro ndas esencidles que hacen a lo unversitario: “..la generacion, la
transmision, la adicacion y la critica del conacimiento, constituyen aspedos indisolubles
delarealidad unversitaria.” ® (p.18

En concordancia @n lo expuesto, la docencia universitaria no pwede pensarse @n
independencia de la investigadon y la extension. Por € contrario, se nutre de anbas y, a
mismo tiempo, las promueve. Agregaremos més sustancia a etas afirmadones cuando
veanos como se produce estareladon solidaria en € contexto del  presente llamadoy de la
creadon celanueva estructurade &ea

Esta ancepcion ce la docencia universitaria debe ser analizada mas ala de una mera
dedaradon ce principios. Antes nos preguntabamos qué e una universidad y ahora
deberiamos preguntarnos cOmo es nuestra universidad hoy.

No pretendoextenderme en untematan vasto y complegjo, pero si destaca dos aspedos que
la mnndan. Tanto en Uruguay, como en € resto de Latincamérica se trata de una
institucion en proceso de canbio y en crisis.

Diferentes fadores promueven este etado ce wsas. la @ndcion pastmoderna y sus
rupturas, € surgimiento de nuevos paradigmas, las desfavorables paliticas emndmicasy €
conseauente deterioro, la vertiginosidad de los cambios, e aumento exporencial del
conacimiento, la primada discursivadel avance agentifico-teanol dgico, etc.

Toda esta situad6n abora un imaginario coledivo en € que progresa @ descrédito hadala
ingtitucion, tanto de quienes la miran desde duera MO de sus propios adores. Se genera
entonces un clima de malestar institucional en el que todos quedamos “bajo sospedia”. Y
esto no pwede ser inocuo paralafuncién dacente, cuando se la percibe como “devaluada”.
iCuan lgos hoy de ajuel apaostolado en el que resonaban los idedes de un José Pedro
Varelao de un Carlos Vaz Ferreiral

No pocemos, sin embargo, anclarnos en la dioranza ni en la denostadon. Pero debemos
saber que la docencia universitaria est aravesada por un malestar que no se deja diviar
fadlmente. Cuando se pretende, como en mi caso, estar a frente de un equipo daente
procurando responder a multiples demandas, € primer objetivo que se plantea & € de
favorece un climade bienestar, de solidaridad y de mutuo compromiso.

Uno se pregunta s es posible contener, o @ menos atenuar, este flagelo que motiva d
sufrimiento tanto en los estudiantes como en los docentes. Considero que la primer
estrategia para combatirlo es la defensa sostenida de una educacion personali zada.

El aumento de la matricula estudiantil es para  caso un dito insoslayable, como puede
verse en e siguiente fragmento, extraido del documento “UDELAR en cifras’®:

8 Tomado de “Universidad e Historia de la Psicologia en el Uruguay”. Equipo dacente del Curso Universidad
e Historia de la Psicologia en € Uruguay, de la Faaultad de Psicologia. Montevideo, Trapiche, 200Q
° Datos tomados de trabajo elaborado pa laUnidad de Asesoramiento Estudiantil (Facultad de Psicologia).
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“ El Informe Preliminar del Censo Universitario de 1999muestra unincremento del 8.22%6
de la matricula universitaria respedo a censo unvesitario de 1988 (en paticular si se
considera €l incremento del 230% registradoen e periodo 6888). El informe sostiene que
para el ultimo periodo considerado, la tasa de aedmiento anud de la matricula (0.72%)
se aproxima a la tasa de aedmiento polaciond (para Montevideo y d pais, periodo
19851996, mostrando unritmo “lento y tendiente a la estahbilizacion de la pobacién
estudiantil universitaria” (doc. citado).”

Estaredidad sin duda aenta mntra una mncepcion ce la docencia centrada en un vinculo
personalizado. Pero también es cierto que esta misma redidad ha operado como excusa,
para instituir y mantener modelos pedagdgicos tradicionales, en e que @ docente figura
como e poseedor Unico del saber y su mision es la de un mero trasmisor. Con esto quero
dedr que la tan mentada masificacion no involucra solamente un problema de nimeros,
sino un paicionamiento ideol6gico acecade lafuncion daente.

Cuando imperan, pa gemplo, las concepciones “bancarias’ que describié Paulo Freire, y
cuando éstas € alnan con fuertes intereses en torno a poder que d saber otorga, la
investigadon se divorcia de la docencia y pasa a ser e privilegio de unocs pocos
“iluminados’. Y qué dedr dela extension, gue serelega d olvido...

Por eso debemos tener presente que, explicita o implicitamente, un modelo pedagdgico se
sitia en un pano qLe es, alavez, pditico y ético, en tanto implicadefiniciones y opciones,
gue no son, n “evidentes’ ni “neutras’. Retomando a Paulo Freire, dedmos que s la
primera opcién qle hace un educador no es una opcidn pedagdgica Sino ura opcidn
pdlitica esa opcion pditica @ndciona todas las posteriores opciones en e campo
pedagogico.

Esto explica segun Elsa Gatti, “que la mayoria de los autores que estudian los modelos
pedagdgicos |os agrupen a partir de su definicibn maao (palitica):

e D. Saviani: Teorias no-criticas y critico-reproductivistas
» J.C.Libaneo: Tendenciasliberalesy progresistas.
« M.R.Mgia Modedosliberalesy criticos.”

El problema, sin embargo, tampoco termina ai. Segun datos de CRESALC, € nimero de
docentes de educaddn superior ha aeddo significativamente en toda la region, sin que se
instrumentaran  paralelamente  adeauadas pdlitices de formadon daente. Como
conseauencia de dlo, la mayoria de los profesores de nivel superior no estarian cgpadtados
para desarrollar la funcién pedagdgica ®rrespondente y tampoco estarian en condciones
parallevar a cdolafuncion ceinvestigadon.

Lo anterior arroja una anseauencia ineludible en cuanto a la wncepcion dal cargo y sus
cometidos: la necesidad de aea un espado fértil para la formacion docente. Agregaria
gue este espado, asu vez, pudera mnwvertirse en unmotivo de bienestar y credmiento.

El desafio consiste en instrumentar a docente en lo didadico-pedagdgico, sin pretender
hace del docente universitario unespedalista en pedagogiay sin que esto se transforme en
una cagamas.
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Lo mismo es valido en cuanto a la investigadon. No recesariamente @ docente
universitario debe o aspira a onwvertirse en un investigador. En este sentido, tomaremos
alguncs aauerdos arribados en la “semana de reflexion’, llevada a choentre d 12y el 17
de mayo de 1997.En & documento emanado ce la Sesidon Plenaria Fina redizada en €
Paraninfo, “La Universidad de la Repubica en un Tiempo e Cambios’, se detalan las
“Funciones del Docente”:

1 —Creagbny generaddn cal conacimiento en todas sus formas.
2 —Extension educdiva.

3 —Ensefanza-aprendizaje.

4 —Cogobierno.

5 —Gestion.

Luego de enumerar estos cinco purtos que delimitan las funciones de un daente
universitario, se reconcce la existencia de diferentes perfiles, de awerdo a énfasis relativo
con el que se desarroll an tales funciones. Se explicita asimismo que estos perfil es deben ser
tenidos en cuenta ala hora de las evaluadones docentes. Este reaonccimiento y respeto pa
las diferencias humanas -diferencias que no son genas a coledivo dacente- es una
condcion mas en pro del bienestar que mencionaramos.

Antes de ingresar en la cncepcion e este cago a que apiro en su contexto espedfico,
mencionaré ligeramente otras coordenadas que problematizan la docencia universitaria. El
docente universitario posee una dobe profesionalidad, aquella que se deriva de su
formadon dsciplinar y esta otra que desarrolla amo profesiona de la educaddén. Con
freauencia detenta un alto grado ce cdificadon en laprimeray una escasa 0 ndaformadon
en lasegunda.

Pero ademas, en lo que respeda asu profesion daente, nos dice Marta Souto en el Primer
Encuentro de “Pedagogia Universitaria. Presente y Perspedivas’: “El profesor
universitario es un pofesiond pdlivalente que awmple mdltiples funciones. Ellas son:
docencia de gradoy pos-gradg; investigacion; exension; gercicio profesiond; gestiony
administracion uriversitaria; evaluacion ce proyedos, pditica uriversitaria.” Agrega
luego, a modo de desafio: “ ¢Como cumplir la pdivalencia resguardandola integridad el
sujeto, notransformandola dacencia uriversitaria en unamaqunaria dficil de sostener y
dgando unluga para la gatificacion en e trabgo? ¢Como conciliar e proyedo
profesiond persond y d proyedo instituciond? ¢Coémo porer limites?” (p.367)

Hago mias sus palabras y asumo el desafio como propio. Una respuesta posible reside
predsamente en la formaddn daente. En lo que hace ala formaddn dsciplinar, procurar
gue d areafuncione de awerdo alos niveles de excdencia aque debe propender cualquier
espado unversitario, de modo ce amplir con este proyedo instituciona y, a mismo
tiempo, hacelo conciliar con un “proyedo profesiona persona”. Es dedr, atender las
necesidades de aedmiento en lo dsciplinar, favoredendo asi a los diferentes adores
implicados.

En lo que hace aaformadon daente, en e plano estrictamente pedagdgico, proporemos
alguncs dispositivos que pueden hace de dicha adividad un espado gratificante y
continente:
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- grupos de reflexion sobre los comporentes reladonales de la pradicadocente;

- taleres inspirados en la sociologia dinica (con témicas del tipo: carta de identidad
docente, historias docentes, arbol gened dgico-educdivo, etc.)

- taleres de andlisis de pradicas docentes innovadoras,

- talleres de andlisis de pradicas docentes habituales,

- talleres de microensefianza;

- taleresde “abordajes grupaes’;

- grupcsde andlisisde caos;

- grupocs de orientadon Bdint, centrados en lareladon pedagogica

- taleres tematicos. objetivos del aprendizaje, evaluadon del aprendizaje, metoddogia,
etc.

- sistemade asesoriay consulta pedagogica

Si bien las presentes sugerencias n validas para aialquier estructura acaémica enlo que
a este proyedo se refiere tienen un dolbe cmetido. Por un lado, para que pueda darse un
verdadero daogo interdisciplinar, € docente de esta &ea debe tener algo mas que un
minimo de formadén pedagdgica'® Me drevo a proporer, ademés, que la propia
integradon del equipo dacente deberia ser interdisciplinaria.

Desde d purto de vista de los dispaositivos detal ados, nos importa destaca que no alcanza
con “saber” pedagogia 0 psicologia para sustentar una pradica docente. No pensamos la
cgpadtaddn como sinénmo de formadédn. Creemos que la formadén daente debe ser
integral e incluir en su seno un poceso de subjetivadon. Y este proceso de subjetivaddn
requiere de un espado espedal, para pensarnos con el otro y para reflexionar con aros
nuestras propias pradicas.

Una eperiencia intransferible de este tipo permitira, mas tarde, su traslado a otros ambitos
y desde otro lugar: como coordinadores de estos mismos dispositi vos.

2.2 — UBICACION del CARGO en la ESTRUCTURA
de la FACULTAD de PSICOLOGIA

Tomaré como purto de partida la caaderizadon el cargo, de aalerdo a la Ordenanza de
Organizad6n ce los Servicios Docentes (aprobado pa € C.D.C. & 21 de ajosto de 1967).

GRADO 5: “Ademés de significar la aulminadon ce los diversos aspedos de la estructura
docente, este grado se distingue por corresponcerle la maxima responsabili dad, individual o
colediva, de las funciones de direcdadn, aientaddn y planeaniento de las adividades
generales del servicio.”

En esta misma Ordenanza se establecen las competencias del grado 4, cuyos “cometidos
docentes equivalentes a los del grado 5 conviene detalar, en virtud de una mayor
explicitadon dl perfil del Profesor Titular: “ensefianza en todos aus aspedos, investigadon
u dras formas de aead¢dn aiginal y extension.”

9 Me refiero aqui, por gjemplo, aun docente que provenga del campo e la psicologia



Agregaria a ate perfil, a modo d adualizaddn y complemento, agunas de las
consideradones vertidas en “Polémica Universitaria” (n°4, mayo 200Q con motivo del
tema “Carrera Docente”. Alli € Ing. Agr. Hédor Gonzdlez establece una serie de
elementos importantes a tener en cuenta frente ala pregunta “¢qué perfil de docente
gueremos parala Universidad que queremos?’:

“Capaddad criticay propasitiva, con enfoques pertinentes a laredidad del paisy para
contribuir aresolver los problemas e injusticias de nuestra sociedad.

- Rigor cientifico en su desempefio acalémico.

- Vdorizaddn ¢ la esefianza omo la tarea @encid de la UR y aditud e
comunicadon kbdirecdona conlos estudiantes.

- Aptitud para d trabajo en equipo.

- Aperturamenta parala aead¢dn e mwnacimiento Uil paralas condciones de Uruguay,
como condcion recesaria para la ensefianza universitaria y para la @ntribucion ce la
UR & desarroll o socioeandmico del pais.

- Convencimiento de la necesidad de la formaddn permanente, tanto en aspedos
disciplinarios como pedagdgicos.

- Conduta basada en la dica universitaria (responsabili dad, compromiso, horestidad,
cgpaddad de didogo, respeto, apertura para @ trabgo coledivo, participaddn en e
cogobierno, participadon en el orden dacente y sus estructuras organi zativas).”

2.3 — ARTICULACION con OTRAS ESTRUCTURAS
de la FACULTAD

Los designios que figuren en este gartado seran de espeda relevancia en cuanto a la
efediva instrumentad6n, desarrollo y credmiento del Area de Psicologia Educadonal. En
términos generales podia plantease que una @ncepcion uriversitaria de la docencia
subraya, predsamente, la necesidad de socidizar el conacimiento y, pa ende, de establece
un déogo fluido entre diferentes estructuras acalémicas. En particular, la aeagon ce una
nueva estructura que debe insertarse en un pan de estudios en funcionamiento, tendria que
pensarse MmO unproceso de anidacion rogresivo.

En € informe devado pa € orden estudiantil al Consgjo de la Faaultad de Psicologia, del
10 ce julio de 2001, “tomando como insumos € tercer informe de la Comision Plan de
Estudios del Claustro de Faaultad, las resoluciones adoptadas por €l Consgjo Diredivo del
Instituto de Psicologia mn fecha 06/07/89y lo discutido a lainterna del Orden”, se plantea
como definicion e Area

“ El Area esunaestructura que da cuenta de unaintegracion de conccimientos en el marco
de un recorte disciplinar y/o de su campo ce aplicacion pofesiond que viabilice la
articulacion ce diferentes enfoques tedricos, témicos y metodddgicos, asi como una
aproximacion multidisciplinaria ointerdisciplinaria.
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Suinsercion tendra que ser pensada e instrumentarse en las dimensiones verticales y
horizontales del disefio ce la curricula, debera atravesar los Ciclos desde los Cursos, de
unamanera seaienciadae integradaen la transmisiéon de oncacimientos en los Ciclos, con
las demés Areas.”

El primer problema que se suscita es cOmo pensar este dravesamiento en los diferentes
Ciclos sn que dlo implique un aumento desmedido ce las respedivas cagas horarias,
cuando ademés esta situadon se multiplicaria en virtud ce la wncomitante aeadon ce
otras areas. Al menos en ura primera déapa parecaia mas opatuno apelar a las estructuras
ya eistentes, generando auténtices articuladones. Por ello destacdba d principio la
importancia de este gartado.

El Area de Psicologia Educadonal debera vincularse y formalizar acuerdos que sean
viables con las deméas Areas y Cursos no adscriptos a &eas. Algunas de estas estructuras
resultan, a primera vista, més afines ala hora de pensar coordinadones posibles. Luego uno
constata que es pradicamente imposible establece exclusiones y que tampoco se trata de
enumerarlas todas. Al mismo tiempo la dinamica universitaria en general, y los
requerimientos de la investigadon en particular, siempre nos llevan pa caminos
insospedhados.

Me limitaré, pa lo tanto, a eporer algunas propuestas que cntemplen los magros
reaursos docentes disponibles y que permitan establece una primera proyecdon ce la
incipiente estructura.

AREAS v CURSOS NO ADSCRIPTOS a AREAS

Primer Ciclo

- Taler: Desarrollar un espado e intercambio y, eventualmente, de aesoramiento en
aquellas adividades del “trabajo de canpo’ que impliquen a Escuelas o0 a egresados que
trabajan en e ambito educaivo. Amparo esta propuesta en o que establece ¢ propio
Plan de Estudios para estos Talleres: “Se distribuira alos estudiantes en visitas a
distintos ambitos de la mmunidad (por €. Centros Barriales, Escuelas, Centros
Asistenciales, etc.) y a Psicdlogos egresados.” (subrayado mio)

- Universidad e Historiade la Psicologia en el Uruguay: El trabgo de historizacion sobre
la institucion educaiva @nstituye, en mi concepcion, un recesario rito de iniciadon
para mntextualizar cualquier mirada que se redice sobre esta institucion. He aqui un
purto de intersecddn temética particularmente gin entre d Areay este Curso. No solo
porque la Universidad es unainstitucion educdiva sino paque, ademas, la historiade la
psicologia en € Uruguay esta estrechamente vinculada d locus educadona. Una
posibilidad, aungle no recesariamente la Unica, seria incluir entre los sminarios de
profundzadon gue se instrumentan en este Curso, uno ge estuviera oordinado o co-
coardinado conel Area

- Sociologia e Historia Social del Uruguay: Consideradones smilares a las anteriores
podian establecase respedo de este Curso. Pero amén de la jerarquizaddn ¢k lo
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historico, deberian destacase |os vali 0sos aportes de la sociologia de la educaciony de
la sociologia clinica sobre & campo educaivo. Sin embargo, procurando no lace una
propuesta excesivamente anbiciosa, paostergaria en principio para un segundomomento
esta deseale mordinadon.

Epistemologia: Imagino a A[eade Epistemologia en su conjunto como unreaurso ce la
Faaltad hada d cual € Area de Psicologia Educadona podia dirigir consultas
espedficas e, incluso, soli citar su asesoramiento y participadon aedoria.

Segundo Ciclo

Psicologia Evolutiva: Reitero en este purto las mismas consideradones efecuadas
respedo de Epistemologia, tomandoen cuenta d Areade Evolutiva. Agrego, ademas, la
posibilidad de establece una posible @ordinaddén en cuanto a las practicas de
observacién que desarroll a este aurso en particular.

Desarrollo Neuropsicoldgico: Co-coordinar espados de debate aiertos, con la eventual
presencia de invitados de diversas disciplinas, en los que se @orden temas paémicos
de acualidad comunes a anbas aress.

Pradicas opcionales: En un encuentro personal con la dirediva del Centro de
Estudiantes, éstos planteaon la posibilidad de ofrece a los estudiantes del segundo
ciclo su participadon ogional, y en cdidad de observadores, en las pradicas de canpo
que desarrollan los estudiantes del quinto ciclo en Psicologia Educadona. Coincide
esta propuesta mn ura experiencia similar coordinada por mi, siendo daente de Tests
Psicoldgicos Il (Plan EUP), en las Escuelas de Ciudad Viga. Sobre estas bases podia
pensarse la aticuladdn con Evolutiva, en aras a un mejor aprovechamiento de los
reaursos e instancias existentes.

Tercer Ciclo

Psicologia Socia: Apelo nievamente d Plan de Estudios, en € que se incluye como
contenido kasico de este aurso: “Psicologia de los ambitos (psicosocial, sociodindmico,
institucional y comunitario) y Psicologia vincular.” Un hecho empolrecalor de la
pradica psicologica e el espado educaivo ha derivado ke la tendencia ahipertrofiar
las coordenadas individuales, en detrimento de lo grupa y lo institucional, y los
aspedos inteleduales en detrimento de lo vincular. Razdn demas para detenernos a
pensar como articular acdones conjuntas con este airso y con e Area Socia en
general.

Exploradon de los aspedos inteleduales: Un importante nimero de pradicas
instrumentadas por este arso se llevan a cao en ingtituciones educdivas. Este podria
ser, entonces, un espado privilegiado en e que confluyan y se potencien mutuamente
los aportes y esfuerzos de tres areas. Diagnastico, Socia y Educadonal.
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Cuarto Ciclo

- Introducddn a la Psicolinguistica Los aportes de la psicolinglistica respedo de lo
educaivo se han caaderizado en nuestro medio pa su ato nivel acalémico. Subrayo
esta presencia en la Faalltad como reaurso de cnsulta y asesoramiento del que
dispondia & Areade Psicologia Educadonal. La proxima inclusion ce este aurso en
unanueva estructura de aeame lleva asuspender la planificadon ce asalquier otro tipo
de wordinadén paible, hasta mnocer € proyedo en e que éte seinscriba ™

- Psicologia Grupal e Institucional: Sucede aqui algo similar alo consignado en ocasion
del curso de Psicologia Socia (tercer ciclo). Se menciona explicitamente lateméaticade
los equipos vinculada, entre otras, a éarea educadonal. Al haber un Curso de
Profundzadon, se podria pensar un espado de m-coordinadon que, en redprocidad, se
continuara en el Curso de Psicologia Educadonal del quinto ciclo.

Quinto Ciclo

- Psicologia Educadonal: Este aurso, adscripto a area ha de promover y privilegiar los
aportes derivados de las demas estructuras de la Faaultad. Dentro del propio ciclo se
subrayan inicialmente dgunacs, conla condcion de no dupicar esfuerzos sno ce lograr
unmejor aprovechamiento de losya existentes.

- Talleres: Destam aqui € trabajo de investigadon qte viene desarrollando desde hace
alguncs afos Daniel Conde en torno a las pradicas psicoldgicas llevadas a cao en €
ambito educativo.

-  Témicas de Atencion Comunitaria: Se prevé la posibilidad de instrumentar pradicas
conjuntas.

- Diagndstico Psicolégico: Alguncs de los contenidos bésicos del Curso de
Profundzadon se presentan como instancias feaundss para establece una mordinadén
tripartita que @ntemple, asimismo, lo panteado en & punto anterior: “Orientaddn
Vocadona” y “Aprendizge”.

1 0 mismo podiadedrse del curso de Psicologia Genética (tercer ciclo).



SERVICIOS de ATENCION a la COMUNIDAD

Como establecela Guia de Servicios 200Q “...la propuesta de Servicios de la Facultad
de Psicologia se onstituye @mo una respuesta universitaria alos problemas que la
realidad social actual presenta y que se manifiestan en la vida mtidiana de |os uruguayos
(generando dversos conflictos anivel personal, grupal, institucional y comunitario)”.
Siendo ésta la via regia de las pdliticas extensionistas de la Faaultad, €l vinculo del érea
con estas estructuras docente-asistenciales deberia proporerse  @n un sentido
bidirecdonal. Por unlado, el &rearemge através de los Servicios |os insumos necesarios -
ndcleos de problematicidad relevantes- que orientan la docencia y las posibles lineas de
investigadon. Por otro lado, redprocamente, instrumenta, orienta y asesora estas pradicas
extensionistas a través de su corpus tedrico-témico y de los resultados obtenidos de la
investigadon.

Destam, a ntinuadon, aquellos Servicios cuya espedficidad se wrresponde, en mayor
grado, con |as probleméticas y &mbitos propios del Areade Psicologia Educadonal**

- Espacio Coledivo para Jovenes en una perspediva de A.P.S. Se plantea atre las
adividades de este servicio, kbrindar asesoramiento y apoyo a personas y organizadones
vinculadas a trabgo con adoescentes y jOvenes. Esto incluye necesariamente
organizadones formales e informales de caader educdivo.

- Servicio Social-Comunitario de Atencién Psicolégica. En e Areade Intervenciones
Institucional-Comunitarias  desarrollan programas de trabajo con instituciones, en las
gue participan aeaoriamente instituciones educaivas.

- Clinica Psicoanalitica de la Union. Entre las adividades que rediza se detdla la
coordinadon ce “Talleres con instituciones educadonaes de la zomna” y “Grupcs de
orientadon psicoanaliticade alolescentesy padres de adolescentes’.

- Practicante de Salud Familiar. Lainclusion ce é&te en laselecaon redizada responce
a la pertinencia y pealliaridad de una de sus adividades. Se trata de un puno oce
encuentro privilegiado entre Salud y Educadén: “Promocidon e la salud familiar a
través de la organizaddn 'y apoyo a adividades que se desarrollan en los espados de la
vida atidiana.”

- Servicio de Atencion Psicoldgica. Se destacan tres de las nueve adividades que
rediza, como circunstancias propicias de aticuladén: trabgo preventivo con
preescolares; resolucion ce cnsultas cuyos informes n avalados por CODICEN;
consultas por problemas psi copedagdgi cos.

12 F| siguiente detall e no supone que se pretenda desde @ comienzo una @ordinadén sostenida n cada uno
de estos frvicios, lo que seriainviable. Implicaun camino a wnstruir y lanecesidad de establece etapasy
prioridades que a@mpafien el credmiento de esta nueva estructura.
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- Instituciones de Educacion Inicial. Es, sin dudy, uno ¢ los srvicios de mayor
espedficidad en lo que d Areade Psicologia Educadonal se refiere. Se prevé, en ta
sentido, lanecesidad de establece un estrecho vinculo entre anbas estructuras.

- Trabajo Comunitario con Nifios y Adolescentes. Dirigido a “prodwcir espados de
Salud en la Comunidad”, podia sefidarse dgo similar a lo estableddo para €
Pradicante de Salud Familiar. Su insercion en guarderias, jardines y escuelas hacen de
este servicio atro espado de onfluenciatemética

- Servicio de Discapacidad. Convenio IMM -Facultad de Psicologia. El tema de la
discgpaddad ha sido abordada en e ambito educaivo bgo la denominadén ce
“Educadon Espedd”. Las tendencias integradonistas y no integradonistas constituyen
un aspedo dlemético de sumo interés y un relevante motivo de aticuladon entre
ambas estructuras.

- Servicio de Atencion Preventivo-Asistencial. Convenio MSP-Facultad de
Psicologia. Entre sus propuestas grupales, este servicio drece aun \esto sedor
pobadonal alguncs dispositivos que @ordan probleméticas propias del ambito
educativo: dificultades de grendizajey orientaddn vacadonal.

ESTRUCTURAS DE COORDINACION ACADEMICA

A través de é&tas se podén candizar los intercambios, coordinadones y articuladones
mencionados. Tenemos, pa un lado, € espado de Coordinacion por Ciclo y la
Coordinadora de Pregrado, estructuras integradoras que aogen las dificultades e
iniciativas de &eas, cursos y talleres. Procuran, entre sus objetivos, desarticular una
persistente tendencia d aislamiento y compartimentadén ce los “feudos disciplinares’. En
un futuro préximo dispondemos de la Coordinadora de Postgrado. Finamente, me
corresponce destaca la Coordinadora de Servicios, a pesar de no ser éste d lugar de
natural pertenenciade unarea

Hace uso de estas estructuras, asi como del soporte académico-administrativo,
redimensiona aalquier tentativa de aticuladdény acaon conjunta. Sefialo asi la diferencia
conlos aauerdos informales, aungue tampoco reniegue de dlosy de su valor potencial.

En cuanto a las unidades de goyo, plede suporerse que d progresivo desarrollo de la
investigadon hard necesaria la @nsulta freauente a la Unidad de Apoyo a la
Investigacion. Merefiero indistintamente adocentesy a estudiantes.

Un cepitulo espeda merece ¢ proyedo que ainala Unidad de Formacion Docentey la
Unidad de Asesoramiento Estudiantil, generando ura nueva estructura. En términos
generales a &rea-como a aaquier otro espado dacente- le crresponcde dar respuesta a
las convacaorias que esta hueva unidad promueva, implicandda, y también le asiste d
derecho a la mnsulta. Pero en @ caso particular del Areade Psicologia Educadonal nos
corresponck establece algunacs subrayados espedales.
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En el mencionado proyedo dela U.A.En. se describen oljetivos francamente compartibles
conlosde esta &ea a saber:

“1—Impulsar la extensiony la investigadon educativa en los campos de la ensefianzay
aprendizaje, con espedal referencia alas sngularidades de latareadocente en la Psicologia
Universitaria, fomentando el involucramiento de las diferentes estructuras de la Faaultad de
Psicologia.”

“3 — Promover espados de andlisisy reflexion de las pradicas y estrategias de ensefianza'y
aprendizaje entre docentes y estudiantes.”

“5 — Asesorar a Consgjo en lo relativo alafuncion ensefianza en sus distintas modali dades
y niveles.”

“8 — Propender a la aticuladon permanente on las estructuras de la Faalltad de
Psicologia, las Unidades de Ensefianza de los diversos Servicios, la C.S.E., asi como con
otros espados universitarios y extrauniversitarios que se mnsideren pertinentes.”

Es evidente que no existe una @rresponcencia @soluta entre los cometidos de anbas
estructuras, como era de esperar. La diferencia més ostensible radica en que la U.A.En.
estaria poniendo e acento de su mirada sobre la propia Faaultad de Psicologia, a diferencia
del &rea para la aa su ingtitucion de pertenencia seria un aspedo méas a @nsiderar
(aunque no menor).

El mutuo compromiso de estrechar lazos acalémicos, radonalizando y potenciando los
reaursos de ambas estructuras, pareceineludible. Se destaca en este sentido, la necesidad
de etablar un ddogo fluido de aesoramiento redproco, de proyedar lines de
investigadon e aministraddn mixta y de brindar respuestas conjuntas a los
requerimientos de la Faaultad y estructuras centrales de la Universidad en materia
pedagbgica

ESTRUCTURAS de CO-GOBIERNO

Toda estructura dentro de la Faaultad debe responder a sus 6rganos de @m-gohbierno, aspedo
que también hace & cardder universitario de una institucion educaiva como la nuestra.
Dedr que a sta deale mrresponden “las generales de la ley” parece demasiado obvo.
Deberiamos agregar que no sdlo ncs compete proparcionar informadon cdificada o
representar a la Faaultad en aros ambitos cuando asi se wnsidere opatuno sino, ademéas,
tener iniciativas en materia de pdliticas universitarias vinculadas a la 6rbita de cmpetencia
acalémicadel érea yasea alo interno como alo externo e nuestra caa de estudios.
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2.4 - ARTICULACION entre ACTIVIDADES de
ENSENANZA, INVESTIGACION, EXTENSION v
GESTION a DESARROLLAR

Para dar cuenta de esta aticuladon, ya definida en sus aspedos tedricos generales en el
apartado 2.1, pocuraré groximarme d plano ke lo fadico. En este sentido, la primer
interrogante que nos asalta es como dar cumplimiento a cometido de aeagon, instauradén
y credmiento del &rea on los reaursos disporibles. Al momento, mas ald de dgunatimida
reestructura posible, éstos serian:

1 gradoV — 20 hoas ssmanaes
1 gradolll — 15 hoas smanales
1gradoll — 15 hoas ssmanaes
2 grados| — 11 haas manaes
1gradol — 10 haas smanales
1 gradol — 6 hoas smanales

La primer respuesta auna situadon ce tal precaiedad debe cdalgar, a mi entender, entre
la esperanza y la renurcia. Apelar a la esperanza, no solo en € sentido ce esperar que la
Faaltad pueda disporer en un futuro mas o menos mediato de otros reaursos
presupuestales, sino fundamentalmente en la posibilidad de encontrar salidas credivas. La
renurcia, en cambio, ncs previene de la necesidad de postergar ciertos idedesy de acetar
que aualquier modificadon a respedo exige una cgaddad de espera y frustraddn no
despredables.

Veremos a ontinuadon gue dgunas posibles dternativas a este estado e @sas nos
aproximarg, asimismo, a tema que nos convoca e este gartado.

1) Capitalizar y potenciar los recursos existentes en la Facultad.

Hemos hedho ya una detallada mencion ce este tema wando se nos preguntaba por la
articuladdn con dras estructuras de la propia institucion. Un capitulo espedal refiere alos
Servicios, que ofrecen pasantias conseauentemente supervisadas. Al area le resultaria
imposible en este momento dsporer de horas docentes que incrementen las de estas
estructuras y tampoco se trata de superporer o dugicar tareas que ya estan contempladas en
ellas. Por lo tanto, debe deduarse una verdadera wordinadén entre anbas partes,
procurandoarribar a una negociadon beneficiosa paratodos.

En e “Plan de adividades adesarrollar” (purto 6 &l proyedo) nos detenemos a exporer el
problema de la supervision en estos casos y la necesidad de adeauar los “ Seminarios’ del
&rea alos requerimientos del trabagjo de canpo. De manera que las tareas de gestion son
para esta drcunstanciarelevantes.

Desde otra perspediva, la implementaddn ce estos Servicios como respuesta a los
requerimientos y demandas de la sociedad, pore en un pimer plano la reladén entre
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ensefianza y extension. Siendo tales requerimientos y demandas, al mismo tiempo, un
fuerte motivo de investigadon, se entiende que la gestién ¢k la que habldramos no plede
limitarse d objetivo de la ensefianza.

De esta forma, la interreladon entre investigadén, daenciay extension habilita aque las
tres funciones % retroalimenten entre si en un poceso dnamico, y constituyan unaspedo
en si mismo motivador paralaformadon de los diferentes adores implicados.

2) Integracion de docentes honorarios al area..

Si lograramos hace de este nuevo espado acalémico unlugar atradivo de drculadon de
saberes, no cescato la posibilidad de caturar e compromiso de dguncs cuyo valioso
aporte nos enriqueceia. Anadlizando € “Reglamento de docentes honaarios’ de la
Faaultad, considero que en un pimer momento no estariamos en condciones de @sorber
“colaboradores honaarios’, cuyo acento descansa en la propia formadon dce los mismos.
En cambio me inclino a sugerir que se incorporen a &ea en esta primera dapa,
“adscriptos honaarios’ y un “profesor consultante honaario”.*®* Veanos a través del
propio reglamento, los cometidos de estos eventual es nombramientos:

Art. 18 - Con el fin de contribuir al desarrollo de la docencia, investigacion y
extension, facilitando la formacién de investigadores y docentes en contacto con
una realidad social desde los diferentes ambitos que abarca la Facultad de
Psicologia, ésta reconocera la contribucion personal a sus actividades docentes,
estableciendo las funciones de "Adscripto Honorario".-

Art. 27 - Se considera Profesor Consultante Honorario a aquella persona que
teniendo una notoria y reconocida trayectoria académica, cientifica y profesional, o
habiendo alcanzado en la Universidad el grado de Profesor Adjunto o superior y
continle en su cargo o se haya retirado, presten sus servicios de asesoramiento
calificado a uno o méas equipos docentes de la Facultad de Psicologia.-

Como plede gredarse en € articulo 18, d@encia, investigadony extension estan desde la
letra aticuladas. Este ha sido redsamente un podroso motivo para pensar su integradon
alanadente estructura.

Por otra parte, como el desafio de esta aeadon es grande, considero que € asesoramiento
del Profesor Consultante daria otras garantias ala gestion.

Ya en um segunda dapa estaremos pensando en la incorporaddn de dgun “investigador
asociado’ y de un “profesor consultante internadonal”. Tampoco descatamos, algo més
adelante, lainclusion de “colaboradores honaarios”’.

3) Generar nuevos recursos.

Este seria uno & los purtos mas ambiciosos de la propuesta y, al mismo tiempo, un
imperativo de gestion impostergable. El area debe proporerse d medio como un espado

13 De awerdod porcentaje estipulado pa el citado reglamento -los docentes honorarios no pueden superar el
60% de cagos rentados-, no seria posible designar mas de auatro.
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acalémico confiable, a partir del cual se puedan establece aauerdos y convenios que
contemplen el &mbito pubico y privado.

Para que esto sea posible deben tenerse en cuenta dertas condciones minimas. En las
jornadas del 12a 17 de mayo de 1997,la Comision Sdorial de Extension Universitaria se
detiene a aali zar estos requisitos que parcialmente transcribo:

“...a nwestro criterio, exension unversitaria, constituye una actividad con caracteristicas
de trabgo social, con comporentes de promocion humana, ¢ elucacion, ce asistencia
témica, deinformacion, que deberan converger a procurar nivees de bienestar, de alidad
de vidacredentes. (...)

Para esto, exension debe respondr a programas y proyedos sriamente planificadas,
resporsablemente gjeautadcs y objetivamente exaluadcs.”

Reinstaurar €l convenio-marco con la ANEP seria uno ¢ los primeros objetivos de esta
estrategia. En este sentido, € areadeberia proporerse una dediva wntribuciéna Asistente
Académico encargado ¢k los convenios.

Tampoco debemos olvidar, como deda, la orbita privada. En el apartado 2.5menciono, a
modo ¢ gemplo, la Asociaddn ce Institutos de Educaddn Privada. Esta asociaddn
dispore anualmente de una partida presupuestal destinada a atividades de formadon y
cgpadtadon daente. Pero éste es 1o ungjemplo entre otros posibles.

Y en esta misma linea de generar reaursos presupuestales propios, se destaca la
financiaddn de proyedos a través de las estructuras centrales de la Universidad, a saber:
Comisién Sedoria de Ensefianza, Comision Sedoria de Investigadon, Comision Sedorial
de Extension.

Mas aca y mas alla de los recursos disponibles...

Una onsideraddn espedal, relativa ala omplega trama que supore la @nstitucion el
areg mereceuna novedosa-vigia propuesta. En conversadones méas o menos formales con
el orden estudiantil, se me ha planteado la siguiente expedativa que reage una vigja idea
personal cuando se inauguraba @ Area de Diagnéstico e Intervencion Psicoldgica Hay
quienes han hablado e “&ea @gobernada”. Prefiero, en cambio, la dternativa de reaurrir a
la figura de una “comision asesora del area” que auente @n la representadon ck los tres
Ordenes.

Setratasin duch de darle unlugar a conflicto, para que éste se pueda negociar y no genere
un credente einevitable malestar por dejarselo afuera. Pero también se favorece ai un
clima de responsabili dad compartido, qie destierra d modelo de la “asimetria jerarquica’ y
lo sustituye por una “asimetria multidirecdona”. jTodos tenemos algo que gortar para que
este u atro emprendimiento educativo seaviable!

Se podan andizar ali las expedativas, necesidades, sugerencias, emprendimientos e
imposibili dades de estudiantes y docentes. Y ali habra, asimismo, unlugar destacalo para
el egresado que no pa casudidad se ha organizado haceyatiempo en torno auna wmision
espedfica e lo que anuestra aease refiere (Comision de Psicologos en la Educadon cela
Coordinadora de Psicdlogos del Uruguay).



Notas introductorias al tema de la investigacion.

“venimos de un pasado ce cetidumbres conflictivas

-ya estén relacionadas con la ciencia, la ética, olos sstemas ciales-
a un pesente de alsestionamientos’

Ilya Prigogne (1993

No parecepertinente establece en un poyedo de estetipo qué metoddogiay queé lineas de
investigadon se propondia d area @ e mediano olargo plazo. No es ese d objetivo de
estas notas, parque no seria wherente wn muchas de las afirmadones y concepciones que
aqui se defienden. Delimitar a priori la relevancia de dertos problemas en desmedro de
otros ria olvidar, como dce Scotet (1993, que d binomio investigacion-desarrollo
encuentra su mejor cauce & la etension, entendida é&ta cwmo ura suerte de mision
indludibley necesaria.

Se trata una vez mas de un problema pdlitico que todo emprendimiento educaivo debe
asumir. Este principio arientador en cuanto a las “padliticas de investigadon’, pensadas
desde y hada la extensidon, encuentra un fuerte sustento en las pedagogias criticas Stuadas
en el posmodernismo de la resistencia. Un representante @mo Giroux planteg en nanbre
de la pedagoda de frontera, que d asunto pditicamente estratégico consiste en “ ocuparse
de las formas en las cuales e conacimiento puede ser remapeado, reterritorializado y
descentrado arte los intereses mas amplios de reescritura de las fronteras y coordenadas
de la pditica cultural de opasicion” ** (p.76)

Esta dirmadon tiene gravidas conseauencias, en € sentido e alestionar los modelos
dominantes de nuestra alltura ocadental y eurocentrista. Implica, asmismo, liberarnos de
lo empirico como oljeto institucionalizado, aunque no recesariamente desterrarlo, y tomar
la aultura popuar como oljeto de estudio.

Ta posicionamiento debe vincularse, sin postergadon, a problema de la formadon
docente y de la flexibilizaddn ce los curriculos. Desde esta perspediva, Luis Yarzébal,
sostiene la necesidad de “ gestar alianzas inter-institucionaes para formar investigadaes,
crear masa critica, ampliar la infraestructura de reaursos’ y, para dlo, “fortalece
postgradcs académicos de excéencia, evaluadcs rigurosamente, paa gue sirvan ce
alternativa como mecanismo de formacion ce investigadaes en la region” . ™ (p.249 ¢No
deberia ser ésta otra gpuestadel area & unmediano gdazo? Si consideramos, a su vez, que
el tema de los postgrados es un purio de adualidad en la ayenda del Claustro y del Consgjo
de la Faaultad de Psicologia, la participadon il area e dicho debate seria un ohetivo
inmediato.

Yarzaba también plantea @ este mismo libro citado gquwe hay muchos fadores que
lamentablemente operan todavia “ en contra de la sinergia que pudera darse entre dencia
y sociedad en la region” . (p.257 Ellos srian: la aedente comerciadizadon cel quehace

14 Giroux, H. (1999. Lapedagogia de frontera en la @adel posmodernismo. En: Posmodernidad y
Educacién. México: CESU.
5 vyarzébal, L. (1999. Consenso para el Cambio en la Educacion Superior. Caraca: |ESALC/UNESCO.
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cientifico, € corporativismo de muchaos grupcs y equipos de investigadon y larigidez de
las estructuras universitarias que “seauestran” el conacimiento, dficultando la integradon
dereaursosy saberes.

Pero 1o que més me interesa destaca de estas reflexiones es 1 adhesion a una progresiva
vison ce la redidad centrada en e recmncacimiento de sistemas de alta complejidad,
refiriendose a &ta como ura verdadera revolucion epistemoldgica Y entonces agrega que
al reemplazarse @ enfoque determinista e la dencia por e de la probabili dad*®, podemos
manejarnos mas libremente wn los conceptos de tiempo, sistema, equili brio y escenario.

Encontrar estos argumentos en personalidades como Giroux o Yarzdbal, cuyo prestigio
trasciende fronteras, no es menor cuando se procuran establece principios que habran de
orientar lainvestigaddn en uma nueva estructura acaémica

En consonancia @n lo expuesto, resulta opatuno drle un lugar espeda -aungle no
exclusivo- a un modelo de investigaddn notradicional que implica necesariamente d
concepto de extension: lainvestigacion-acdon participativa.

Los adores on, para esta concepcion, ohetos y sujetos de la investigadon, fadlit andose
asi la busgueda de soluciones a los problemas redes (territorializados en el lenguagje de
Giroux).

Como plede observarse, para este esquema referencia el estudiante no es un mero
espedador delo que hacen los que “saben”, sino un potagonista mas.

Se trata & de onocer para aduar y de aduar para transformar, aunqe las posibles
transformadones no suelen ser radicdes ni aquell as que apriori se procuran.

“Con la investigacionracddén se busca dcanzar realizaciones, acdones efedivas,
transformaciones o cambios en el campo socio-educativo, teniendo siempre presente que
toda investigacion esta permeabilizada pa la perspediva intelecual, pa los obetivos
practicos, pa e cuado instituciond y por las expedativas de los interesados en sus
resultadcs. Ademds, losinvestigadaes no son reutros ni pasivos.” '’ (p.28

La insercion ce lo psicolégico en e terreno educdivo es ya, desde lo propasitivo, de
cadder interdisciplinario. Esta drcunstancia ébora unimperativo dal6gico congruente mn
ese espira reflexivo que modaiza d sopate metodddégico de la investigadon-acaén
participativa

El concepto de implicancia cobra aqui un estatuto de centralidad que no queremos obviar y,
ain mas, ncs complace destaca como aspedo que gela a nuestra espedficidad
profesional.

En esta perspediva se inscribe, como proyedo en curso que mereceser mencionado y de
aguna forma incluido en nuwestra propuesta, “La Escueda Rural. Un abadae
interdisciplinario” . Lafinanciaddn externa que este enprendimiento ha tenido da auenta,

16 Como planteaMayer, estaintroduccién de lo probabilistico en ciencia seriauno de los grandes aportes de
Darwin.

" Bueno, J. (1995. El Paradigma de la Alfabetizacion Cientifico-Teaol6gica en América Latina.
Montevideo: UNESCO OREAL/COPAE A.L.
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no solo de su pertinencia 'y de su valor intrinsec, sino ademas de dgo del orden de la
posibili dad de ser de esta &eaque se @ea ©®N MINIMOS reaursos presupuestal es.

Esta referencia ala ingtitucidn escolar y, mas predsamente, a una institucién abocada ala
educadon primaria tiene para quien escribe hondas conndadones afedivas, como ya ha
sido explicitado. Més dla de las resonancias personales, creo que debemos precavernos
contra la tendencia apriorizar los primeros niveles de la ensefianza en detrimento de los
més avanzados.

En este sentido €l concepto de extensiony cooperaddn uriversitaria recoge an su acgpcion
una moddidad que se piensa ©mo drigida d propio locus universitario
(extensiér/cooperaddn hada aentro). Como deda d principio de este proyedo, la
Universidad uruguaya -tal como ocurre en el resto de laregion- se hatomado a si misma
como ohjeto de estudio y de investigadon. Esta &ea deberd, junto a la UAEN, darle un
lugar relevante a eta demanda de nuestra propiainstitucion educaiva.

Como corolario de lo dcho hebria que ayregar que la multiplicidad de escenarios que nos
convacay la diversidad de problemas que de dlos derivan acentlan € cardder de desafio
gue lapropuestaimpore.

“S bien es cierto gue los progresos de la ciencia imporen unaespedalizacion cada vez
mayor, la complgiidad ce los problemas prioritarios a los que se enfrentan todas las
naciones exge que &tos san oheto de un enfoque globd y pluridisciplinario. De ahi que
sea necesario, pa unlado, peve estudos diversificados, multipolares y al mismo tiempo
estructuras suficientemente flexibles y permeables y, pa otro, concebir métodacs cada vez
més eficaces de actuali zacion de los conocimientos.” 1°

No guerria olvidar en estas natas un comporente esencial sin el cual toda aventura humana
es inviable. Si antes he hablado dgl compromiso, ahora digo que dicho compromiso suele
tener dos fuentes: la alpa o la pasion. A veces ambas & onjugan, pero prefiero pa ahora
limitarme d amor como motor. A propdsito de dlo voy avalerme de un testimonio que en
otra opatunidad uilicé dandde la palabra aun investigador de las llamadas “ciencias
duras’, de renombre internadonal: James Watson.

“..la ciencia rara vez avanza en € sentido redo y l6gico que imaginan los profancs. En
lugar de dlo, sus pasos hacia delante (y, a veces, hacia atras) suelen ser sucesos muy
humanas en los que las persondidades y las tradiciones culturales desempefian un
importante papel. A este dedo, he intentado gasmar mis primeras impresiones de los
acontedamientos y persondidades mas relevantes en € descubrimiento de la estructura del
ADN, mas que presentar unavaloracion gue tome en cuenta los muchos hechos de los que
he tenido conacimiento mas tarde. Aungle tal vez esta dtima orientacion fuera mas
objetiva, con ello no conseguiria reflejar € espiritu de una aventura que se @racterizo
tanto pa una juvenil arrogarcia como pa la convicddon ce que la vadad, unavez
hallada, seria sencilla, acemas de bella. Asi pues, muchos de mis comentarios pueden
parece unilaterales e injustos, pero esto es lo que suele ocurrir dadala incompleta y
apresuradamanera en que los sres humanas dedden, con freauencia, aceptar o rechazar
una nevaidea o amistad. (...)

8 Mayor, F. (1995. Memoria del futuro. Paris: UNESCO/Colecdén Desafios.
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...nurca hay dos personas que ven los mismos aconted mientos bagjo idéntica luz. En este
sentido, nade pod& escribir jamas un relato definitivo de @mo fue establedda la
estructura ded ADN. Sn embargo, genso gue la historia debe ser narrada,(...) unaversion
incompleta es mgjor que ninguna. Pero aln mas importante, creo, es que exste una
ignarancia general acerca de @dmo se “hace’ la ciencia. No quere esto dedr que todo
proceso cientifico se desarrolle del modo que aqui se describe. No es éste d caso, n mucho
menos, pues los edtilos de investigacion cientifica varian casi tanto como las
persondidades humanas.” *° (pp.IX y X)

Finalmente, no podia cerar estas notas sn incluir mi narrativa, es dedr, sin hablar de mis
propias pasiones. Es éste un popdsito de transparencia inteledual. Y aunque parezca un
juego de palabras, me siento odigada a onfesar que predsamente la narativa es para mi
un particular centro de @racddn como oljeto de investigaddn. Me refiero a dla en um
multiplicidad de sentidos y de interrogantes posibles: la narrativa wmo herramienta
humanizante y estructurante del psiquismo humano, la narrativa cmo “disposicion
protolinglistica”, la narrativa como funcién subjetivante, la narrativa mmo poderoso
instrumento de groximadon a conacimiento, la narrativa mmo reaurso indispensable de
laformadon daente...

Creo qe d presente proyedo da aenta, en ado, del lugar privilegiado gLe otorgo a esta
disposicion humana. Pero mi interés no reposa exclusivamente en la narrativa del otro que
se ofrece sino en la mnstrucddn ce un dscurso propio gue se nutre de aquél sin pa eso
dlienarse. En pacas palabras, me refiero con ello a una gpuesta por las pditicas de
identidaden el contexto educativo.

Tomando como premisa que la educadon es un proceso de mutua gedadon, en el cua se
producen y reproducen elementos culturales, Alicia de Alba subraya su preocupadon pa
“la construcdon cke la subjetividady de unaidentidad gimaria en relacion con el contexo
o los contexos culturales primarios del individug, la valoracion o desvalorizacion e la
identidad pimaria, en funcion ce la valoracion o dsvalorizacion ce la cultura primaria
por parte delos otros grupcs culturales con los que se \a entrandoen contacto” .%° (p.163

Hasta aqui he llegado. No pretendo en estas lineas abundar en detalles 0 en designios
personales que dedardn mas 0 menos a esos otros que eventuamente me a®mparien,
porque ninguna pasion lleva abuen plerto si se navega en solitario.

19 Watson, J. (1968). La Doble Hélice, Barcelona: Salvat, 1987.

2 de Alba, A. (1995. Posmodernidad y educadén. Implicadones epistémicasy conceptuales en los
discursos educativos. En: Posmodernidad y Educacion. México: CESU.



2.5 - ARTICULACION con OTROS ESPACIOS
UNIVERSITARIOS y EXTRAUNIVERSITARIOS

Algunas consideraciones previas

La tendencia a una excesiva espedaizaddn en los diferentes dmbitos profesionales,
solidaria cn los requerimientos del mercado laboral, ha despertado en nuestra Universidad
una marcada preocupadén. También, como es obvio, ésta ha sido unmotivo de cnflicto
entre los principios universitarios, orientados hada d bienestar del coledivo socid, y los
intereses mas corporativistas e individuali stas.

Asimismo, pa motivos de orden epistemol 6gico, desde hace #gun tiempo la Universidad
ha tomado la iniciativa de etimular acdones en las que se ainen los esfuerzos de
diferentes estructuras y sedores disciplinares. La aeaddn e las Areas da auenta de dlo. A
modo & gemplo, €l llamado dela Comision Sedoria de Ensefianza del afio 2000 ¢orgaba
un mayor financiamiento a ajuellos proyedos que nucleaan dferentes srvicios de una
misma &eao incluso a trabgjo inter-aress. Otro referente de esta misma orientadén lo
congtituye d distribuido 12600 dal C.D.C, relativo ala @nstitucion de redes disciplinarias
y redes tematicas.

La dohe pertenencia de la Faaultad de Psicologia -a Areade las Ciencias de laSaludy al
Area de las Ciencias Socides- marca ¢ derrotero de posibles articuladones con dros
espados universitarios. Sin embargo, € proyedo “Aprendizajes diferenciales’® en e que
participara la Faaultad de Psicologia, da wenta de larelatividad de la dirmadon anterior y
de lasimprevistas reladones que pueden establecase @mn las mas diversas arecs.

Hedhas las presentes adaradones, disefio a ontinuadén un @norama groximado de
aquell as estructuras, instituciones y asociadones con los que esta &ease veria beneficiada
en su reladonamiento con las mismas.

ESTRUCTURAS CENTRALES DE LA UDELAR
(o dependientes de dlas)

[0 Comisién Sedoria de Ensefianza

0 CaedraUNESCO-AUGM “Nuevas témicas de ensefianza einnovadaon
pedagogica” (Unidades de Apoyo ala Ensefianza)

[ Programa APEX

OTRAS FACULTADES DE LA UDELAR

2L\/er en relad6n de méritos.
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Faaltad de Humanidadesy Ciencias de la Educadon

Departamento de Ciencias dela Educaddn (v. gr. Psicologia Educadonal)
Departamento de Lingistica

Otros (Historia, Antropdogia, etc.)

Faaultad de Ciencias Sociales

Sociologiade la Educadon

Faaultad de Medicina

Neuropsicologia

Otros (Psiquiatria Infantii 'y del Adodescente, Pediatria, Psicomotricidad,
Foncaudiologia, etc.)

ADMINISTRACION NACIONAL DE ENSENANZA PUBLICA

CONSEJO DIRECTIVO CENTRAL

N

N

O

Centros de formadén daente y respedivas inspecdones
(Magisterio, I.P.A., 1.M.S., .N.E.T., Centros Regional es de Profesores, etc.)

Inspecdones nadonales y departamentales: Educaddén Comun, Educaddén Espedadl,
Educadon Preescolar, etc.

Departamento de Diagnastico Integral

INSTITUCIONES CIENTIFICAS Y/O PROFESIONALES

N

0 O R

Coordinadora de Psicélogos del Uruguay
(Comision ce Psicdlogos dela Educadén)
Sociedad de Psicologia del Uruguay

Sociedad de Dislexiadel Uruguay

AUDEPAA

Asociad6n cke Institutos de Educadon Privada

ESPACIOS UNIVERSITARIOS EN EL EXTRANJERO

O Universidad de Buenos Aires

Faaultad de Psicologia

(Cétedra de Psicologia Educadonal)
Faaultad de Filosofiay Letras

(Carrerade Formaadon de Formadores)
Universidad de Entre Rios

Faaultad de Ciencias de la Educadon
Seaetaria Académica

Universidade Federa do Rio Grande do Sul
Faaultad de Ciencias delaEducaddn
Pro-redoria de Ensefianza



3. MARCO TEORICO

3.1 de la FUNCION DOCENTE

Una inclemente dirmadon de Nietzsche hara las veces de antrapurto con ura version
harto mas compasiva de Fontanarrosa, introduciendoasi este nudogordiano ce ladocencia

EL PROFESOR ESUN MAL NECESARIO

i Cuan paas personas debe haber entre los espiritus productivos y los que tienen sed de
redbir! Porque los intermediarios falsifican cas involuntariamente d alimento que
transmiten; ademas, en recompensa de su mediacion, exgen demasiado para €ell os; interés,
admiracion, tiempo, dnero y otras cosas, de que se priva, pa consiguiente, a los espiritus
originales y productores. Hay que mnsiderar siempre al profesor como unmal necesario,
lo mismo que se hace ®n & comerciante; un mal que debe hacerse lo mas insignificante
posible.

Federico Nietzsche
(18441900

Maestras Argentinas. Clara Dezcurra

Hoy Clara hatenido que sosegar a unfederal muy alcohdizado. No |a desvda tanto la
indisciplina, pero luego se le duermen en la clase. Y a veces % pelean. Los mazorqueros
sospechan gue uno ce los alumnaos es unitario. Es un mozo joven, ben paeado, e viene
siempre de bombachas de fino fieltro y batas altas. Tiene la pdill a larga ge baja y doda
luego hacia ariba, paa unrse on € bigote, dibuyando una“U” provocativa. Pero los
mazorqueros aun no han llegado hata ese purto del abecalario. (...) Clara dudasi
continuar con la ensefiarza. Apenas s chicos descubran gque la “U” tiene un dbujo
similar al que se lee & las mgjill as del joven untario, puede arder Troya. Clara no quere
mas problemas con & gohierno. Pero halra de tenerlos.

Roberto Fontanarr osa
(1999

Mientras la primera version describe d docente como unmercadifle del saber, la segunda
hacehincgpié en el compromiso humano -por lo tanto también pditico- que implica asu
funcion.
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Otros contrapuntos smilares podrian encabezar estas reflexiones. Alcion Cheroni toma una
aspera dirmadon ce Kant -“S puedo paga no me hace falta pensar” - para expresar que
“..la transformacion dgl conacimiento en mercancia, [fue ung conseauencia inevitable
del hecho ck la transformacion cel intelecual en trabgadar asalariado” %2 (p.30§ Pero
junto a ajuella frase mntrapore una de Pascd: “T oda nestra dgnidad consiste en el
pensamiento.”

Lo cierto es que todas estas interpretadones dicen algo de la verdad aceca del oficio de
educar, pero prefiero comenzar por lade Clara Dezcurra o pa lade Pascd, es dedr, pa los
aspedos mas préximos al ided, aunided que es Sempreinalcanzable en si mismo.

Con motivo de mi aspiradon a cargo de Profesor Agregado qie hoy gerzo, debi exporer
el marco tedrico que anpara mi concepcion ce la funcién daente. Hoy he de repetirme,
incluyendoaqui agunas de las ideas vertidas en dchaopartunidad.

El acdite degido ali, mas préximo a relato de Fontanarrosa que ala sentencia de
Nietzsche, rebosa de un helo deidedidad no cesechable.

i Por guien me vanza con honor en vosotros!
La despedida de Gorgias

iUna drenta d narcisismo dficil de drontar la que propore Gorgias! Sin dudh, la dta de
esta pardbola de Rodd merecehondss reflexiones. Podria dedrse que pecade ingenuidad, si
se la mira desde la perspediva de las reladones interpersonales y de las mociones
pulsionales que saauden a sujeto. Pensado en cambio desde € purto de vista de la espede
y de la altura, da asenta de la funcién daente wmo instrumento de cntinuidad y
progreso socia, que e también progreso del conacimiento. Pero la pieza literaria va ain
mas al & ingresa en e complejo temade laética dela verdad, tan estrechamente vinculada
alaéicadeladocencia:

“Yo os fui maestro de amor: yo he
procurado daos € amor delaverdad no laverdad, qie esinfinita. Seguid buscandolay
renovandola vosotros...” (p.119

Hoy en el ambito acalémico utili zamos otras palabras; en lugar de hablar de una “busgueda
de laverdad”, nos referimos a dla como “construcadn del conccimiento”. Y dedmos que
el obligado vinculo entre docencia einvestigadon estableceuna diferencia sustancial entre
la educadon unversitariay laterciaria.

Pero € discurso pedagogico dficilmente se refiere d amor, como lo hace & Maestro
Gorgias. No creo que se trate solamente de un amor alaverdad. Concibo la docencia @mo
unado en reladénaotro -aunsemeante-, unado en € que, como dce Gramsci, sedaun
proceso de mutua afedacion. Podriiamos dedr que este proceso convaca étemadela orfianza
y delo corfiable.

%2 Cheroni, A. (1998. Pensar-aprender: notas arededor de una mntradicciéon no resuelta. En: Educacion y
Psicoandlisis. Encrucijada de disciplinas. Montevideo: Asociadén Psicoandliticadel Uruguay.
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Un dame encontré pensandoen edta escasa presencia de |o amoroso en d discurso de laingitucion
educativa Busguéintensamente unlibro de Derrida®® en pas del concepto de “dor? 2% Y terminé en
Lacan (1959, en ura.de esssfrasestan citadas. “d amor es dar lo queno setien€’. (p.249 Dede
esta perspediva ¢ amor se origina en |o fatante, en esa incompletud esencid de lo humano qe
invducra alaverdad.

He obsarvado, po d contrario, laindstente drculadon de orntenidos en las aulas universitarias, esa
ilusén ce dcanzar la ompletud que sejuega end plano i “saber”. S d amor esdar o quenose
tiene, la funcién dacente tampoco escgpa a e dilema Pero a diferencia dd “dori’ gue plantea
Derida, ladocenciatranscurre en urasuerte deinterjuegoentredar y redbir.

Cuando ese dar queda @mlocado el lado del docente -necesidad inconciente de resarcir 10
dafiado en unomismo seglin Anzieu- nosiempre & posible para éste, ni para quién afiora
ese don, quedar ubicado cel lado ce lo incierto. Y en lugar de reparar en la pregunta de
Clara Dezcurra sobre si seguir por ese o cud camino, kuscamos cetezas que no nas
desestabili cen.

Asi los “conacimientos objetivos’ adquieren el estatuto de creencias. Nuestros upuestos
terminan muchas veces por encandilarnos. Los conceptos, como dce Popkewitz, “hacen
pareceé que la descripcion es una redidad que dedivamente ocurre.” Esta
“naturalizadon” del conccimiento -producto cultural por excdencia- afeda y condciona
nuestras pradicas profesionales, ya que desmentimos de esta forma su carader inacaadoy
transitorio, su incagpaddad de gorehender laredidad en su totali dad.

Aquellos conceptos, a los que dribuimos una eistencia per se, comparten sin embargo
muchas de las caraderisticas de los sres vivos. Nacen en determinados marcos histéricos e
institucionales de los que son herederos, crecen y evolucionan, es dedr, también cambian.
Suelen ser tributarios de un conjunto de intereses que se juegan en tales ambitos o de
negociadones entre anflictos de intereses. A vecesincluso mueren.

Se ha insistido dcesde d discurso pedagdgico, a titulo de verdad, en la necesidad de
erradica la consabida expresion que aina procesos diversos como la ensefianza y €
aprendizaje (procesos de ensefianza-aprendizaje), abordando cada uno & estos procesos
por separado. La siguiente lamina da aienta de uno & los argumentos de peso para
establece tal distincion. No olstante, y aungte tal discriminadon me pareceoperativa -0
bien paque tengo mis reparos bre una tajante divisoria®® o bien paque no soy demasiado
buena dumna para los pedagogos- he de incluir en este caitulo algunas consideradones
sobre @ aprendizaje. Resulta dificil hablar de la funcion dacente, sin preguntarncs por una
concepcion cel aprendizaje. A mi entender, nose pueden disociar ambas concepciones.

Desde esta perspediva me he propuesto interrogar al concepto de aprendizaje, a que tantas
veces damos par conccido, paque pienso e e necesario reaealo y alimentarlo en
circunstancias en que su vitalidad o su vigencia mnceptual se encuentra anenazada. Me
orienta la necesidad de problematizar dicho concepto, procurando trascender una larga

Z“Dar (el) tiempo. I. Lamonedafalsa” (1991 (subrayado mio)

24« aunque d don fuese otro nombre de lo impasible, no obstante, seguimos pensandolo, nombrandolo,
deseandadlo.” (p.37)

% Algunos argumentos me han pareddo més bien ura necesidad de la Didadicade defender susimpredsos
rasgos identitarios.
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tradicion anclada en € positivismo y en sus idedes de reducdonismo, explicadon causal y
predicaon.

¢QUE IMPLICA APRENDER, HOY, en laUNIVERSIDAD?

Para éordar esta preguntareaurriré aun trabajo de mi autoria, material inédito que ha sido
elaborado con motivo de la mordinaddén de Talleres de Formadon Docente en la
Universidad de Entre Rios. Citaré entonces alguncs pasgjes. “Estamos asistiendo a un
momento de transicién en cuanto a concepto de grendizaje, (...) por lafuerte presencia de
algunas cond cionantes ya muy conacidas en e ambito acalémico: el aumento exporencia
del conacimiento, la vertiginosidad de los cambios derivados de los avances cientifico-
tenoldgicos, la aedente perentoriedad de nociones y pradicas a ser adquiridas”, e estado
de desarrollo de los medios de cwmunicaddn y su solidaridad con los tan mentados
procesos de globalizadon, etc.

Los efedos y € impado derivados de este estado e wsas podia hacase mas evidente en
el espado unversitario. Més ala de la desestabilizaddn qie provoca anivel educaivo,
aborendo unimaginario™ de aisis generalizada de las instituciones que no le & geno,
podia favorece € fortaleamiento de dguncs pilares que hacen a lo acalémico-
universitario y que no siempre trascienden ladedaradon ce principios. Con ello merefiero,
pa gemplo, a una verdadera aticuladon entre la ensefianza, la investigadén y la
extension.

Hemos redbido a través de leduras méas 0 menos espeddizadas y en pradicas educdivas
mas 0 menos institucionaizadas una modelizaddn del aprendizaje que nos habita,
independientemente del grado de cnciencia que tengamos a respedo. Incluyo en este
amplio “nosotros” a docentes, estudiantes, padres, etc. En cuanto a sus objetivos dicho
constructo conceptual se ceitra en la alquisicion y reproducddn e @nacimientos,
promoviendo la expedativa complementaria de una maxima aammuladon de informadon.
Pero si analizamos este modelo desde la perspediva del individuo que grende - ain nolo
llamaremos sujeto del aprendizaje - lafuncion intelediva adesarrollar es prioritariamente
la memoria. Se trata de rececionar, retener y reprodwir en dferido, un dferido
arbitrariamente aotado po los sstemas de evaluadon, los contenidos considerados
relevantes.

La magnitud ce la informadén dsporible hoy pore de manifiesto ago que, no siendo
novedoso, se torna més aauciante: laimpasibilidad de aarcar en ‘un solo de persond todo
lo ge «iste sobre una particular teméticay no dgamos ya sobre una disciplina. Ademas
ocurre que rapidamente gran parte de ese eistente se vuelve desechable, es dedr, pierde
vigencia. Por lo tanto tendriamos que pensar, y més a nivel universitario, que @ énfasis no

YLadificultad para establece objetivos de salida que no se tornen rapidamente obsoletos varia de un campo
disciplinar aotro eincluso dentro de unamisma aeadel conocimiento.

“'Hago referencia d imaginario, no pa considerar que tal crisis no tenga visos de redidad, sino paque esen
eseimaginario en el que alquiere mayores dimensionesy desde d cual se dimenta copiosamente.
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puede seguir puesto en la aqusicion y reproducadn ce oncacimientos sno en la
adquisicidn ¢k estrategias parala onstrucadny producaon del conacimiento.”

Nos aproximamos asi a la necesidad de promover e desarr ollo de un pensamiento
critico, que “solo puede ser viable en tanto se estructure la adividad acalémica e funcion
de un aprendizaje personalizado, entendido éste mmo proceso de mutua gedadon entre
uno qwe “ensefia” y otro que “aprende”. Ello supore privilegiar un tipo de vinculo
sustentado en ure a&imetria eriquecalora, es dedr, orientado hada la circulacion
multidirecdonal del saber (por opacsicion d esquema de la “unilateralidad jerarquica”,
que obliga d docente a ®locarse en unlugar omnisapiente).

Esta version interadiva del aprendizaje implica concomitantemente, un poceso de
construcdon del sujeto cognoscente en e que convergen su condcion ke sujeto psiquico,
historico y cultural. Sujeto atravesado pa sus conflictos cognitivos, herederos de estas
complegjasy diversas coordenadas identitarias.”

Asimismo se estaria produciendo otro cambio en e concepto de gorendizaje “gque se orienta
desde la goropiadon hadala socializacion del conocimiento, inspirado en el paradigmade
la interdisciplinariedad. Aceptar la imposibilidad de @arcar la redidad desde una Unica
disciplina implica aumir ciertos limites, pero también ello ncs permite una mayor
complgificadon e esaredidad que pretendemos aprehender.

El conacimiento puede ser nombrado ho/ como “bien de @wnsumo”, representante de un
nuevo “nicho de mercado” (o vigo pero renovado), oljeto de preocupadon credente por
parte de la eonamia einstrumento a través del cua se vehiculiza @ poder. Hoy, més que
nurnca, la educadon es considerada una empresa que dienta alainversion. De esta manera
el aprendizge puede ubicar a sujeto cognoscente en cdidad de socio capitalista, de obrero
0 de mano e olbra excedentaria. El discurso pedagdgico detenta @n freauencia una
lexicdizadén abusiva de larama e@ndmica, como es el caso de este parrafo. Todolo cua
nos aerta aconsiderar una dimension ética respedo d conocimiento.

Si la informadén qleda expuesta alas leyes mas y menos deseables del mercado y su
volumen es, pa otra parte, humanamente no asimil able, deberiamos abandorer € modelo
de arendizgje que propende ala awmuladdén e onacimientos. No sdlo paque é&tos
gozan de un grado ck perentoriedad més aauciante -lo cual también varia de una disciplina
aotra y nosolo pa considerar un concepto de grendizaje “distribuida’, sino paque eta
multi plicidad de ofertas no repara en alentar un afdn consumista anclado psiquicamente en
mecanismos primitivos de voraddad de los que ningln ser humano esta asalvo. Por lo
tanto, aprender hoy en la universidad es también contar con ura instrumentadon adeauada
gue nos permitaselecdonar informacion.

S estas condciones no se amplen dficilmente podemos stener la aspiradon dce
generar conocimiento, ya que d ado credivo siempre toma @mo purto de partida €
legado ce otros.”

Hasta acala pregunta por €l aprendizgje, para inaugurar a @rntinuadon un n&vo
interrogante.

¢QUE MODELOSORIENTAN lasPRACTICASDOCENTES?
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Toda situaddn pedagbgica, de awmerdo a Jaky Beillerot, estaria nfigurada por la
interreladon e tres elementos. € educando, el docentey el saber. Lareladon del educando
con el saber determinaria @ gje del aprendizgje. Lareladon cel docente an el saber, € ge
de la ensefianza. Y findmente, lareladon entre d docentey € educando estableceia d ge
de laformaadn. Amparada en esta triada pedagdgica, la Profesora Elsa Gatti ha propuesto
la existencia de tres modelos pedagdgcos, segun e énfasis relativo que calauno ¢ dlos
porga en cada ge. Tenemos asi:

A.- Moddlos centrados en la ensefianza.
B.- Modelos centrados en e aprendizgje.
C.- Modelos centrados en laformadon.

AfirmaE. Gatti en su trabgjo: “La alopcién de un modelo pa parte de un dacente
no siempre es producto de un proceso consciente; en el mejor de 10s casos no es
totalmente consciente.

El docente incorpora alo largo de su hiografia escolar, modelos que vivencio, y
con los que quizas < identificd, pa g. duante su vida estudiantil. Esto es
espedamente derto entre los profesores universitarios, que, en un atisimo
porcentgje acceen a la funcion daente por sus certificadones acalémicas en €
ambito disciplinario, pero sin tener formadén daente.

Algunas investigadones estarian probando, sin embargo, que aun en aquell os que
pueden considerarse “profesionales de la docencia” (Maestros, Profesores de E.
Media mn titulo dacente, Licenciados en Ciencias de la Educadén, etc.), € peso
de los “esquemas pradicos subyacettes’ (Gimeno Sacaistdn 1989, o “habitus’
profesionales (Bourdieu 197980) es tanto 0 méas dedsivo en la pradica que €
conccimiento y andlisis critico de los model os tedricos formali zados.

De a&i que seafreauente mnstatar contradicdones, entre -por .- un dscurso
critico (en lo pditico y en lo pedagdgico), y una pradicadocente que lo desmiente
cotidianamente.

De &i también las dificultades con que se tropieza d querer inducir un “cambio de
modelo”, parainstrumentar, pa . un nwevo curriculum.

AungLe, -es predso sefidlar que- los modelos pedagdgicos no son, ri pueden ser,
construcaones cerradas y excluyentes. Cuando hablamos de la complegjidad de lo
red (eneste cao delo red pedagdgico), hacemos referencia, predsamente, aque
ningun modelo puede dar cuenta totalmente de esa complgjidad.”

Tanto en € trabajo mencionado, como en los Talleres de Formadén Docente que hemos
co-coordinado con la Prof. Elsa Gatti, se utili zan tres textos paradigmaticos de cala uno c
los mencionados modelos. Haré uso de dlos y de dguncs dibujos de Tonuwcd, pa su
elocuencia:

A.- Modelos centrados en la ensefianza.

MAESTRO

es el duefio cklos Principios



deuna CIENCIA, o ceun ARTE, seaLibera, ssaMecaico, y que,
transmitiendo sus Conacimientos,
sabe hacese ENTENDER y COMPRENDER, CON GUSTO.
y es e MAESTRO! por excdencia,
si adaralos Conceptosy ayuda a etudiar,
S ensefia a grender, fadlitandoe trabajo,
y si tiene ¢ DON!

de INSARAR auno,y EXCITAR en dros, e DESEO de SABER.

Simon Rodriguez
(17711854

* B.- Modeloscentradcs en € aprendizaje.

La educacion es una invesion e esfuerzos a largo dazo. Todo educada debe tener
presente que asandosus alumnos san adutos las incontrovertibles verdades de ahara ya
no seran robaldemente incontrovertiblesy, tal vez, ni siquiera verdades. Centrar pues la
educacion en la adqusicion dce los conacimientos, es abacarla d fracaso, paque,
afortunadamente, las ciencias ewolucionan.Pero como e educada no puede adivinar qué
conccimientos cientificos resistiran € paso de uncs cuarntos lustros no plede obviamente
tampoco, selecdonar aquellos que seran wiles a los pre-adutos que intenta educar. Los
anicos conacimientos que @n ceteza van a serle Utiles N aquellos que no pueden ser
ensefiadcs. Pero esto no quiere dedr que no pwedanser aprendidos.

Aprender (que no tiene @asi nada qe ve con redbir ensefiarzas) supore desarrollar
capacidades inteleduales nuevas que hacen pasible la comprensién y la creacion, y esa
capacidad, g se puede aprender pero no enseflar, se logra mediante un gercicio
intelecual organzado.

Montserrat Moreno (contemporanea)

« C.- Modelos centrados en la formacion.

iEspero que mis alumnaos busguen! Porque han llegado asaber que se busca solo para
buscar. Que d encontrar es, en efedo, la meta, pero que muy a menudo puede significar
también €l final de esatension fructifera.

Y s se tiene en cuenta todo esto, la ensefiarza puede alcanzar aln dra meta: guiar al
alumno a través de todcs estos errores que trae @nsigo e camino &l conacimiento,
tropezando con dlos, es cierto, pero quiza también con la verdad. Pero en todo caso
aprendera aconcacer e procedimiento de la bisqueda, los métodas mentales, las clases de
errores, e modo con que pequeias verdades de \alidez limitada se mnvierten en falsedad
absoluta d ser insertadas en unsistema. En una pdabra: aprendera aconcocer todolo que
constituye nuestra manera de pensar. Por ello noesta fuera de lugar ensefiarle a amar sus
propios errores siempre que originen untrabgo mental, un movimiento, una agfacion ce
la materia espiritual.(...)

Y esta enseflarza debe condweir alavida, don@ se danestas fuerzasy estas batallas” .
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Arnold Schonberg (18741951)

Finamente, me detendré en d modelo centrado en la formadon. A éste hemos dedicado,
también con Elsa Gatti, nuestras reflexiones. En untrabgjo a que titulamos “Let it be”,
dedmos:;

“Pensar la formaddn como tarea de denstrucaon implica descentrar a docente de su
version dicial respedo a hedho educaivo para cnfrontarlo con dras versiones-verdades
y, fundamentalmente, con la verdad histérico-vivencial. Supore entonces un [roceso
marcado pa lafaaultad de historizacion.

Los modelos pedagdgicos y didadicos estan atravesados por |as historias personales de los
docentes que los adoptan, y por las historias institucionales en las que se inscriben sus
pradicas.”

“En virtud ce lo expuesto, laformaddn daente debe pensarse @mmo un proceso reflexivo,
entendido éste en un dolbe sentido. Por unlado, lanecesidad de propiciar en sus adores un
compromiso de adiva reflexion aceca de sus pradicas y de los postulados teoricos
subyacentes: concepciones pedagdgicas puestas en juego, lineanientos cio-padliticos que
las sustentan y referentes fil 0s6ficos que demarcan la nocion de sujeto que se nos impore.
Por otro lado, subrayamos laimportancia de provocar una aditud de bisqueda personal que
permita determinar en e devenir singular de cala docente ajuellas configuradones
emocionales y autobiogréficas que dan cuenta de los avatares menos controlables o
previsibles de toda praxis.”

Afirmamos, pa lo tanto, que no se trata de imporer una forma, de “formatea” al docente
diciéndde: tu debes %r de tal o cua manera. Y esto que es vaido parala formadén o
docente, también lo es para la formadon del estudiante. No podemos dejar de ofrece una
forma, que posiblemente se implantara en € otro (implantadon pa opasicion a
intromisién). Pero también debemos propiciar espados reflexivos, ayudarlo a des
sujetarlo de las diversas formas ofreddas, para que pueda optar por una propia. jDificil
tarea la de formar a otro: deber de renurciar a una fidelidad incondcional, como hzo
Gorgias con sus discipulos! ¢También pa ello un “oficio imposible™ En € trabao
mencionado dedamos:

“Formar docentes no es, pa lo tanto, modelar a otro sino adtuar como intermediarios para
que se-forme. Ejercicio a dos voces... He ajui € motivo del titulo elegido: respetar la
propia forma, colaborar en su demnstrucdon y favorece € advenimiento de un camino
personal, auténtico y resporsable. Es dedr, degjarlo ser.”

Uno ck los Ultimos trabgjos redizados, “Entre d deseo de ensefiar y € place de grender”,
retoma dgunas de las consideradones anteriores. En un asagje se detiene adescribir los
avatares mas dramaticos de ese encuentro con € otro, que hace anuestra mwncepcion ce la
docencia. Lo transcribo a mntinuaddn, ya que da aenta del desafio implicado en la
presentadon aun cargo dacente:
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“El otro ncs frustrao ncs satisface nos provoca anor o incita nuestro odo, ncs remnacey
autoriza @mo dacentes 0 nacs elimina @n su rechazo o con su indiferencia. Se somete o se
rebela, acda o transgrede, devora o enriquece Pero todo esto no dbe formularse
anicamente en e modo reflexivo. El docente sufre la acédn del otro, pero acomete @n lo
suyo: seduce o aburre @n su saber, dimenta o hambrea ©n sus conacimientos, dasificao
empacha, paday se somete desde su masoquismo 0 danina sadicamente asu victima. En
fin,amay odia mntodoe poder de su funcién’”

Y asi hemos vuelto al tema del amor -motor de una docencia bien entendida-, pero esta
vez sin dvidar que también tendremos que vérnosla @n e odio. Desconccerlo seria
ingenuoy no ncs ayudaria a aometerlo, en ese d&an de que todo transcurra entre @ deseo
de ensefiar y d placer de aprender.

3.2 — del AREA de CONOCIMIENTO DONDE VA a
DESARROLLAR su ACTIVIDAD

Coincido con la Profesora Nora Elichiry cuando ganteaque la Psicologia Educadonal es
un “campo en construcaon” que “implica interr elaciones entre las teorias psicolégicas y
el sistema educativo. La complgjidad e estas relaciones sugiere reaurrir a las teorias con
posibilidad & leduras mdltiples, tomando en cuenta que éstas abarquen d fendmeno
educativo como unsistema resultante de procesos histérico-sociales.” 2°

Una pregunta relevante seria: ¢Es la Psicologia Educacional una de las Ciencias de la
Educacién? Si bien la pregunta parece aprimera vista sencill a, deseo plantea a respedo
algunas cuestiones gque la mmpl gji zan.

Cuando Roberto Follari interroga las limitadones de mnstitucion epistemoldgica de las
reflexiones educaivas, analiza una serie de drcunstancias que cncurren a tal estado e
cosas. Entre dlas % detiene en e problema de las ciencias “ de’ |a educaciony pronurcia
una interesante dirmaadon, en e sentido que no seria pertinente hablar de dencias “de” la
educaddn sino aplicadas a la educacion. Se opore &i a la idea que &ista un campo
conceptual independiente de las respedivas disciplinas basicas, vinculado a lo educdivo.
“L o problematico es que d fruto de esta escision practico-real, resultado cel espedalismo
moderno y de la arganizacién pagmatica de las profesiones, es elevado subrepticiamente
ala dgnidad ¢k principio epistemoldgico: se supore entonces la existencia de un espacio
conceptual propio para los psicdlogas de la educacion, olos socidloges de é&ta, apate del
pertinente a la psicologia o ala sociologia en general.” (p.69

Follari no ignora que su pcstura inspira fuertes opaosiciones, ancladas en ura tradicion
histérica ontraria asu modo ¢ pensar y en € narcisismo herido de quienes “ desde sus
enclaves funcionariales 0 una pecaria ingenuidad queren interpretar a lo “ pedag6gco”
como auénamo, tal como si esto confiriera mayor dignidad asu tarea.” 2’ (p.70)

% Tomado ceinternet (péaginaweb): Programa de Psicologia Educaciond - Catedra | —1998- Prof. Titular:
NoraE. Elichiry

" Follari, R. (1990. Fil osofiay Educadon: nuevas modali dades de unavigjareladoén. En: Teoriay
Educacion. En torno a caracter cientifico dela educacion. México: CESU-UNAM.
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Para nuestro cometido seria beneficioso hace trabgjar estas reflexiones en e terreno e
nuestra disciplina, la Psicologia, y en € espado de nuestro propio medio, es dedr:
interpelar un discurso y una practica disciplinar contextualizada.

Una ligero recorrido pa la historia de la psicologia uruguaya nos obliga arecmnoce sus
lazos fili atorios con lo educativo. Hagamos una breve resefia®®:

1925- Sebastian Morey Otero creala Céatedra de Psicologia y Pedagoda
Experimental en e Instituto Normal de Sefioritas “Maria Stagnero de
Munar”.

1929 — Fundadon ce la Asociacion Alfredo Binet : “investigadon
psicologica onfines pedagdgcos’.

1933 — El Consgo Nadona de Enseflanza Primaria y Norma crea ¢
Labaratorio de Psicopedagoda Experimental.

1937 — Se inicia en la Universidad del Trabgjo del Uruguay la Secdon
M édico-Pedagdgdca.

1953— Sefundala Sociedad ce Psicologia del Uruguay.

El nombre de Sebastian Morey Otero y del Laboratorio de Psicopedagogia Experimental
constituyen uncs de esos mitos fundadonales alos que reaurrimos cuando se trata de fechar
la partida de nadmiento de la psicologia y de la psicopedagogia en € Uruguay. Sigamos
entonces en nuestra tareade resefia, deteniéndoncs en este Laboratorio y sus protagonistas:

LABORATORIO DE PSICOPEDAGOGIA

“ SEBASTIAN MOREY OTERQ’

1933 — Creado kajo & nombre de Labaatorio de Psicopedagoda
Experimental y adscripto a Instituto Normal “Joaquin R. Sanchez”, tuvo pa
Diredor a Profesor Sebastian Morey Otero.

28 Datos extraidos de |a Revista de la Sociedad de Psicologiadel Urugay (1993, nimero espedal en el que
laProf. Elida Tuanay colaboradoras abordan la historia de la Psicologia en €l Uruguay.
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1939 - Ante d falledamiento de su fundador, pasd a llamarse en su hona
Labaratorio de Psicopedagoda “Sebastian Morey Otero”, a pedido ¢
personal.

1942—La Profesora Maria A. Carbonell de Grompone obtuvo, por concurso
de opasicion, laDirecaon del Laboratorio.

1947—El Laboratorio funcionaba dividido en secaones:

Secadn Psicometria. Jefe de secadn (1954): Prof. Zaira Gamun
de Kusgow.

Secdon Pedagogca. Jefe de secdon (1954: Prof. Elida Tuana.

Seccion Educacion Especial. Jefe de seccion (1954):
Prof. Blanca Desideri de Castiglioni.

Seccion Clasificacion Escolar. Jefe de seccion
(1954): Prof. Elodia Artecona de Rincon.

Seccion Clinica Psicolégica. Jefe de seccion (1954):
Prof. Maria A. Carbonell de Grompone.

Me preguntaba en aro lugar por qué ajuel valioso esfuerzo, que dcanzd unreconacimiento
internadonal, pudo ser cgitalizado parcialmente por la psicologia, no lograndaose
ingtitucionali zar como espado acalémico. ¢Por qué la psicologiarelego su deuda d olvido,
desterrando pa tanto tiempo & problema de lo educativo de su proyedo curricular?

S nos detenemos en e cometido e auellas “secdones’, tomando en cuenta la
descripcion e sus objetivos, observamos una marcada preocupadon pa la mediciony la
clasificadon, tefiida por un franco espiritu pasitivista: “contrastar”, “correladonar”,
“standarizar”... Parece haber una mayor credibilidad en € in-dividuo ce la atigua
tradicion filosoficay un menor énfasis en e sujeto. “Pero ademaés, o psicopedagdgico reza
en la nomenclatura @mo secdonado. psicologia y pedagogia quedan, desde € lenguaje,
separados. Y aungle é&ta no fuera laintencion, \ale la pena preguntarse: ¢en el pecalo
estala penitencia?
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La disociaddn sujeto-objeto es uno e los aspedos esenciadles de un paradigma
reducdonista. Cuando e pensamiento cientifico escinde redidades inseparables, sin poder
establece sus conexiones, reducela mmplejidad delaredidad alasimplicidad.”?°
Expresiones como “clasificadon escolar”, “psicometria”, “clinica psicologica” o la
insistencia en la cnfecadn, adaptadon y aplicadon ke pruebas para determinar la “edad
mental”, hacen sospechar que la balanza se inclinaba hada @ campo de la psicologia, de
una psicologia que fue progresivamente perdiendoterreno en el medio uriversitario.
Acufiada en e ambito de la ensefianza primariay media, esta partida de nadmiento tuvo,
paraddjicamente, ura fuerte impronta pedagogica tal vez alli resida su aro pecalo
original. Porque @ discurso pedagdgico ha sido francamente despredado pa las diferentes
esferas y dlites universitarias, aunque hoy pueda gredarse un incipiente y progresivo
reconocimiento.

Surgida desde fines operativos, la psicologia quedaba ubicada en la cdegoria de “disciplina
tenadogica’, en € sentido e Badhelard, caredendo e objeto propio o siendo éste un
“objeto de glicaddén’. Caraderizada cwmo dsciplina glicdiva -como la medicing, la
ingenieria, la pedagogia, etc.-, requeriria de los aportes de las “ciencias basicas’ para
obtener explicadones que dieran cuenta del objeto empirico en cuestion: las matemdticas,
la estadistica, etc.

Sin embargo, de aalerdo a este esquema referencial, la psicologia es @ mismo tiempo ura
de esas ciencias basicas que, junto a la linguistica, la sociologia, la aitropdogia y otras,
aporta sus constructos tedricos para la @mprension ce fendmenos eminentemente
educaivos.

Lo cierto es que en el ambito universitario, la psicologia tomo atros derroterosy otra suerte
de dianzas. El &mbito hospitalario fue, en este sentido, unescenario privilegiado y €
modelo clinico fue ganando peeaminencia. La fuerte impronta psicoanditica que lo
caraderiz6 impli caba una ruptura epistemol égicapor 1o menosimplicita con e pasitivismo.
Esto marcaba una diferenciaradicd con el discurso de lainstitucion educativa, como puede
apredarse en los sucesivos programas de formaddn de maestros y profesores. Es en este
sentido que, parafraseando a Freud, he hablado dal dialogo impaosible de dos oficios
imposibles.

También es cierto que d modelo clinico dfreda otras promesas econdmicas para quienes
optaran pa €. De modo que, la pradica profesiona del psicologo en € érea elucadonal,
no mostraba demasiados atradivos. En conseauencia, tampoco promovia la demanda de un
espado deformaddn oespedaizaddnen dcha aea

Pero la boranza dur6 paco y la opcidn pa la dinica enpezd a ser menos redituable.
Concomitantemente se prodyo en el pais una ed¢osion ce propuestas educdivas en €
ambito privado, cregdose unma intensa competitividad entre é&tas. Con bien criterio
empresarial empezaron a brindar diversos rviciosy, entre dlos, la presenciadel psicologo
past a ser unade esas ofertas imprescindibles®.

294|_a psicopedagogiay su reladén con las disciplinas afines’ (ver reladén de méritos y trabajo adjuntado).
30 Sin duda no podemos poner en esta misma bolsa (marketinera) atodas los Colegios privados, pero el lecor
sabrd deduar las slvedades del caso.
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Claro que los psicologos no estdbamos preparados, desde nuestra formadén acalémica,
para drontar esta nueva perspediva labora. Pero lo que deseo subrayar al respedo, aunque
el sefialamiento incomode, es que e términas generaes la institucion educdiva nos ha
incorporado como profesiondes baratos y los psicologos nos hemos comportado como
tales. Pasaré adetallar a qué me refiero, paque la posibilidad de modificar este estado e
cosas constituye, a mi entender, ungran desafio que se abre mwnla aeadon e esta dea

La ingtitucion educdiva, siendo conseauente @n su tradicional discurso, convoco &
psicologo-de-aprendizaje. Al no encontrar una respuesta dternativa -la de la institucion
psicologica, se procedio segun la expresion populiar: € que cdla, otorga. Y entonces &
prodyo también, en esa wyuntura de modelos profesionales divergentes, ura indeseada e
ingenua mixtura.

Preparado pera respondr de awerdo a su perfil clinico, este falso-psicdlogo-del-
aprendizaje mide y clasifica procurando imitar, con escasas herramientas para hacelo, a
aquél que bien hubera estado en € Laboratorio de Psicopedagogia Experimental. Luego,
para glaca sus propios mandamientos, agrega asu evaluadon cuantitativa la cnsabida
frase en laque dude d comporente enocional.

Me mnsta: he caicaurizado ura pradica psicolégicay he sido injusta on quenes han
sabido escagpar atales circunstancias, generando dros abordajes posibles.

Aun asi, es licito preguntarnos cudntos de esos abordajes sguen siendo en esencia
estrategias alternativas de sometimiento alos imperativos pedagdgicos.

Preguntarnos por la historia de la institucion educaiva, pa sus mandatos y promesas, €S
condcién imprescindible para pensar la insercién ddl psicdlogo en esta aea El
surgimiento de ese espado ingtitucional a que Ilamamos genéricamente escuela -se trate
de un nvd inicia o se trate de un nvel universitario- supuso estrechos lazos con la
instauradon del capitalismo, con los procesos de industrializadon y urbanizadon. Como
diceFollari, la escuela es hija dela modernidad

La nocion dg mundo como maquina ha sido la metéfora dominante de la @a moderna.
Fritjof Capralo describe de la siguiente manera: “ Galil eo Galil ei exduyo la cualidad ¢ la
ciencia, restringiendo ésta d estudio de fendmenos que pudesen ser medidos y
cuartificadecs. Esta hasido unaestrategia muy extosa en la ciencia moderna, pero nuestra
obsesién pa la medicién y la cuartificaciéon hatenido también importantes costes...” 3

(p-39

Al mismo tiempo, €l nuevo arden social, regido pa las leyes del mercado, requeria de un
individuo transparente, libre, consciente, cagpaz de optar. “El rol de la escuela se hacia
fundamental: faro que abria la pasibilidad & la dedsion razonada, luz contra la
ignarancia y la barbarie... Cada hambre un librepensadar, seglin esta uopia raciondista
tipica del optimismo cientificista dedmondrico. El conacimiento todo lo lograria: los
paositivistas £ permitian confiar en que gracias a la ciencia se superarian las guerras, la
pobreza, las enfermedades.” 3 (p.16)

Yo agregaria: ain hoy son muchaos los que ai siguen pensando.

3L Capra, F. (1996. Latramadela vida. Barcdona: Anagrama; 1998
% Follari, R. (1996. ¢Ocaso dela Escuela? Buenos Aires: Magisterio del Rio dela Plata
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No es de etrafiarncs, entonces, que @ tema del aprendizaje seauna preocupadon capital
para la institucion educaivay que, sujetada por sus raices identitarias, privilegie lalégica
de rendimiento. En este sentido, toda drcunstancia que produzca dguntipo ce ruidoen €
sistema, seraunainjuria para estainstituciony, pa ende, procurara eradicarla (dificultades
de grendizaje, problemas de condLcta, etc.).

Es por €llo que, conla aeaddn e esta nueva &eg contraanos e compromiso acalémico
de preguntarnos qué demanda la educadon ce los psicologos y qué ofrecemos Nosotros en
una instancia necesariamente negociadora. Pero esto requiere desterrar del didlogo, para
que seafadible, sometimientos e imposiciones de aialquiera de las partes.

El Psicologo Daniel Conde hallevado a cdo desde 1997,en su condcion de docente de la
Faalltad de Psicologia, urma investigadon sobre la “Insercion el psicélogo en las
instituciones educdivas. Un estudio de los diferentes modas de intervenciony su proceso
histérico.” (IPSE) En untrabgjo presentado en la dudad de Salto, en setiembre de 2001
(“La psicologia en la educadon, dspositivos de intervencion en construcdon’), pantea
alguncs de los avances de dicha investigadon. Destaco entre dlos una dirmadon que
sustenta, a mi entender, la necesidad de asumir e compromiso planteado en e parrafo
anterior:

“En cuarto a las practicas, se percibe la transicibn ce modeos experimentales,
psicotémicos a modelos que amplian el campo e abardaje pero dseminando dversos
sentidos al rol de psicdlogo. Los modelos sustitutivos no paecen contar con la misma
fuerza identitaria que tenia e modelo psicotémico que hasta la década bl 70 haba sido el
mas hegemdnico.” (p.6)

Desde la psicologia, hablar de aprendizaje implica apriori un cierto pasicionamiento
tedrico y epistemologico. Apelar a la genealogia de los conceptos es, a mi entender,
imprescindible para visualizar e maao marco conceptual que nos habita y para reauperar
nuestra cgpaddad criticasobre una praxis cotidiana.

Oporer este @nstructo del individuo-que-aprende d del sujeto-del-conacimiento es ya otra
historia. El acento no geda puesto en cuanto mide sino en como se relacionacon € saber.
La nocion misma de sujeto convaca otros referentes filosoficos, epistemoldgicos y
epocaes. Supore incluso, paralapsicologia, atras ali anzas discipli nares.

Podemos pensar esto mismo desde otra perspediva, en laque otra esladisyuntiva. Jerome
Bruner, reflexionando aceca de la primera rewvolucion cogritiva con esa espedal agudeza
guelo caraderiza, afirma:

“El objetivo de esta rewolucion era reauperar la“ mente’ en las ciencias humanas después
de un prolongadoy frio invierno de objetivismo.” (p.19

“Pero, paa empezar, voy a contarles ©bre qué aeiamos yo y mis amigaos que tratabala
revolucion dla afinales de los afics 50. Creiamos que se trataba e un deddido esfuerzo
por instaurar € significado como € concepto fundamental de la psicologia; no los
estimulos y las respuestas, ni la condwta abertamente observable, ni los impulsos
bioldgicos y su transformacién, sino @ significado. (...) Era unarewlucion mucho mas
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profunda qe todo eso. (...) Sumeta era instar a la psicologia a unr fuerzas con sus
disciplinas hermanas de las humanidades y las ciencias <ciales, de a@racter
interpretativo.” ** (p.20)

Alguncs capitulos después toma @mmo gemplo la historia redente del concepto de
aprendizaje, comenzando con € “aprendizaje animal” por considerarlo su anfiteatro
paradigmético.>* Se propore demostrar ali cémo e concepto fue @sorbido pa otro més
amplio de “adquisicion dal conacimiento” y como € vigo esquema Estimulo-Respuesta
permanedo intado con sus huevos ropajes del Input y e Outplt.

Asi se desvirtuaba ajuella preocupadon inicial por la construccaon de significadas,
malversandose como procesamiento de la informacion. He ayui la disyurtiva que subraya
Bruner.

“ El uso de ordenadaes en la escuela esta basado

en laya desfasadavision ce los sres humancs

como procesadares de informacion,

que refuerza asu vez constantemente

err Gneos conceptos meanicistas

sobre pensamiento, conccimiento y comunicacion.

La informacion es presentadacomo la bese del pensamiento
mientras que, en realidad,

la mente humana pensa con ideas, nocon informacién’ >°

Fritjof Capra

Es hora de eplicitar aguncs lineamientos epistemoldgicos que sustentan nuestro
particular posicionamiento y proyedo. Por un lado, ne convcca € paradigma de la
complgiidad de Edgar Morin, destacando la necesidad de @ordar € problema del
conacimiento desde una perspediva interdisciplinaria. Esto supore remnocer la necesidad
de aticular marcos tedricos y discursos discipli nares diferentes.

Por otro lado, ncs representay orienta d principio de singuaridadintroducido pa Charles
Darwin en el discurso cientifico. Contrario al “pensamiento tipol6gico”, Darwin defiende
un purto de vista mnacido como pensamiento pokacional, “que subraya la uncidad
cada individuo en las polaciones (...) y, pa lo tanto, la variabilidad real de las
poHaciones”*® (p.184 La traducdén de este principio de singularidad a terreno
psicologico se wrresponce @n la perspediva de un sujeto psiquico, sin tener por ello que
desarraigarlo de su contexto histérico y cultural.

%3 Brurer, J. (1990. Actos de Significado. M s all4 dela Revolucién Cognitiva. Madrid: Alianza

3 Apoyando la hipétesis de Bruner, me permito hace e siguiente mmentario: si uno busca e la Encartala
palabra “aprendizge”, encuentra sdlo una referencia de nuevas blsgquedas. La primera: “Véase Conducta
animal”.

% Capra, F. (1996). Latrama dela vida. Barcdona: Anagrama; 1998 p.88.

% Mayr, E. (1991). Unalargacontroversia: Darwin y el darwinismo. Barceona: Critica; 1992
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Otro aporte sustancia que mlabora a @marca la mirada de la Psicologia sobre la
Educadon, estd reladonado con los desarrollos de Capra. Consiste en 10 que este autor
fundamenta cmo advenimiento de un nwevo paradigma -en € sentido de Thomas Kuhn,
afedando nosdlo ala dencia, sino ademés vinculado a una transformadén cultural .
Denomina a ata mnsteladon de @nceptos, valores, pradicas, etcéera, como ewlogia
profunda, diferenciandda de la emlogia superficial por su cardder antropocéntrico. “L a
ewmlogia profunda nosepara alos humancs -ni a ninguna @ra cosa- del entorno naural.
Ve & mundo, nhocomo unacolecddn ke objetos aisladcs, sino como unared de fendmenas
fundamental mente interconedadocs e interdependientes.” *” (p.29

A puno de partida de estos tres referentes sfidlados, estariamos en condciones de
propacionar un pimer boceto, de groximadon a lo educdivo, pensanddo como un
conjunto de escenarios interdependientes que lo determinan. Cada uno & dlos, a su vez,
atravesado pa unadiaaoniaque lo condciona. (ver siguiente lamina)

Esta compleja trama, representada  en un esquema que mmo tal siempre resulta avaro en
cuanto alas dinamicas posibles, da awenta de diversos contextos desde |os cuales abordar 1o
educaivo. Entre dlos $ proyedan ura multiplicidad de puentes dialdgicos, pero también
se encuentran d scontinuidades (rupturas dial 6gicas) inevitables.

Procuraré a ontinuadon trasladar este marco referencial a plano ce la problematizadon
conceptual, através de un oheto de estudio insoslayable parala Psicologia Educadonal:

El problema del conocimiento

Bajo la excusa de ordenar estos planteos, he de tomar dos perspedivas que, ami modo
ver, serian complementarias. Llamaré auna de dlas filogenética y a la otra ontogenética.
La primera seguird una lineade pensamiento que, haceya varios afos, desarroll6 Morin en
El paradigma perdido. La segundatomard como fuente diferentes aportes dentro del campo
del psicoandisis.

LA PERSPECTIVA ALOGENETICA

Tomando como purto de partida @ proceso de hominizadon -desde los primeros hominidos
a los Ultimos antecesores de homo sapiens-, Morin se pregunta por e progresivo
incremento de la cgaddad cerebral.

Plantea ettonces dos fadtores que habrian aduado favorable y dialédicamente para que este
incremento fuera posible: e desarrollo sociocultural, que promoveria una demanda de
complgjidad sobre d cerebro, y las “mutadones afortunadas’, que producirian unmanantial
de complgjidad (reservas disponbles).

Aclara, asimismo, e este incremento de la cgaddad cerebral tuvo residuamente un
predo o hendicap, sobre d que hablaremos mas adelante, y a mismo tiempo determind
una “primade superioridad” (témica, social, cultural y ecolégica).

37 Capra, F. (1996. Latramadela vida. Barcdona: Anagrama; 1998
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Luego se detiene asefialar la condcion de incompletud que implicala hominizadon, en la
medida que podemos dedr que aun el adulto estd ceebramente inconcluso, condcién qe
le permite asapiens sguir aprendiendo.

“L a juvenilizacion ¢k la espede es unajuvenili zacion cerebral o, lo que e lo mismo, la
patencialidad e unainteligencia y unasensibili dad juveniles en e aduto o, incluso, en €
vigjo.” ¥ (p.100

Adscribe a la juvenilizaddn dros caraderes. a prodwcirse una regresion e los
comportamientos estereotipados (instintos), se estaria generando ura mayor plasticidad
cultural (favorable d aprendizaje), pero tal plasticidad se veria aompaiada de la
persistencia de una dedividad infantil .

Otra drcunstancia propicia para d aprendizaje estaria determinada por la prolongadon ce
los periodcs biolégicos de infancia 'y adoescencia. Este retardo o lentitud del desarrollo
ontogenético provocaia un mayor tiempo e permanencia d lado del adulto, que seria €
encargado ce trasmitir los logros culturales acumulados.

Hemos llegado ahora d tema del handicgp 0 pedo que trgjo consigo agquel incremento
cerebral y que podiasintetizarse bgjo lafrase “ Errare humanumest” .

Cuandose inaugura la ea de los cerebros de gran tamafio, Morin sostiene que ¢ hombre ya
es faber, socius y loguens. Lo nowdoso de sapiens es, curiosamente, la presencia de la
sepulturay la pintura. Sepultura que hace &recnccimiento de la finitud, coexistiendo con
unailusion en ese més al a de lamuerte que la desmiente.

Como ya puede visumbrarse, la presencia de homo sapiens ® caaderizara por un
incremento masivo del “error”; también del desorden. La regresion ce los programas
genéticos, es dedr, de las respuestas preestableddas -instintuales- arrojara asapiens a una
zona de incertidumbre y ambigiiedad: tendré que optar, escoger, deddir...

Morin afirma, en este sentido, gue nuestra espede no se ha caaderizado pa un descenso
de la dedividad en favor de la inteligencia. Por € contrario, destacala eupcion ce la
afedividad y el advenimiento de la ubris, la desmesura, ya sea & € terreno el amor como
en el dela aresividad.

De pronto ncs orprende, diciendonds:

“Y puesto que llamamos locura a la conjuncién de la ilusion, la desmesura, la
inestabilidad, la incertidumbre entre lo real y lo imagnario, la confusién entre lo
objetivo y lo subjetivo, € error y e desorden, nos entimos compelidos a ver al homo
sapiens como homo demens.” (p.13))

Sin embargo, no es este lado demens un mensgje gocdiptico. Morin sostiene que eta
proliferadon del desorden, como é la llama, es en redidad resporsable de los mas
prodigiosos descubrimientos de la humanidad.

Esta wexistencia de lo radonal y lo irradonal -esta wnvacaoria d sujeto dvidido-, ya
presente en los albores humanos del conacer, redama la palabra de nuestra disciplina. Si €
escenario es e del sujeto, e del grupo, € de la ingtitucion, e de la sociedad o € de la
cultura, reladonandcse @n €l saber... ali estarala desmesura, lalocura, lairradonaidad o

% Morin, E. (1973. El Paradigma Perdido. Ensayo de bioantropologia. Barcdona: Kairés, 1974
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como la queramos llamar. Y ésta ha de ser una mirada posible, un intersticio de
espedficidad delapsicologia en la genda de lo educadonal.

LA PERSPECTIVA ONTOGENETICA

Esta es la historia de la nstrucd6n ol sujeto psiquico, co-extensivo aungle no
homologable d sujeto epistémico. Dos naotas esenciales delinean esta historia: una serefiere
ala sustantiva prioridad del otro; otra ala constitucion conflictiva que del encuentro con
ese otro se deriva

Su purto de partida es la natural prematurez e indefension del cadorro humano. La
presencia del semegante alulto se torna entonces imprescindible. Pero éste no se limita a
satisface las necesidades vitales de la aia, procura humanizarlo, e irrumpe ai con su
afedividad, “ como patada de unasexuaidad heredada,efedo de su propio inconciente,
gue a su vez desconcce Entendido como un ser en conflicto, también introduce la
prohibicién d deseo queinstaura.” *° (p.299)

Una vez adqurido € lenguage, devendran modas de significar, de teorizar y autoteorizar
esta temprana y enigmética experiencia. La cgpaddad de generar interrogantes, la urgencia
por desentrafiar 10 incognaoscible... en fin, la avidez por € concacimiento, tendria en estas
primeras huellas 21 més vivido anclaje.

Sin embargo, la inevitabilidad del conflicto determina que a ata apiradon de mnocer se
oporga siempre otra que designaremos como imperativo del desconacimiento. En €l trabajo
citado ncs valiamos del mito del génesis para dar cuenta de esta confrontaddn mocional:

“... ddl fruto de aqud arbad que esta en medio del paraiso, nos mando Dios que no
comiésemos, ni letocasemos squiera, paa gue no muramos.
Dijo entonces la serpiente ala mujer: jOh! ciertamente que no moriréis.
Sabe Dios que en cualquier tiempo que comiereis de 4, se abriran vuestros
0josy seréis como dioses, conocedores detodo, abl bien y del mal.”

Adan y Evainauguran asi la aventura humana en pcs del conacimiento. Seducidas por “el
animal més astuto de todos cuantos animales habia hecho € Sefior Dios ©bre latierra” y
ansiosos por ser iguales a auel ser omnisapiente y eterno, transgreden e mandato
paterno. Y advierten su desnudez, su condcion ce mortales y su ignorancia. Apelamos
entonces a libro del “Génesis’, paque en é encontramos un particular anudamiento entre
deseo, concacimiento y prohibicion, génesis asimismo de un aprendizaje cnndado como
“pecalo aigina”.

Reoordemos, ademas, que este mito que draviesa nuestra alltura ocddental posiciona d
ado de onocer: mésdladel place estara aguardandona el castigo pa saber.

Podriamos dedr, asimismo, qle en € conoce hay una gananciay una pérdida; si es cierto
gue puede haber place, de la misma forma habra una aiota de dolor. En atro pasgje del
mismo trabgjo...

%9 Kachinovsky, A. y L6pez C. (1999. Pensar y aprender... Una mirada psicoanalitica En: Educacion y
Psicoandlisis. Encrucijada de disciplinas. Montevideo: Asociadon Psicoanaliticadel Uruguay.



“Hablamos del dolor de gorender como contracaa ineludible del logro y de la ganancia. Es
gue transformarse es ganar y paradgamente es también renurciar. Es incorporar |0 nuevo,
hacelo propio y ser otros;, pero ser otros conlleva una renurncia anuestro ser anterior.
Thomas Ogden sefidla que d tratar de grender nos metemos a la tension e intentar
eliminar de una forma espedal las conexiones existentes entre dgunas ideas con las que
contdbamos hasta entonces.” (p.10)

Unanifiade seis aflos dice “ Yo sé que no existe d raton Pérez, que son los padres que
tedgan laplata”. jTriunfo delaradonalidad del pensamiento y del principio de redidad!
Pero ado seguido y con gran convicdon agrega: “Aca no existe, pero en Buenos Aires
donde viven misprimos §”.

Otra vez € corflicto, la lucha, la tensién y las transacdones que se imporen para
aprehender una nueva porcion ce laredidad. En el caso de estanifia, para hace lugar en su
psiquismo a cambio del ratdn pa los padres. Ocurre @n este canbio que supore desterrar
una porcion ce fantasia impregnada de deseos, para @locar en su lugar una redidad que
seguramente promete menos.

Hemos tomado como purto de partida d individuo Bl aprendizaje, paraluego drigirnos a
sujeto del conocimiento. Y entre este sujeto y € conccimiento, unconvidado ce piedra: e
sujeto del desconocimiento. En este mntexto, cobra plena vigencia la dirmadon
freudiana seginla aa educar es, asi como psicoanalizar o gobernar, un*“oficio impasible”.
No pretendemos s particularmente fieles a los fundamentos que a®mpafian dcha
aseveradon, sino anali zar laresonancia de ésta mwmo protagonistas del acontece educativo.
Dispondemos del enurciado aiginal, “oficio imposible”, como herramienta de trabgo
para pensar este quehace, tomando ra dlo unege central de la teoria psicoanditica la
nocion de conflicto. Motivatal orientadon su funcion determinante en la mnstitucion celo
psiquico y de lo humano en general, a partir de la cexistencia de fuerzas, exigencias o
tendencias de sentido contrario en un mismo sujeto (deseo-defensa; pulsiones de vida
pulsiones de muerte; instancias o sistemas de intereses encontrados; €tc.).

El psicoandlisis recnace la presencia del  conflicto como version ce lo manifiesto; no
obstante @ concepto adquiere su mayor gravitadon y espedficidad en reladén con los
avatares de los procesos inconcientes. No nos parece opatuno, cuando e educadon se
trata, restringirlo a la espedficidad aludida. Por e contrario, también haremos uso del
concepto de cnflicto mangjado pa las ciencias ociales. Esto permitira extender el campo
de operatividad de dicha herramienta alo grupal, institucional, societal y cultural.

Considerandola educaddn desde una ac@cion e rescata su cometido formativo, lateoria
y la pradica elucdiva no pleden ser entendidas por fuera de la encrucijada del conflicto.
Mas aln, nes atrevemos a plantea que a1 ningun caso es posible escapar a estasituadon ce
tension. Por lo tanto, la resolucion de la misma es sempre una transacaon, regociadén o
formadon de compromiso, hebitualmente no explicitada. Toda dternativa de solucion
arroja inevitablemente un dus de insatisfacdon que denurcia d caader ilusorio de
cualquier tentativa d respedo.
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Esto nominimiza d valor que tal ilusion detenta. Por el contrario, refuerzala posibili dad de
reconcacimiento frente a diferentes opciones pedagoégicas o psicoldgicas, descentrando el
énfasis en luchas antagonicas por conqustar la supremada discursiva.

Lo dicho supore acetar, pa gemplo, que las vigias antinomias educaivas no admiten um
respuesta Unica y verdadera. Siempre se tratard, en todo caso, de aspirar a niveles
superiores de optimizaddn, aungle é&tos deban sopatar un grado de provisoriedad e
incertidumbre no despredable. Cualquiera seala decaon, ademas, ésta debera someterse d
imperativo de la contextualizadon, pero atendiendo al viejo aforismo pera @ cua o mejor
esenemigo celo bueno.

El referente psicoanalitico

Ta vez sea eidente a ata dtura que integrar otros referentes tedricos no significa
renurciar a mi identidad de psicoanalista. Es de honestidad destaca que d psicoandisis
constituye un marco tedrico que draviesa mi mirada respedo a lo educativo. Creo incluso
que mi formadon sistemética e esta gea del conacimiento, asi como la postura de
rigurosidad en €l manegjo de sus postulados, puede ser beneficiosa para esta aea

El docente es sempre un modelo identificatorio y, como planteo en € apartado anterior,
ofreceinevitablemente su propia forma, se ofrece para que @ otro se forme. Cuando lo
hace debe renurciar a deseo de @mn/formarlo, en la dode aepcion i término. En tal
sentido, €l primer movimiento que un daente debe hace es explicitar su pasicionamiento
tedrico, sus coordenadas referenciaes, para que no se produzcan equivocos o confusiones
alienantes, pa temor de no dgjar conforme d otro.

El psicoandlisis es, entonces, ura herramienta de éordaje que yo puedo drece. Pero noes
la Gnica que exmarca mi propuesta ni creo que dla sea suficiente para responder a este
compromiso universitario.

Predsamente Freud, en la cnferencia 35, afirma: “ ...unacosmovision es unaconstrucaon
inteledual que soluciona e manera untaria todcs los problemas de nuestra exstencia a
partir de una hpdtesis wprema..” Y sostiene hada d finad de la
conferencia: “ Opino gLe € psicoandisis esincapaz de aear unacosmovision paticular.”
iNo seamos més redistas que d rey! Ta vez otras coordenadas identitarias, bastante més
tempranas que las del psicoandisis -mi historia en reladon con la docencia-, me han
llevado a pensar lo educaivo integrando dros enfoques teodricos. Alguncs de dlos
trascienden incluso el campo dsciplinar de la Psicologia.



La Psicologia Cultural

Aunqe ya he hecho aguna mencion a esta @rriente en forma implicita, corresponce
ahora otorgarle un lugar diferencial. Jerome Bruner -quien fuera considerado uno @ los
padres de larewlucidn cognitiva- es uno e sus representantes mas destacalos.

Un pcstulado central de este investigador y otros seguidores, consiste en abordar €
problema de la mente como un reflgjo de la altura y de la historia, tanto como de la
biologiay los reaursos fisicos.

Por eso el “Y0” es, para esta @rriente, unyo narativo (historizado, autobiografico). Y es
también unenjambre de participadones: distribuidoy contexuali zado.

“La psicologia cultural es una sicologia interpretativa, practicamente en e mismo
sentido en que la historia, la artropdogia y la lingtistica son dsciplinas interpretativas.
(...) Su olpetivo son las reglas a las que reaurren los seres humancs a la haa de aear
significados en contextos culturales.” *° (p.117%

No es éste d |lugar para extenderme en esta wmpleja y apasionante lineade pensamiento.
No obstante, haré uso de estos postulados para problematizar alguncs aspedos de
adualidad que dedan la mtidianeidad educaiva y marcan nuevamente la necesidad de
apelar aun pensamiento complego (¢transdisciplinar?).

Articulaciones posibles: e modelo clinicoy la psicologia cultural

A nadie etrania que se hable del modelo clinico en € contexto hospitalario o en € de la
clinicaprivada. Pero son muchas los que se incomodan cuandose lo quiere introduwcir en e
ambito educdivo. No olstante, me limitaré ajui a sefiadlar su pertinencia en el sentido de un
instrumento del que dispore € psiclogo, detedando signos y sintomas que le permiten
trascender la inmediatez de las llamadas “evidencias’. Y en este sentido, conviene adarar
que laoperatividad del modelo clinico no aebe dcunscribirse alo individual.

Foucault destacala importancia de la mirada y de la escucha como herramientas para d
conccimiento de laverdad -unaverdad siempre parcial- y ésta en su propio dedr “seda a
concce al darsearemnace” .

La referencia d re-conccimiento remite d hedho e la repeticion, a ajuello que insiste
desde d ado o desde d discurso, dandose en un dolbe sentido: algo que se repite en quien
miray en lo mirado.

Una pregunta posible seria luego: ¢Qué se repite en e aqui y ahora de un acto
educativo? /Qué eslo que se da areconocer?

No pretendo en este proyedo responckr a una pregunta de tal magnitud, ya que éta seria
una suerte de derrotero que en cada drcunstancia particular habria de porerse en juego.
Pero si me pareceopatunointroduwcir alguncs temas de adualidad, vinculados a contexto
cultural en el que tanto la dinica @mo lo educaivo se han de encontrar.

Podamos 0 no seguir hablando de posmodernidad, 1o cierto es que los cambios y la
vertiginosidad de los mismos constituyen ura nota esencial de nuestras ociedades
ocddentales. Nuevas temodlogias, nuevas formas y estilos de municagon, niwevas
coordenadas emndmicas, nuevas configuradones vinculares... En fin, toda una mwmplea
trama de escenarios que interadlUan como variables Slidarias, generando unclima de

40 Brurer, J. (1990 “Actos de significado. Més all 4 de larevolucion cognitiva” Madrid, Alianza
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incertidumbre anivel social, institucional y personal. En este sentido las disciplinas, en su
cdidad de instituciones, no son genas a los cuestionamientos que dichas modificadones
promueven.

La dinica -siempre refradaria d ambito de las certezas y nunca suficientemente asalvo de
Su poder seductor- se enfrenta aun renovado compromiso de interrogar(se) aquello que
insiste bajo laforma de lo novedoso olo “no candnico’. Por un lado, ne encontramos con
el incremento de las “nuevas configuradones vinculares’: “segundcs matrimonios’,
hombres o mujeres a frente de “hogares monoparentales’, “familias nucleaes’ saaudidas
por lairrupcion de nuevos codigos, “familias ampli adas’*. Por otro lado, se nos presenta d
trabajo con rifios y adoescentes insertos en tales contextos familiares. Estas stuadones 'y
otras nos obligan a problematizar nuestras estrategias de @ordaje y a hace trabgar
nuestros supuestos tedrico-clinicos.

La presente propuesta reage, pa tanto, algunas preguntas que ananan de nuestra tidiana
adividad profesional. A modo & gemplo: ¢cOmo pensar los cambios socio-culturales,
emndmicos y teaadgicos en reladon con la discriminadon, dstribucién y asuncion de
roles?; ¢como concebir las diferencias de sexo y de género?; ¢coOmo conceptualizar la
funcion materna y paternay, en particular, como pensar estas funciones en el marco de las
“familias ampliadas’? Estas y otras tantas interrogantes implican, asimismo,
consideradones témicas. ¢cuaes on los referentes parentales a ser convocados cuando se
trata de un nfio o dc un addescente? Y a mismo tiempo, ¢cOMo son afedadas las
reladones de parentalidad cuando “ser hijo de” 0 “ser padre de” adquere un estatuto de
mayor estabili dad que “ser esposo(a) de™?

¢Como repercuten estas stuadones en e dmbito educaivo? ¢Como modalizan la reladén
docente-alumno? ¢Juega la institucion educaiva dgun papel o debe astenerse? ¢Qué
estrategias frian pertinentes?

El didogo con aros campos del “saber” hasido parala psicologia, desde sus origenes, uma
constante fuente de dimento. No haremos en tal sentido nnguna excepcion, pocurando
mantener la espedficidad de nuestra disciplina.

Salud mental y educacién

Hablar del modelo clinico promueve ardneamente en alguncs la tendencia a @focar lo
educativo desde la patologia. En cambio ncs proporemos abordarlo a través del ge de los
procesos de salud-enfermedad.

Voy a partir de un egemplo muy familiar en estos tiempos que podiamos denominar de dos
maneras diferentes. e sindrome de déficit atencional o e sindrome de ritalinizadon dce
centros educdivos™. El primero hacereferencia auna entidad nosogréfica descripta en los
manuales de psiquiatria (v. gr. DSM V), congtituyendo un olpeto de estudio dsputado
entre la psiquiatriay la neuropsicologia. El segundotiene que ver, en cambio, con el usoy

“! Hacepoco una maestra de preescolares me pregurtaba qué hada cn aguell os nifios cuyos padres no tenian
acceso a “cuaderno vigjero” y le redamaban estar informados; “j¢Dos cuadernos viajeros?!”

2 Es sshido que dgurps colegios uruguayos tienen en sus aulas un alto pacentaje de dumnos medicados con
ritalina, siendo lafila de frascos con tal medicaddn unaspedo més del paisgje escolar.
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abuso de un medicamento, vinculado a intereses ecndmicos de la induwstria farmacaiticay
de dgunas profesionales que obtienen beneficios personales.

Tratemos de mirar esta situadon desde d ambito educaivo. Docentes y psicologos
educadonales destierran progresivamente la palabra “inquetud’ -que dude a una
multiplicidad de caisas posibless y la sustituyen sin proporérselo pa la de
“hiperadividad”, cuya resonancia evoca d sindrome médico. Alguncs ingenuamente se
preguntan pa qué ha aimentado tanto este déficit, como s de una eidemia se tratara.
Otros, lamentablemente, claman pa laritaina elevanddo ala cdidad de un fetiche o de
ungurd quetodolo resolveria.

¢Por qué no preguntarncs a qué resortes responck esta avidez de dgunas instituciones por
ritalinizar a sus alumnaos? ¢Acaso ura institucion como la educaiva, sujeta d imperativo
del disciplinamiento y del rendimiento, no tendria suficientes “motivos’ para propiciar
estos pados macaros?

En aquellos colegios que trabgjan con los edores de mayor poder adquisitivo, dona d
fenomeno ke la ritalinizaddon es mas aauciante, ¢cOMoO intervienen las expedativas
parentales, redamandola excdencia acaémica como requerimiento eliti sta derivado de un
panorama mundal despiadadamente competiti vo?

En este contexto, a psicologo educadona le compete establece un piente dialdgico entre
el discurso educadivo, con sus propios mandatos y promesas, y € método clinico entendido
como algo muy distinto a una mera alicion sintomética Propiciando unabordaje aitico-
aternativo -que rescae la plurideterminadon del hedho clinico y destaque los aspedos
saudables en juego-, se poda evitar unaindeseable patologizadon celo pedagdgico.

De una u atra forma volvemos al tema de la interdisciplinariedad, como algo que insiste
desde nuestra concepcidn. Asi pasicionadaos, nes lleva de la mano a otro marco referencial
tedrico de caital importancia. Y entonces adquiere particular relevancia la estrategia de
Atencion Primaria en Salud. Desde esta perspediva la Saud Mental es un campo
interdisciplinario pa excdencia

Vicente Galli, uma figura destacala de la escuela agentina en este tema, afirma: “Salud
Mental es € estado ke relativo equilibrio e integraddn de los elementos conflictivos
constitutivos del hombre como sujeto de la ailltura. En dcho estado las personas o grupcs
participan adivamente e sus propios cambiosy en los de su entorno socia. Este equili brio
e integraddn es permanente, con crisis previsibles e imprevisibles registrables subjetiva u
objetivamente.” Para este autor la estrategia de A.P.S. conlleva la expedativa del cambio,
cambio que se promueve e el sistemade salud pa lainteracdon que se produce aitre sus
acdones y las pdliticas de salud qe se generen a partir de dichas acdones. Corflicto y
participadon, po ende, son dc nociones capitales en esta linea tedrica que implica
asimismo, ura postura aiticay comprometida cnlo socia e institucional.

Otro aporte sustantivo, aunque antextuado en aro enfoque que d de Galli, o constituye
el concepto de Salud Mental Positiva de Weinstein, que jerarquiza un apelar a los
recursos actuales o potenciales y no solo a la detecdén y abordaje en funcion del
déficit. Entre estos reaursos destacaia, a titulo persond: |a solidaridad, la aedividad, €
compromiso, la cgaddad de disfrute, los efedos positivos de la @mhesion grupal, la
resporsividad a empuje-sostén del otro, € asi llamado “efedo establedmiento”, etc. Es
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dedr, lanecesidad de subrayar y rescaar |os aspedos troficos que hacen ala salud menta
de unsujeto, de ungrupo, ce unainstitucion o d la sociedad en su conjunto.

“T al vez entonces podanos comenzar a pensar en nwe\vas estrategias para trabgar desde
la salud,y en nwestro acercamiento alos alumnaos, alos pades, alos docentes despojarnos
dela seguridad gue dael mango de derto saber que sOlo esta d servicio deimpotentizar a
los demds, impidiénddes utili zar sus propios reaursos para transformar su realidad” *®

(p-29

Este marco tedrico compromete un pasicionamiento ideologico explicito y contestatario,
gue involucra d problema del modelo de dencion para d que se forma d futuro
profesional. En nuestro medio, Susana Ruddf plantea & respedo que “ el actua plan ce
estudios de la Facultad pretende abrir e espedro de las hahili dades incorporando anbitos
no tradiciondes de gercicio. (...) S se piensa en unmodelo de atencion que privilegie los
abadges prevattivos y oledivos, una pofesion qle ceitra sus hahlidades en la

condicta y las relaciones humanas deberia tener también unlugar més destacado?” **

Asignaturas pendientes

Ha llegado e momento de darle un pimer cierre a ate gartado. Sin embargo quedan
grandes cagpitulos sn mencionar. Apenas he hecho aguna referencia ala nocion ce
conflicto cognitivo, aporte sustancial del Constructivismo. Es éste un referente obligado
de la Psicologia Educadonal. En nuestro medio, € Departamento de Ciencias de la
Educadon ce la Faaultad de Humanidades cuenta mn ura trayedoria de investigadon en
esta lineaque seriadeseable caitali zar.

Su filiadon ala Psicologia Genéticano haimpedido interesantes entreauzamientos con la
Psicologia Social. En este sentido, ceben destacase -entre otros- |0s vali0sos aportes de la
escuela de Ana Quiroga. Entre dlos, el concepto de matrices de aprendizaje. Y aunqie €
acento pueda haber sido depositado en ura wntemporadnea su nambre No es geno a otra
figuraimposible de omitir en este proyedo: PichonRiviere.

Desde esta perspediva, pensar 1os procesos de cnstrucadn del conccimiento ya no solo
desde un enfoque individual, convaca la didactica de lo grupal como urma dternativa
particularmente eriquecalora, tanto en lo que respeda a lo educdaivo como a la
espedficidad de nuestraintervencion profesional.

Una ultima mencion corresponce ala esfera de lo institucional. La mera designadon ce
este referente y la escasa delimitaddn ce los otros, hacen de este goarente derre goenas una
timidaintroducaon.

Considero, finalmente, que no seria pertinente establece cud seria @ derrotero tedrico de
un area que requiere de una pluralidad dsciplinar e ideolégica Lo que si me parece
opatuno sostener es e firme @mpromiso de preguntarncs a Nosotros mismos y de

3 Dabas, E. (1999. Aprendizge, credividad y contexto social. En L os contextos del aprendizaje.
Situaciones ocio-psico-pedagdgcas. Buenos Aires: Nueva Vision.
4 «pPrograma FAS-MSP-UDELAR. Estudio sobre mercado laboral y remuneradones.” CEUP, 200Q
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explicitar frente alos otros desde donce hablamos y desde doncde pensamos cuando se
porga en juego la docencia, lainvestigaddny la extension en esta nadente estructura. En
definitiva, tal compromiso no es otra @sa que una guesta 0 premisa de horestidad
inteledual.

4

1)

2)

— OBJETIVOS GENERALES y ESPECIFICOS

INSTRUMENTAR LA CREACION, DESARROLLO Y CRECIMIENTO DEL AREA
DE PSCOLOGIA EDUCACIONAL.

Sentar sOlidas bases para que esta nueva estructura se proyede MO un espado de
producaon, circuladony difusion de onacimientos a mas ato nivel.
Disefiar estrategias que viabili cen su progresiva insercion en las dimensiones verticdes

y horizontales de la arricula, atravesandolos diversos ciclos (proceso de anidadon).

Capitaizar y potenciar los reaursos existentes en la Faalltad, a través de accones
coordinadas con dras estructuras, en los diferentes rubros de mmpetencia: gestion,
ensefianza, extension einvestigadon.

Incorporar docentes honaarios.

Generar nuevos reaursos presuplestales a partir de programas y proyedos sriamente
planificados, resporsablemente geautados y objetivamente evaluados.

Asumir los compromisos adquiridos por € adual curso de Psicologia Educadondl,
usufructuandorecorridos y espados conqustadaos.

Crea una Comision Asesora del Area con representantes de |os tres ordenes.

Evaluar sisteméticamente la cnseaucion ce los objetivos aqui previstos.
CONTRIBUIR AL DESARROLLO DISCIPLINAR Y PROFESIONAL DE LA
PSCOLOGIA.

Construir conacimiento Wil paralas condciones de Uruguay.

Interpelar los discursos y pradicas psicoldgicas instituidas en € ambito educativo.
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4)

54

Propiciar un daogo interdisciplinar sostenido.

Impulsar pdliticas de intercambio y alianzas interinstitucionales con dras universidades
delaregion.

Hace de las instancias acalémicas un espado critico de reflexion en torno a perfil
profesional requerido en el ambito educdivo.

Formar reaursos profesionales cdificados y aduali zados.

Crea y desplegar una anplia gama de estrategias profesionales que den probada
respuesta alas necesidades del medio educaivo, aorgando ura aedente aedibili dad
en lalabor espedficade psicologo.

Difundr/socidlizar la experienciay conacimientos acmpiados.

PROMOVER LA |IMPLICACION DEL AREA EN LA DINAMICA
INSTITUCIONAL DE LA FACULTAD.

Favorece un dédogo fluido con las estructuras de @ordinaddn acalémica con las
unidades de goyo Y las dependencias administrativas.

Co-gestionar adividades de ensefianza, extension e investigadon con dras areas, Cursos
y servicios, de caader asistemético y sistematico.

Proparcionar informadon cdificada auando los érganos de cogobierno ocualquier otra
estructura asi |o requieran.

Representar ala Faaultad en aros ambitos cuando se o considere opartuno.
Tener iniciativas en materia de pdlitica universitaria vinculada a la orbita de

competencia acaémicadel area

ESTABLECER UN FLUIDO RELACIONAMIENTO CON OTROS ESPACIOS
UNIVERSITARIOS Y EXTRAUNIVERSITARIOS, EN ARAS A UN MUTUO
ENRIQUECIMIENTO.

Respond a las convacaorias universitarias de caader central en aguellos temas o
problemas relativos ala educadon superior.

Intervenir, en la medida de lo pasible, en aquell os espados estratégicos en los que se
tomala Universidad como oljeto de estudio.
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Promocionar instancias de moperaddn unversitaria.

Participar del proceso deinstitucionalizadon ce la pedagogia universitaria.

Integrar redes tematicas.

Impulsar e reladonamiento con los otros niveles e ingtituciones del sistema educativo.

Fomentar intercambios con instituciones cientificas y profesionales de nuestro medio.
DESEMPENAR LA FUNCION DOCENTE CON ESTUDIANTES DE GRADO.

Desagregar y problematizar con los estudiantes los grandes nuicleos teméticos de la
Psicologia Educadonal:

* Relaciones entre Psicologia y Educacion.

* Lectura psicologica de los fenomenos educativos.

» El problema de la produccion de conocimientos y saberes.
« Ambitos, problemas y estrategias.”

Auspiciar la aticuladon y contrastadon e diferentes enfoques teoricos, témicos y
metodd 6gicos.

Promover el desenvalvimiento de un pensamiento critico a través de un encuentro
personalizado del docente cn el estudiante.

Destaca ladimension éicadel conacimiento.
Colaborar en los procesos de selecaon ceinformaadon.

Favoreceg la drculadon multidirecdonal del saber, procurando socidizar el
conacimiento.

Concitar la gptitud para @ trabajo en equipo.
Ofrece un espado de didogo, consultay orientaddn suficientemente continente.

Cultivar un clima de bienestar y solidaridad entre los diferentes protagonistas, que
determine un fuerte sentimiento de pertenencia.

> Tomo estos cuatro puntos planteados por la Prof. Nora Elichiry (UBA), yaque apesar de ser demasiado
generales dan cuenta de los maao ejes dentro de los cuales estarian los méas diversos contenidos de la
Psicologia Educadonal, formando una gruesa trama.
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Implementar un dspasitivo de evaluadon consensuado, participativo y comprometido.

MODULAR LAS ACTIVIDADES DE ENSENANZA CON LAS DE EXTENSION E
INVESTIGACION.

Acicaea la cgaddad criticay propasitiva, con enfoques pertinentes a la redidad del
pais, para cntribuir aresolver los problemas e injusticias de nuestra sociedad.

Propugnar la @nstrucddn y reestructuradon de conccimientos contextuali zadaos,
atendiendolas demandas y necesidades del medio.

Provea de herramientas metodddgicas que permitan abordar |as tres dimensiones que
comporen lainstitucion educaiva: organizadonal, grupal e individual.

Privilegiar estrategias psicolégicas que gelen a potenciar los reaursos aduaes o
virtuales en cualquiera de las tres dimensiones Efidadas, y no sdlo a detedar e
intervenir en funcion del déficit.

Incorporar e compromiso de analizar las implicancias personales de los diferentes
protagonistas.

Desarroll ar adividades de investigadon-acdon participativa.
Habilitar en dacentes y estudiantes s iniciativa y compromiso para llevar adelante
tareas de investigad 6n acordes a | os diferentes intereses personal es.

PROMOVER LA FORMACION DOCENTE.

Defender una aditud de rigurosidad intelecual en el desempefio acalémico.

Apuntaar una onducta basada en la éica universitaria (responsabili dad, compromiso,
horestidad, cgpaddad de didogo, respeto, apertura para d trabgo coledivo,
participaddn en e cogobierno, participadon en e orden dacente y sus estructuras
organizativas).

Favorece la formadon ce investigadores a través de programas de espedalizadén 'y
postgrado espedficos o afines (nadonales o regional es prioritariamente).

Instrumentar dispositivos de formadon qle predpiten un poceso de gropiadon
subjetiva de las pradicas docentes.



5 — METODOLOGIA UTILIZADA para CUMPLIR con
los OBJETIVOS (metodologia docente y plan de
evaluacion de sus actividades vy de los estudiantes)

En cuanto a la metodologia

Algunas predsiones para enmpezar. Los métodcs de la didadica no son aquellos métodos
puros que describe lalégica Por lo tanto, en la docencia, o que habitualmente designamos
como métodas n en redidad procedimientos, es dedr, lo que se hacey como se hace*®
Es evidente que para poder aduar hay que pensar y, a pensar, se poren en juego las
diferentes modalidades y estrategias por las que transita d pensamiento. El docente debe
tener en cuenta audles N los procesos cogniti vos implicados a planificar sus adividadesy
sus instrumentos de evaluadon.*’

Retomando entonces el tema de los procedimientos, no es infreauente que é&tos ® garten
de las concepciones y modelos pedagogicos que defendemos desde un purio de vista
intelectual. Nuestras propias historias escolares atraviesan nuestros més lidos pastulados,
y no siempre ad¢uamos o podemos hacelo como dedmos que aeemos que e mejor
hacelo. Esto hace pa gemplo, que le demos € titulo de seminario a lo que después
termina siendo ura dase epasitiva tradicional con ungrupo reducido de dumnas. O, lo
que es peor, que defendamos lalibertad de pensamiento y €l desarrollo de un espiritu critico
y obliguemos luego a estudiante aredtar nuestros punos de vista.

Tal vez por eso nas proporemos cuestionar algunas afirmadones que han gozado e una
amplia ace@tadon en e campo pedagdgico. De awerdo a Nervi, € método es una
organizadon radona y pradicade los procedimientos y medios auxili ares educaivos, cuyo
propdsito es € de orientar € aprendizaje. Aqui se nos presenta un problema de wherencia
conla mncepcidn ce ladocencia desarroll ada en este mismo proyedo.

El ado dacente y € ado de grendizgje mnvacan algo mas que d lado radonal del ser
humano;, su inevitable mndcidon sapiens-demens -como dce Morin- no es gena d
ambito educaivo. Pero mucho menos lo es cuando se trata de incorporar una mirada dinica
sobre lo educdivo.

Se habla incluso de un método clinico, que procura interpretar signos 'y sintomas, que por
su naturaleza de busgueda e implicitamente un método d investigadon. Pero
predsamente este método clinico, en nuestra mncepcion, comporta dgo del orden de lo
imponderable: la dedaddn de quien lo pradica nosolo ladel “afedado’.

“6 Debido a estas razones, algures apredadones que se hacen en este gartado han de ser espedficadas en el
siguiente (“Plan de adividades a desarrollar”).

47 Adjunto pa €lo, a modo ¢k guiay anexo, una posible dasificadon de estos diferentes procesos, seglinla
Profesora Margarita Sanchez
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Si € estudiante aspira areaurrir a ¢ como herramientay si el docente aspira ainstrumentar
a estudiante en este quehace, podén panificase “radondmente” dispositivos que
contemplen esta situadon, pEro en los instersticios mas inesperados nos orprendera o
imprevisto. Creo que mnviene saberlo para que estos efedos inesperados no nNas paralicen
o naslleven arigidizar normativas y procedimientos.

El método clinico compromete aquien lo pradicay lo odiga atrabgar con su propia
subjetividad. Este es uno c los motivos que nos ha llevado a proporer € espacio de
consulta como ura instancia dtamente personalizada, que excederia las bondades de otras
instancias docentes.

Cuando a hablar de nuestra cncepcidon ke la docencia dedmos que nadie puede pretender
formar a otro sino e debe aduar como mediador para que se-forme, ello ncs trae
apargjado uncierto conflicto con la didadica Incluso con concepciones mas redentes y
mas all4 de nuestro recnacimiento a la seriedad con la que varias pedagogas argentinas
vienen trabgjando € tema de “las nuevas configuradones didadicas’ (Edith Litwin, Alicia
Camilloni, etc.). Siempre nos queda la duda si no se trata de nuevos ropaes para Vviejos
model os, model os que siempre tienen algo de “encorsetamiento” respedo del sujeto.

En este sentido, hego mias las palabras de Javier Olmedo: “ ...los esfuerzos de formacion
estan cedicados a que & maestro conazca y domine una serie de témicas espedficas:
programacion pa objetivos, dindmica de grupcs, mango de auxiliares didécticos,
redacaon ck reactivos para examen, etc. El problema es que las témicas, pa si mismas,
no logran recesariamente un cambio de actitudes y ocon freauencia llevan aignarar los
aspedos esenciales de la educacion” 8 (p.79

Nos sntimos mas identificados con dra lineade pensamiento franco-argentina, que trabaja
sobre la didactica de lo gupal (Marta Souto), en la que se introducen ademés
consideradones de orden institucional (Lidia Fernandez).

Este posicionamiento ncs lleva aproporer una mayor flexibilidad y libertad deiniciativa en
las propuestas metodddgicas. Una mnseauencia inevitable de dlo consiste en apelar a
propuestas consensuadas, en las que participen estudiantes, docentes y egresados
(Comision Asesoradel Ared).

Es asi que e este proyedo se sugieren actividades opcionales*® y se propicia que docentes
y estudiantes tengan la libertad de proponer lineas de investigacion y estrategias de
intervencién a ser negociadas con € equipo docente.

No olstante lo dicho, querria destaca dos vigas “ ideas diredrices’ que se mmplementan,
cuya vigencia pradicay conceptual me ha llevado a sostenerlas en instancias docentes muy
disimiles.

Ya en 1904, nestro querido Vaz Ferreira deda que se poda cncebir tal vez toda la
pedagogia amo resultante de la amncurrencia o conflicto de estas dos tendencias. Una esla
ideadiredriz del escalonamiento y otralaideadiredriz de la penetrabilidad adaptaddn ce

48«|_aformadon de profesores: algures pregurtas que seria urgente responder” (lamentablemente no
dispongo de otras referencias bibli ogréficas)
49 Un gjemplo de dlo seriala oferta diversificada de seminarios.
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lo que hay que grender a que grende y adaptadon dd que grende alo que hay que
aprender.

Siendo pincipios del siglo pasado, jOigase bien!, afirma respedo a la primera de éstas
cuando se la toma en exclusividad: “L o que mas resalta (...) es, sin duda,e lenguge
esguematico de la articuada y ficticia psicologia de facultades; esa concepcién ce uncs
sentidos, de unaconciencia, de unainteligencia, gque funcionan asladocs, y que entran en
movimiento o en reposo separadamente Mo piezas independientes de un mecanismo.” *°
(p-60

En cuanto a la penetrabili dad sostiene cn solidos fundamentos que “ ...pwede darse al
alumno, no lo ininteligible, sino lo no totalmente inteligible; y que hay en eso una
condcion espedal de estimulo, interés y vigorizacion gue desaparece on e predominio
excaivo del otro sistema..” (p.47) Destaca aimismo e valor fermental de lo no
inteligible, aspedo en € que no podemos detenernas ahora.

Esta concepcion que comparto -auténticamente universitariaa nos llevade lamano a tema
dela aedibilidad y delalibertad de opcion.

Aquella experiencia pil oto llevada acabo en Tests Il, amparada en estos principios de Vaz
Ferreira, ncs permitio demostrar la relatividad de las “previaturas’ frente d impulso auto-
formativo que desencadenaba d compromiso resporsable mn la comunidad, a punto de
partida de unado de mnfianzaque @ docente depasitaba en “su” alumno.

No dudhmos entonces que dertos conacimientos tedrico-instrumentales brindados a través
de é&ta y otras &eas 0 cursos puedan colaborar en un meor aprovechamiento de la
experiencia de canpo pa parte de los estudiantes. Pero también creemos que & contado
con ura propuesta ariesgada y ambiciosa -no encorsetada ni sujetada acada uno ce los
escdones del  “deberia’ favorece € discernimiento y el juicio critico respedo de los
conacimientos adquiridos. Este bien podia ser un principio metodoldgico insoslayable:
los procedimientos didacticos elegidos deben favorecer d desarrollo de un
pensamiento critico.

En cuanto a la evaluacion

Le llega € turno ahora d tema de la evaluaddn. Si es cierto, como panteaa Freud, qe
educar es un oficio imposible, en mi opinionla evaluadon es latareamas impaosible de este
oficio.

Ahora una premisa tomada de Alicia Camilloni: “Una condcion fundanental para el
disefio ck programas de ewaluacion, en cualquiera de los nivees que se deseen 0 se deban
evaluar en la ingtitucion escolar, es que tienen que ser consistentes con los proyedos de
ensefiarza y aprendizaje de la institucion..” ** (p.69

Por ello queremos pensar la evaluacion como € lugar que genera informacion sobre la
calidad de la propuesta educativa y aspiramos a que no se invierta € interés de onocer
por un problemade gorobar.

* Obras de Carlos Vaz Ferreira. “Estudios pedagogicos’ n° XV II. Homenaje de la Cdmara de Representantes
delaR.0.U., 1963
1 En: “La evaluadon de lo aprendizges en el debate didadico contemporaneo” Buenos Aires, Paidds, 1998
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Como dce Edith Liwin, cuando se privilegia @ pensar, dificilmente nos preocupemos por
la evaluaddn. Aungle me suscribo con entusiasmo a estas palabras, tal vez deberiamos
sustituir € término evaluadon pa e de medicion. Evaluar no es snénmo de medir o
aaeditar, aungle aveces % los confunda. Creo que Litwin se refiere a e adual furor -
presente en el ambito unversitario- pa los fast-tests o pa los mas Sfisticados
instrumentos de medicién delo adquirido (y delo servilmente alquirido).

Por otra parte, no ns proporemos evaluar destrezas y habilidades, a menos no
exclusivamente. ¢COomo evaluar, entonces, valores y aditudes? ¢Podemos anticipar una
respuesta en este proyedo?

Si somos conseauentes con la ancepcion ce docencia sustentada, habra que darle un lugar
privilegiado ala evaluacion participativa; desde dla mntestaremos la pregunta anterior. Y
esto comprende adocentesy a estudiantes.

También esté prevista la evaluadon que se deriva de los lugares donce se desarrolle la
experienciade canpoy, en el caso de las pasantias convalidadas, la opinion de los docentes
de los respedivos Servicios.

¢Cudles srian los lineanientos generales a tomarse en cuenta? En cuanto al tema de las
aditudes, e compromiso con la tarea es € primer elemento a mnsiderar. Hay solo dcs
aspedos medibles que no deberiamos despredar atales efedos. asistencia y puntualidad.
Docentes, estudiantes y demas nos debemos mutuamente ese minimo derecho a la
consideradon e otro.

Cumplir conlo proyedado es un insumo més atomar en cuenta. Merefiero, pa gemplo, a
aquell as adividades opcionales y no ogrionales en las que se mmprometan |os estudiantes.
S se trata de un tema ainvestigar, de un dspositivo a instrumentar o del trabajo final,
deberd aulminarse y presentarse en el tiempoy la forma aordados. Esto rige también pera
el equipo daente en su conjunto.

Destacaé en forma garte la preparadon e adividades asisteméticas (debates, muestras de
pradicas, ateneos, etc.), en la que quedarian involucrados docentes y estudiantes, de un
modorotativo.

Preparar una de estas adividades implica dgo mas que una tarea de gestion. Supore
formular hipdtesis, aportar fundamentos tedricos, sugerir preguntas, plantea problemas
éticos, témicosy estratégicos, etc.

Si ademas nos proporemos una evaluacion comprometida, es desedble que se
confecdone junto con los estudiantes -por 1o tanto no g se les imporga- uma lista de
aditudes que deberian ser tenidas en cuenta, ya que la resporsabilidad de la que
hablaramos no es obviamente la Gnica

Esta tarea ®mpartida estaria pensada tanto en reladon a dlos mismos como a los propios
docentes. Como puede suporerse se trata de una evaluacion cualitativa, que también
integra agpedos cuantificables como los mencionadaos (asistenciay purtuali dad).

El estudiante participa de su propia evaluadon, junto a docente aordinador del Seminario
y del espado de mnsulta y junto a respedivo grupo ce pares. Se integran a dicha
evaluadon dros insumos derivados de las tareas opcional es.
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Tomaré en consideradon algunas reflexiones de Edith Liwin para dgar sentadas las
salvedades necesarias ala definicion ce esta evaluaddn como evaluacién continua:
“..laewaluacion es parte del proceso ddéctico e implica para los estudiantes unatoma de
conciencia de los aprendizajes adquridos y, para los docentes, unainterpretacion ce las
implicancias de la ensefiarza en esos aprendizajes. En este sentido, la evaluacion noes
una dtima etapa n es un proceso permanente. El lugar propicio tiene que ve con el lugar
dela producdén ce mnccimiento..” *2 (p.16)

Por tales motivos me proporgo a @ntinuadon establece alguncs momentos diferenciados
del curso de Psicologia Educadona (quinto ciclo), desde los cuades % tomarian los
insumos necesarios para una evaluadonfina del estudiante:

1) Seminario: presentismo y participadén cdificada.

2) Trabgjo de canpo: presentismo, compromiso con la tarea pertinenciay adeasadon ce
las intervenciones.

3) Espado de mnsulta®™: resporsividad y avances respedo a la intervencién daente y
cgpaddad de propuesta.

4) Trabgo final: competencia propasitiva y andlitica en reladon a la formuladon ce un
problema, congruencia y adeauaddn del sopate nceptual, opatunidad de un
pensamiento critico-aternativo y, eventuamente, credivo.

5) Presentadony defensa del trabgjo final: demostradon de un proceso de implicagony
apropiaddn personal del trabgo prodwcido (més ala del trabgo de euipo) y
pertinencia de los fundamentos expuestos.

En cuanto ala evaluadon e los docentes, ya se han hedcho ciertas consideradones comunes
con la de los estudiantes. Tratdndose iguamente de una evaluaddn cudlitativa, se tomaran
en cuentalos sguientes aspedos.

- autoevaluadon
- evaluadodn cklos estudiantes
- evauadodn g equipo daente en su conjunto

La evaluadon versarg, en términas generales, sobre @ cumplimiento de los compromisos
de ensefianzay gestion contraidos -eventuamente compromisos asistenciaes s los hubiere-
y su paerticipadon en las tareas de investigadon (producaén cientifica). Los criterios de
evaluaddn y las aditudes a ser consideradas seran, como en € caso de los estudiantes,
motivo de reflexiony consenso en el seno del equipo dacente.

La cgaddad de propuesta, gestion y coordinaddn e los grados superiores (Profesor
Adjunto, Profesor Agregado y Profesor Titular) formaran también parte de esta evaluadon
participativa, ademés de |os otros aspedos comunes alos Asistentes y Ayudantes.

24| a eraluadén: campo de @ntroversias o un nwevo lugar” En: “La evaluadén de lo aprendizgesen el
debate didadico contemporaneo” Buenos Aires, Paidds, 1998

%3 Se trata de unainstancia docente pensada cmo sostén del trabajo de canpo'y del trabajo escrito final. Se
pretende reaoger las inquietudes e interrogantes del estudiante, procurando aientarlo, instrumentario y
colaborar en el proceso de problematizadon de su adividad.
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La evaluadon cel &rea @ su conjunto no puede limitarse d andisis que € propio equipo
docente haga de la misma. Se incluira, asimismo, la evaluadon ce los estudiantes, los
aportes de la Comision Asesora del Areg las consideradones del Profesor Consultante
Honarario y, més aeaoriamente, la evaluadon ce otros informantes cdificados. En este
sentido cabe destaca la funcion espedficade la UAEN, las competencias de la Comision
de Ensefianza de la Faaultad y la participadon de docentes extranjeros que se incorporen
temporariamente através de los programas de intercambio.

Se ajuntan atros anexos que pueden ser de utilidad ala hora de establece |0s necesarios
gjustes a esta propuesta de evaluadon, que peca &presamente de dgunas impredsiones en
el planofadico.

Una propuesta de evaluaddn debe almitir una aucta de flexibili dad, pero flexibili dad noes
sinébnmo de impredsion. Los criterios deben ser claros para quienes queden comprendidos
en lapropuesta.

Las impredsiones deliberadas que de ajui se desprendan son tributarias de una guesta d
consenso y al bienestar de los implicados. De lo contrario la evaluadén se transforma en un
depositario de los més diversos corflictos, y entonces ® la omite o disfraza en unextremo
0 se hacede dla uninstrumento puritivo en € otro. Como dice Stufflebeam, la evaluadon
comporta unado de recoger informadon Uil paralatomade dedsiones.

6 — PLAN de ACTIVIDADES a DESARROLLAR™

Previo a exporer e plan de adividades a desarrollar, transcribiré los “ Objetivos generales
que orientan €l trabgo del Psicdlogd’, escritos por Andrés Copelmayer con motivo del
trabgjo redizado pa la Comision de Psicologos en la Educaddn e la Coordinadora de
Psicdlogos del Uruguay.>® Merecetodo mi respeto el esfuerzo llevado a cao pa dicha
comision, y tomaré los mismos como referencia en cuanto a los ges teméticos implicitos o
explicitos en mi planificadon.

1. Propiciar € desarrollo peno ce los nifios y addescentes que integran la comunidad
educativa.

2. Favorece € desarrollo psico-social-instituciond, através de actividades que apurten
ala promocion ke salud, prevencion e intervencion en eventuales confli ctos derivados
de la dnéamica de las tres dimensiones que cmponren todainstitucion: organzaciond,
grupd e individud. Todas estas actividades % llevan acabo en estrecha relacion e
interacddn con los diversos actores involucradcs en la tarea educativa (alumnos,
pades, docentes, direcaon y funcionaios), respetando siempre los roles
instituciondes que adacual tiene asignado, pivilegiandoy promoviendoel trabgo en

equipo.

** Lasiguiente propuesta de atividades a desarroll ar seinscribe, desde d punto de vista pedagégico, en la
concepcion de “ curricula flexble” .

%5 Copelmayer, A. (2000). Psicélogos en la Educadén. Una pradica on ley, saberesy quehacees
compartidos. En: Revista dela Coordinadora de Psicdlogos del Uruguay; 120 9-11. Montevideo.



3. Promove en e ambito instituciond la aceptacion e integracion de la dmension
psicoldgica como un comporente de fundamental incidencia en la dnamica de los
vinculosy la comunicacion humana. Integrandoesta dmension psicoldgica, los centros
educativos podran sentirse mejor preparados para desarrollar propuestas pedagddcas
gue también contribuyan ala coproducddn e subjetividades, creando anbitos de
sostén real que hahliten la emergencia de las snguaridades persondes de ada
educando.

4. Colabaar atraveés de nuestro saber profesiond en la mgora continua cela calidad ce
los srvicios educativos que brinda la organizacion. Ello implica paticipar en la
elabaracion, evaluaciony sostén del proyedo educativo gue dinamicamente desarrolla
la institucién. Fundamentalmente en lo que refiere al nivd de mmprensién y a la
capacidad reacdon que la organzacion pweda desarrollar frente a aquellas
Situaciones nuevas que interpelen significativamente las estructuras y sistemas de
funcionamiento ya instituidos.

Dos modalidades complementarias

Entre las adividades a ser desarroll adas pueden dstinguirse, sempre en términos relativos,
adgunas de caader asistemdico y otras de cadder més ssteméico. Las primeras
constituyen ura opatunidad privilegiada para estableca puentes de aticuladon con las
demas estructuras de la Faaultad y con dros espados universitarios o extrauniversitarios,
como ha sido pevisto en los apartados 2.3 y 2.5. Las adividades preferentemente
sisteméticas estaran comprendidas en la planificaddén del Curso de Psicologia Educadonal
(5°Ciclo).

No olstante, esta discriminaddn no abe tomarse en sentido estricto, ya que etara
supeditada alas dindmicas ingtitucionales y al proceso de inscripcion (anidacién) del area
en la estructura genera de la Faaultad. Téngase en cuenta, pa lo tanto, la provisoriedad del
presente distingo cuando se prevé una adeaadon el proyedo a una redidad acalémica
complglay cuandoesta redi dad, ademas, es particularmente canbiante.

ACTIVIDADES ASISTEMATICAS

- Espacios testimoniales. Se incluyen aqui invitados de diversas procedencias
disciplinares, cuyo quehace profesional esté estrechamente vinculado a ambito
educaivo. Debo mencionar aqui dos figuras relevantes de nuestro medio en quienes
confluye una importante porcién e historia de la psicologia uruguaya vinculada alo
educdivo: la Profesora Elida Tuanay el Profesor Emérito Juan Carlos Carrasco.

- Muestras de practicas. Se procurard que estas muestras ® estructuren con un
estilo no tradicional, en e sentido ce adoptar criterios estéticos smilares a los del
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medio artistico. Sin embargo, tales criterios no seran uili zados en desmedro del nivel
acalémico esperado.

Cines-foro. Ciertas peliculas abordan con tal profunddad alguncs purtos nodales de
los més diversos campos del conccimiento, que se @nstituyen en poderosos reaursos
didadicos para problematizar conceptos de etrema mplgidad. Cuentan con e
beneficio de cntextualizar dichos conceptos en forma dradiva y de mnvocar en €
pensar ese dravesamiento emotivo que lo hacemas fructifero.

“iRojo! jAsesino!”, grita e pequefio Moncho asu entrafialde Maestro, mientras a
este Ultimo selo llevanlos oldadcs...

Obededendo & mandao desesperado ce su madre, lo apedrea, ewocando en €l
espedada € renovado episodio de lo que fuera € via crucis. ¢Hubiéramos
hadado cke traicion hace apenas uncs afics? Y tal vez hoy, con dra indugencia,
diriamos que se trata de un acto de wbardia y de sometimiento arcladoen € terror
de unafamilia que dedina dgnidade ideales en pcs de la supervivencia. Porque la
imagen que inmoviliza José Luis Cuerda, € diredor de “La lengua & las
mariposas’, es € gesto de ddor y confusion de Moncho con & que termina la
pelicula. Final de una popuesta gue inaugua la reflexdn encarnadasobre temas
tales como libertad, auoridad,laicidad... ocondcién humana.

Debates. Cuando se trata de temas particularmente polémicos, no es fadl para €
docente defender argumentos encontrados con & mismo nivel de entusiasmo e
idoreidad. Por ello puede ser conwveniente, en algunas circunstancias, convocar a
representantes de distintos purtos de vista en torno a un aspedo controversial.

Encuentros. Diferencio esta instancia de la anterior, ya que sobre un mismo tema
pueden pantease distintos matices 0 variadas Opticas disciplinares, sin que dlo
implique necesariamente |la presencia de posturas inconcili ables. Muchas veces, pa €
contrario, estas diferencias detentan unalto grado ce cmplementariedad.

Café, Literatura v Educaciéon. Laliteratura es con freauencia un terreno feaundo

a gue puede gelar € docente y e estudiante en esta complegja tarea de cnstruir
conccimientos ©bre un area @ particular. Puede pensarse como tareade selecdény
andlisis de textos ©bre un mismo tema. Proporgo aqui algunas ejemplos.

“... € joven Pittamiglio dedde ingresar a la artigua Facultad de Matematicas y

Ramas Anexas, propdsito gue no sorprende a su madre, Julia -motor en la vida e este
hombre-... La facultad haba sido creadaen 1885,como pate de la reforma de Vasquez
Acevalo, paa que alli se preparara, entre otros, a guenes srian pofesiondes en
arquitedura e ingenieria. Hasta ese momento, esa formacion espedalizada solamente
podia conseguirse estudiandoen el exerior dd pais. (...)
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En un Montevdeo seledivo y ditista, con unaunvesidad clasista en la que las
inscripciones para examenes eran aun pohibitivas para la inmensa mayoria de los
pobadares, indescriptible enocion deben halber sentido esos polres inmigrantes (...)
aguel 3 de diciembre de 1908, momento en que Humberto, de ventiun afa, corrio a
depositar, en e amoroso regazo de su madre, su dobetitulo de Ingenieroy
Arquitedo.”

El Alguimista de la Rambla Wilson. La historia de Humberto Pittamiglio.
Mercedes Vigil (2001).

“ Con escalofrio recordo las enormes mancs del hombre rearriendo su cuerpo.
Intentd apatar laimagen del curarodeandda en lo que pareda ser un deduoso alrazoy
que termind con sus esperanzas traicionadas en unrincon oscuro de la sacristia, € cabello
rewelto y laropa recha untrapo.

Tardo varios dias en reacdonar. S neg6 aregresar al colegio, pero nurca nade
supo & motivo de la repentina depresion que la mantuvo en unasuerte de letargo durante
el resto del afo. Nadie intenté dsuadrla de que abandonaa € lecho paa volver a las
aulas: llevabavarios afics de estudiosy en su casa nhocreian necesario que unachica de su
posicion siguiera estudiandoya entradaen la addescencia.”

Una Mujer I nconveniente. La historia de Ir ma Avegno.
Mercedes Vigil (2000.

Dos textos, de una misma autora en este cao, dcen cosas distintas de una historia redente:
la historia de lainstitucion educativa uruguaya. El texto que sigue, en cambio, puede ser un
hermoso pre-texto para adordar en profunddad nada més ni nada menos que d tema del
conocimiento® o pera pensar un problema tan purtual como e uso de los ordenadores en
los casos de dislexia.

“Metio las manacs en el sayo y exrajo sus lentes, que dejaron sorprendido a nuestro
interlocutor.”

“-iQué maravilla! -seguia dciendo Nicola-. Sn embargo, muchos haldarian de
brujeria'y de manipulacion dabdica...

-Sn duda, pedes haldar de magia en estos casos -admitié Guillermo-. Pero hay
dos clases de magia. Hay unamagia que es obra del diablo y que se propore destruir al
hombre mediante artificios que no es licito mencionar. Pero hay otra magia que e obra
divina, ciencia de Dios que se manifiesta através dela ciencia del hombre...

-Pero, ¢por qué los que posean esa ciencia nola comunican atodo € pueblo de
Dios?

-Porgue no todo el pueblo de Dios estéa preparado paa redbir tantos ®aetos, y a
menudo hasucedido qe los depositarios de esta ciencia fueron confunddos con magos
gue habian patado con €l diablo, pagandacon sus vidas € deseo que hahian tenido de

% En redidad deberiatomarse lanovela entera @mo exquisito insumo bibli ogréfico sobre d tema.
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compartir con los demas s tesoro de wnacimientos. (...) Ademas, como advertia € gran
Roger Bacon, nosiempre los eaetos de la ciencia deben estar al alcance de todas, parque
alguncs podrian uili zarlos para cosas malas.”

El Nombre de la Rosa.
Umberto Eco (1980.

- Festival de historietas. Esta propuesta representa una variedad espeda de
“muestra” que gela d humor. Tal vez Quino con su imponcerable Mafalda cnstituye
una dta infatable en cuanto a todo lo que su produccaon dce sobre la educaddn.
Armar con los estudiantes un archivo que incluya los aportes de multiples credivos y
construir expasiciones con dferentes ges tematicos a ser debatidos, podia ser una
adividad particularmente enriquecedora, divertiday saludable.

- Ateneos clinico-educacionales. No tan alegres, pero no p@ eso menas opatuncs,
son estos encuentros alos que onvacalaineludible presenciade conflicto en e ambito
educaivo. Esta propuesta refiere fundamentalmente a nuestra participadén adiva e
instancias ya previstas por otras estructuras de la Faaultad, espedamente ajuell os
ateneos de caader regular que implementan los Servicios.

ACTIVIDADES SISTEMATICAS

Quinto Ciclo.
Curso de Psicologia Educadgonal.
Cargahoraria estipulada en el Plan de Estudios: 4 haas smanales.

1) MODULO INTRODUCTORIO (marzo-mayo)

El obetivo de este moduo es € de cnstruir con los estudiantes los grandes nlicdos de
problematicidad que cmpeten a esta &ea Por un lado, aquellos que la delimitan como
recorte disciplinar y en los que estan incluidos aspedos histéricos y epistemol 6gicos. Por
otro lado, las pradicas psicol égicas que se desarrollan en este @anbito interdisciplinario pa
excdencia

Supore dos modali dades grupal es diferentes:

a) Grupoamplio gue nuclea & coledivo estudiantil. Estainstanciaintegradora no seria
a desestimar, en mi opinion. En ella se pueden socializar los productos derivados
del trabajo en los grupcs reducidos. Algunas de las adividades descriptas como
“asisteméticas’ también podian ser incorporadas en esta opatunidad.

b) Gruporeducido que favoreceun mayor grado ce persondizaddny participadon el
estudiante. En éste se debaten los temas que surgen en € grupo amplio, se
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incorporan aras perspedivas posibles y, eventuamente, se selecdonan o producen
insumos que dimentan la discusion colediva

2) SEMINARIOS (junio-octubre)

Se trata de una instancia de profundzadén en un topico o poblema delimitado en €
maoduo introductorio. Se procura implementar una oferta variada que permita d estudiante
y a docente incursionar en sus mas legitimos intereses. De aalquier manera, las tematicas
a ser abordadas en cada seminario estardn condcionadas a un roceso de negociadon entre
tres diferentes variables:

a) interesesdelos estudiantes

b) perfil delosreaursos docentes disponbles

C) necesidades del trabagjo de canpo

Asimismo seria @nveniente que un pacentgje de estas propuestas tengan cierta
permanencia, es dedr, se @ntinlen de un afio para otro aunque varie la poddadén
estudiantil.

3) TRABAJO de CAMPO (junio-octubre)

Se nos presentan aqui dos aternativas a cnsiderar, dentro de las cuales el estudiante poda
optar:

a) Las pasantias que ofrecen los Servicios descriptos en el apartado 2.3, labiendoya una
tradicion de onvalidadon & las mismas por € adua Curso de Psicologia
Educadonal. En este sentido, se prevé aimentar €l nimero de aordinadones posibles
de awerdo alo enurciado en dicho apartado. Se propore no superporer y, pa lo tanto,
no interferir con las supervisiones que en dchos espados acalémico-asistenciadles ®
establecen. En cambio se propore establece desde d areaespacios de wnsulta para
aquell os estudiantes que ai o requieran, los que seran utili zados bajo € criterio de la
demanday no ce la obligatoriedad.

b) Lainsercion cke los estudiantes en agquell os lugares que la propia &eainstituya através

de awerdos 0 convenios. En estas circunstancias la supervision estara a cago
e los docentes del area

4) PROPOSICI ON y ANALISIS DE PROBLEMAS (noviembre)

Elaboradén ke un trabgjo escrito final, basado en la experiencia de canpo. Si bien puede
ser presentado en forma individual, se sugiere que d mismo se redice & equipos de no
mas de dnco integrantes. Como arientadones generales < propore:

- formuladdn de un problema detedado en € trabagjo de canpo
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- descripciéon del contexto

- aportes bibli ogréficos

- planteamiento de hipdtesis

- estrategias aternativas de ebordagje

Los espacios de mnsulta constituyen en esta dapa un lugar privilegiado ce orientadén y
asesoramiento para @ estudiante.

5) MODULO de CIERRE (diciembre o febrero)

En este Ultimo tramo se wledivizan las diferentes experiencias aconteddas. Es un
momento de presentaddny defensa del trabajo escrito redizado. Pretende ser unainstancia
de evaluadon formativay de socializadon del conocimiento. Se promovera la participadon
comprometida del conjunto de los estudiantes.

Se incluird en este méduo, asimismo, la evaluadon ce los diversos dispositivos de este
curso pa parte de los estudiantes.
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