PROCESOS DE INCLUSION PARA ITINERARIOS
ESCOLARES DISCONTINUOS

Patricia Maddonni

Esta presentacién toma elementos de una linea de investigaci6én en
curso sobre “relaciones familia-escuela en los aprendizajes cotidianos”,?
que pone su foco de indagacién en los procesos de escolarizacién de j6ve-
nes adolescentes, mds precisamente, en las discontinuidades de sus pro-
cesos de formacién. Mds alld de las diversas causas y de la complejidad
del resultado de la exclusién o autoexclusi6én, nos interesa el significado
que tienen, para los sujetos, los nuevos formatos pedagégicos que las ins-
tituciones disefian para evitar esas rupturas en sus trayectorias. Se bus-
ca analizar cudl es la contribucién que estas experiencias pedagégicas,
especificamente de apoyos como son las tutorias, ejercen en la redireccién
o reconfiguracion subjetiva de sus itinerarios de aprendizaje escolar.

La indagacién intenta retomar los desarrollos de las investigaciones
etnograficas sobre la escuela, como asi también un acercamiento a los
estudios psicolégicos sostenidos en una perspectiva préxima a la denomi-
nada “cognici6n situada”.

Sostenemos que la psicologia puede aportar de modo més especifico
al andlisis de las singularidades que ponen en juego los sujetos definien-
do y particularizando los “mérgenes de maniobra” entre la estructura y
organizacién de la educacién y los contextos experienciales de los jévenes
estudiantes, relativamente determinados por las condiciones socio-econé-
micas en las que viven.

A su vez, conocer y comprender los mecanismos o los formatos que
gestionan las instituciones implica profundizar en ese entramado de ac-
ciones e interpelaciones pedagégicas, en la relacién o tensién entre el de-
ber social de incluir-asistir, y la consideracién del “otro” como sujeto pleno
de desarrollo y de aprendizaje.

1. Licenciada en Psicologia, especializada en el campo educativo. Tesista de la
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Es en este sentido que interesa reconstruir esas instancias institu-
cionales desde la mirada de los propios sujetos o, como sostienen algunos
especialistas, comprender los modos a través de los cuales los sujetos se
constituyen y se asumen como sujetos de saber en el plano intelectivo y
cognitivo. Este foco de interés se sostiene en el supuesto de que existe una
disociacién marcada entre el saber préctico y lo que se entiende por saber
intelectual, orientando la indagacién hacia la eficacia de los dispositivos
escolares,? en la medida que ésta comparte implicitamente dicha disocia-
ci6én. Tal como se preguntan Corea y Duschatzky (2002): jen qué medida
el transito por la escuela deviene experiencia de construccién subjetiva?
Y agregarfiamos el interrogante de si ésta favorece una disposicién al
desarrollo de las capacidades intelectuales, en sentido estricto.

En este punto conviene aclarar que la construccién de la subjetivi-
dad se constituye a partir de la relacién entre la determinacién nunca
cerrada pero si historizada de la estructura psiquica y de los procesos
de produccién subjetiva que se despliegan en las diversas situaciones por
las cuales se transita. Es forzoso distinguir, tal como lo expresa la psi-
coanalista Silvia Bleichmar (2000), entre condiciones de produccién de
subjetividad y las condiciones de la propia constitucién psiquica. La pro-
duccién psiquica estd dada por variables cuya permanencia trasciende
ciertos modelos sociales e histéricos; es decir, es universal. La produc-
cién de subjetividad, por su parte, incluye todos aquellos aspectos que
hacen a la construccién social del sujeto, en términos de produccién y
reproduccién ideolégica y de articulacién con las variables sociales que
lo inscriben en un tiempo y espacio particular desde el punte de vista
de la historia politica (Bleichmar, 1995, 1999). La categoria de sujeto se
define como el tiempo de estructuracién del aparato psiquico y el tiempo
de la subjetividad. En la constitucién psiquica siempre desempeiia un
papel estructurante la relacién con el otro, en la medida en que toda té-
pica psiquica es desde el principio intersubjetiva, “La produccién de la
subjetividad en cambio es un proceso social donde intervienen por cierto
las vinculaciones del sujeto, la significacién sobre el mundo y la propia
constitucién de sujeto como proceso paralelo o como tiempos diferentes
de constitucién” (Bleichmar, 1999: 56). Como lo sefiala esta especialista,
considerar esto dltimo es redefinir la idea de fatalidad o determinacién,

3. Parte de los desarrollos de este trabajo retoma algunos planteos y avances
de mi tesis de maestrfa en curso: “Trayectorias escolares discontinuas: estigma,
limitaciones y posibilidades”, bajo la direccién Ricardo Baquero y la codireccién
de Graciela Batalldn.
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entendiendo que la constitucion psfquica le permite al sujeto estar en el
mundo, en la cultura, mientras que la subjetividad estructura y organiza
la produccién simbdlica.

Por eso, el aprendizaje, y especialmente el escolarizado, no es uni-
camente una cuestién del sujeto psfquico sino que se entrelaza con los
propios dispositivos que son productores de subjetividad y que, por tanto,
pasan a ser experiencias subjetivantes.

La subjetividad, entonces, se produce en las experiencias y précticas
por las que atraviesan los sujetos; tal como gostiene Lewkowicz (2001: 17),
las “practicas productoras de subjetividad si se estandarizan, dan lugar
a lo que llamamos dispositivos productores de subjetividad, pero la pura
existencia del dispositivo exige una serie de operaciones subjetivas para
poder habitarlos”.

Los modos de produccién de subjetividad son situacionales, varfan
de situacién en situacién. Asi planteado, todo acontecimiento educativo
puede constituirse en una experiencia de subjetivacién.

Desde la perspectiva de la psicologia socio-histérica (Vygotski, 1988)
la estructura y el desarrollo de los procesos psicolégicos humanos surgen
por la actividad practica mediada culturalmente y en el desarrollo his-
térico. Esta consideracién destaca el aspecto constructivo, tanto de las
précticas como de las significaciones, y sus efectos sobre la subjetividad,
colocando al sujeto en una posicién de productor y a la vez producido por
ellas. Estas practicas, consideradas como acciones mediadas, se desarro-
llan en un sistema de actividad; este sistema de actividad seria el propio
contexto de desarrollo e integra al sujeto, al objeto y a los instrumentos
en un todo unificado.

Desde una perspectiva constructivista, se entiende que todo con-
tacto con el mundo est4 mediado por la representacién que se ha cons-
truido de él. Es en este sentido que dicha construccién, que es social en
tanto se crea a partir del intercambio, va a tener una relevancia central
en la concepciéon del mundo, en el modo de actuar en él, y en la produc-
cion de subjetividad.

Degde otro marco tedrico se considera que la constitucién de los syje-
tos y de su subjetividad implica de forma central la relacién entre libertad
y necesidad, El margen de libertad determina el orden de la subjetividad:
tal como lo define Ernesto Laclau (1978), el sujeto no estd determinado
8ino que se va constituyendo a través de su experiencia, de su forma de
organizarla y de las elecciones que va realizando, Caruso y Dussel (1996),
refiriéndose a la postura de Laclau, explican que en el camino que recorre
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el sujeto, en las decisiones que va asumiendo y en las formas en que otor-
ga significados, &e va a su vez constituyendo. De esta forma, el abanico
de posibilidades marca que la experiencia no es nunca lineal sino que
presenta quiebres, rupturas, discontinuidades.

Retomando los estudios etnogréficos

La perspectiva histérico-antropolégica y el trabajo de campo de tra-
dicién etnogréfica, han sido contribuciones fundamentales para nuestra
indagacién, dado que exigen apartarse de la perspectiva evaluativa de la
escuela, heredada de la normativa pedagégica, para tratar de encontrar -
en la “l6gica implicita del accionar de los sujetos” (Geertz, 1996)- la posi-
bilidad de comprender y explicar la recurrencia de practicas y el accionar
de las instituciones (Rockwell, 1997; Batallan, 2006).

A su vez, la mirada de los sujetos supone, como lo define Rockwell
(1998), entender las experiencias formativas escolares como el producto
de una construcci6n social e histérica, y no como relaciones naturales ni
estéticas, sino producidas mediante una constante negociacién de signifi-
cados facilitados o limitados por contextos y politicas contingentes.

Siguiendo el marco del enfoque, el 4mbito de la indagacién parte
de la dimensién cotidiana. Los estudiantes, los profesores y las familias
se apropian de los lineamientos de las decisiones tanto de las politicas

educativas, en este caso de inclusién/retencién, como de las formas de
intervencion pedagégica que asume cada escuela en particular (Ezpeleta
y Rockwell, 1987). Es en esta dimensién que los sujetos, en funcién de sus
propias historias de continuidades o de rupturas, se apropian de las nor-
mas, practicas y saberes que regulan y producen la vida escolar, estable-

ciendo a su vez relacién con otras dimensiones y espacios de la vida social.

La convergencia que parece fructifera para un acercamiento entre la
psicologia y la etnografia de la educacién puede encontrarse en la pers-
pectiva que entregan las corrientes psicolégicas contextualistas, las que
plantean que los sujetos se construyen en una red de experiencias, entre
ellas la escolar, entendiendo por experiencia una conexién entre el accio-
nar, el sufrir o padecer y el narrar. De este modo, la experiencia siempre
actiia bajo una trama de conceptos o historias anteriores. La oportunidad
de documentar c6mo funcionan estas dindmicas conlleva a indagar sobre
ese obrar de los sujetos en la medida en que significan las propias relacio-
nes entre lo ofrecido y sus acciones (Ezpeleta y Rockwell, 1985).
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Nancy Lesko retoma la expresiéon de Drew Leder, quien propone in-
vestigar el “cuerpo vivido” més que el cuerpo fisico, Entiende por “cuerpo
vivido” el lugar de la experiencia. “El «cuerpo vivido» es la encarnacién
del ser que vive, respira, advierte y actia, habla y razona; no es un objeto
localizado, sino un camino de acceso, un ser en el mundo” (Lesko, 1992:
322). El fil6sofo Jorge Larrosa sefiala:

La experiencia serfa lo que nos pasa. No lo que pasa, sino
lo que nos pasa, colocando en cuestién la idea de acontecimiento
y experiencia. El primero alude a nuestro deambular por suce-
sos sin que nada nos pase, nos interrogue; la experiencia, por
el contrario, supone cancelar esa frontera entre lo que sabemos
y lo que somos, entre lo que pasa (y que podemos conocer) y la
experiencia de formacién y de transformacién, en virtud de la
relacién de significacién que establezcamos con el mismo. El con-
cepto de experiencia supone asi lo vivido y lo pensado; es pensar
lo vivido y vivir lo pensado. (Larrosa, 2004: 6)

En este sentido, la experiencia de los alumnos que sufrieron dis-
continuidades en el proceso formativo formal, permite justamente consi-
derar el peso que le atribuyen a sus posibilidades de seguir estudiando
y de no quedar nuevamente excluidos, sobre todo a descubrir y revisar,
producto de esas marcas, la construccién de su autoestima intelectual y
de sus futuras limitaciones con relacién al conocimiento. M4s exactamen-
te, con la voluntad de conocer y con una posibilidad de posicionarse acti-
va y criticamente frente al conocimiento (Maddonni, 2002). Con relacién
al término limitacién es pertinente la conceptualizacién que desarrolla
Valsiner (1997), quien considera a las “limitaciones” como un proceso de
construccién constante del futuro inmediato, elimindndolo asi de toda
connotacién negativa.

Las limitaciones son co-construidas, tanto externamente
(intento de padres y educadores de regular las acciones de los
ninos, orientaciones hacia metas ya dadas y acciones de los ni-
fios en pro de estos empefios) como —en paralelo— internamente;
la persona se autolimita a la hora de actuar, sentir o pensar,
en un didlogo con diferentes significados. Por tanto, la limita-
cién significa un regulador temporal y dindmico del desarrollo
que puede, en ciertas condiciones, alcanzar una representacién
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estdtica en el entorno o dentro del sistema psicolégico de la per-
sona. (Valsiner, 1997: 1856)

La pregunta que nos gufa en este estudio es qué tipo de subjetivi-
dad producen los sujetos en estas experiencias que remiten a metéforas
de sostén, andamio y cuidado, en un contexto de vulnerabilidad y frag-
mentacién social tan creciente —~entendiendo, en funci6én de las primeras
aproximaciones al trabajo de campo, que uno de los sentidos para las
instituciones y lineamientos de la politica educativa es el de regulador de
précticas en pos de lograr mayor inclusién y retencién escolar.

Existen estudios en nuestro pafs (Duschatzky y Corea, 2001; Go-
bierno de la Ciudad de Buenos Aires, 2003b; Kantor, 2000) que de forma
similar han abierto un camino y aportado algunas claves en relacién
con las condiciones de escolarizacién y la construccién de trayectorias
escolares fragmentadas o discontinuas de adolescentes y j6venes. Des-
de esas miradas, y recuperando un saber acumulado, nos interrogamos
sobre los diferentes modos de acercarnos a la interpretacién y narra-
cién de los propios sujetos. Nos inquieta la decisién de dirigir la mirada
hacia la vida de los j6venes “en y por fuera” de los contextos escolares,
o en delimitarla a la produccién que ellos despliegan en experiencias
particulares de ayuda y sostén escolar, no sélo con relacién a sentirse
incluidos en el espacio, sino en la valoracién y autovaloracién de recono-
cerse sujetos cognoscentes. Es en este sentido que se considera el proceso
de aprendizaje desde una perspectiva contextualistas o de aprendizaje
en situacién. Porque es alli, en la situacién pedagdgica que organiza la
escuela, donde buscamos las formas de reconocerse y conocerse como
sujetos cognoscentes.

Los estudios sobre el aprendizaje en situacion

En el an4lisis de los procesos de aprendizaje institucional en tanto
situaciones particulares, es posible recuperar las dimensiones no contem-
pladas habitualmente por las perspectivas cognitivas estrechas, ligadas
a lo motivacional, lo afectivo o, en términos mds amplios, y en linea con lo
anterior, al desarrollo de lo experiencial.

Para Lave (2001), tanto el aprendizaje como el conocimiento son pro-
ducidos en el seno de un funcionamiento intersubjetivo y distribuido en-
tre sujetos; es decir, destaca el cardcter constructivo de las précticas, las
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significaciones y los efectos sobre la subjetividad. El sujeto asume una
posicién de productor al tiempo que se ve producido por ellas. En tanto
pricticas sociales complejas, tienen la finalidad de permitirnos interpre-
tar la experiencia y orientar nuestra accién, Esta autora plantea que se
deben comprender las précticas como actividades histéricas, sociales y
simbélicas que se encuentran sustentadas por cuatro componentes: re-
presentacién de si, de la tarea, de los otros y del contexto en que actuan.
Los mismos permiten representar las situaciones vividas y determinan
la significacién de la situacién para los sujetos.

Desde esta perspectiva el conocimiento se torna mudable, inestable,
producto de una actividad social que lo produce y significa; asf el apren-
dizaje se entiende como los cambios en las formas de comprensién y parti-
cipacién de los sujetos en una actividad conjunta. Estas referencias hacen
especial hincapié en el caracter social y colectivo de los aprendizajes, en -
tanto procesos que tienen lugar en contextos socialmente organizados,
donde se van generando transformaciones en las formas de participacién
tendientes a la construccién de autonomia en los sujetos. El desarrollo se
explica entonces por la participacién en pricticas situadas socialmente.
Los espacios y formatos culturales en los que se incluye el sujeto cumplen
un papel co-constructivo en las formas de desarrollo. Y el aprendizaje
debe comprenderse como un proceso multidimensional de apropiacién; se
trata de una experiencia por lo que involucra la afectividad, el pensa-
miento, la accién de un modo inescindible.

Se entiende entonces que la situacién no opera como un contexto ex-
terno que describe un proceso de desarrollo que es atributo del individuo
sino que el desarrollo, como el aprendizaje, se producen en situacién.

De un modo crucial, no implica esto que se suprima la posi-
bilidad de la singularidad de los sujetos sino, més bien, aunque
parezca paradojal, la posibilidad de producir singularidades o
de procurar neutralizarlas es también efecto de las situaciones.
(Baquero, 2000: 12)

El aprendizaje se produce en la situacién, porque es en ella
donde se producen y se significan los cambios como desarrollo,
aprendizaje o incluso fracasos. De esta manera el éxito y el fra-
caso en el aprendizaje no se consideran como atributos de los
individuos sino como organizaciones especializadas sociales e
institucionales. (Lave, 2001: 22)
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Por todo lo explicitado, la estrategia de campo de la investigacién
que estamos emprendiendo ubica, documenta y analiza las situaciones
como “sistemas de actividad” producidas para la inclusién o reinclusi6n
de los jovenes. Se intenta aportar al debate sobre las caracterfsticas
que asumen estos dispositivos escolares, en tanto formas especificas
de “actividad” que pretenderfan promover permanencia y continuidad
en la escolaridad, como asf también acompafiamientos pedagégicos en
su itinerario.

El abordaje desde los sistemas de actividad (Engestrom, 1984) su-
pone articular informacién proveniente de diferentes érdenes: sistema
social, familia, escuela, etc. y analizar sus restricciones o procesos de
regulacién y, por lo tanto, el sentido que porta para estos sujetos. Es asi
que nos preguntamos acerca de cudles son los conocimientos, estrategias,
formas de aprendizaje y de colaboracién que los sujetos construyen en la
participacién de actividades especificas, junto con otros, y valiéndose de
instrumentos mediadores que facilitan la aproximacio6n.

.Por qué los espacios de tutoria?

Nos han interesado los renombrados espacios de tutoria que disefian
las escuelas, ya que se considera que estos formatos representan, en cier-
to sentido, una tensién y una posibilidad dentro de la escuela secundaria
en la medida en que procuran hacerse cargo de cuestiones que la misma
institucién no tiene resueltas en virtud de su estructura, su organizacién
y las caracteristicas de su propuesta formativa (Kantor, 2003).

Desde documentos oficiales se concibe la tutoria como un factor clave
para la escolaridad de aquellos que, por diferentes circunstancias y con-
diciones, tienen dificultades para responder exitosamente a las exigen-
cias del nivel medio. Los tutores intentan dar respuesta de alguna mane-
ra a una transicién y a la problematica del fracaso escolar, concentrada
principalmente en los primeros afios (Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires, 2003a).

La lectura de entrevistas nos ha llevado a advertir que para los pro-
fesores y directores la tarea en los espacios de tutoria fluctia entre las
acciones de contencién —en muchos casos emocional—, y el trabajo cogni-
tivo-pedagégico, centrado especificamente en el seguimiento del rendi-
miento escolar de cada estudiante y en una forma de mediacién con otros

profesores.
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Aunque las autoridades de la Secretaria esperan otra cosa,
estos espacios los pibes, si hay un buen vinculo, lo usan para
contarte lo que les pasa en general y sobre todo la distancia que
tienen con algunos profesores. [...] En la tutorfa se tiran puntas a
los pibes sobre los profesores, y vos vas trabajando con los chicos
por ejemplo; con este profe saben que se la llevan [la materia] los
que hacen quilombo. [...] Yo veo que la v{a no tiene que ver con el
aprendizaje real, aunque deberfa serlo pero tampoco lo hay en la
clase, hay que trabajar con lo que hay, por eso facilito mecanis-
mos para que sobrevivan y si pueden aprueben. (Profesor tutor)

Los tutores parecen ser los encargados de brindar las estrategias
necesarias para la aceptacién de la escolarizacién y el transito por ella,
en un juego a veces de complicidad con los alumnos para hacer frente a
situaciones adversas con otros profesores. ,

Se define de este modo como una “actividad mediadora” entre los estu-
diantes, la familia y la escuela, donde la institucién intenta establecer alli
un espacio para retener y establecer vinculos de cuidado, confianza y per-
tenencia, lo cual implica prevenir un abandono. Como bien afirma Corea:

La confianza deviene un atributo esencial de los vinculos
en los que se produce algo del orden de un proyecto, de un pen-
samiento, de una experiencia. Cuando no hay un sentido ins-
titucional donde apoyarse, la confianza deviene indispensable.
(Corea, 2005: 80)

Suponemos que en las formas de participacién que ponen en prac-
tica los jévenes en las instancias de tutoreo que la escuela les ofrece, se
restablecen o instalan otros vinculos que impactan en su proceso escolar,
ya que se genera alli un formato de participacién de mayor autonomia y
una construccién de confianza que més de una vez interpela a los propios
profesores tutores.

A veces intentds armar una actividad mds pedagégica pero
lo que los chicos traen es tan fuerte que terminas modificando lo
planificado (profesora tutora)

Un dfa nos hicieron usar la tutoria para pintar el aula, por-
que nos dijeron que nosotros no cuiddbamos nuestro lugar y escri-
btamos las paredes que hacta poco se habfan pintado. |...]| Hicimos
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