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Editorial

Apreciados lectores y autores, con gran satisfacciéon lanzamos el tercer
numero de nuestra revista Tempus Psicologico. La mayoria de los articulos
producto de investigacién de este niumero giran en torno a tres grandes
temas: familia, educacion y conflicto armado. El equipo editorial de la re-
vista mantiene los mas altos estandares en el proceso de evaluacion de los
articulos y de acompafiamiento a los autores en el proceso de su ajuste.

Actualmente, ya fue enviada la informacion a tres indices internacio-
nales: Ebsco, Redib y Doaj. También queremos compartir con nuestros
lectores y autores que mantenemos nuestra politica de realizar todos los
procesos en la plataforma O]JS para garantizar a los autores y evaluadores la
maxima visibilidad de su participacién en la gestion de la revista. Actual-
mente, migramos a la versién 3.0 de la plataforma, con lo cual ganaremos
en disefo y agilidad. Presentamos excusas adelantadas por los pequefios
contratiempos que suelen ocurrir en estos procesos de cambios de plata-
forma, que no dependen del Comité Técnico de la Revista.

Nos satisface mucho el incremento del nimero de articulos que hemos
recibido en los ultimos meses, en virtud de lo cual podemos decir que el
proceso de evaluacion de los articulos del nimero cuatro ya se encuentra
bastante avanzado. Queremos destacar la vigencia de las referencias de los
articulos que indica un esfuerzo de los autores por generar discusion aca-
démica con estudios recientes.

13
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Siguiendo nuestra politica de disefio de cada niimero, hemos elegido
a la pintora surrealista argentina Leonor Fini, para que sus obras sirvan
de portada a los articulos y a este nimero de la revista. Finalmente rei-
teramos a nuestros autores la invitacién que nos hace Enrique Dussel a
los investigadores del Sur para que nos leamos y citemos entre nosotros y
nos interroguemos por las implicaciones politicas de la tradicion de citar
solamente autores del Norte. Recordemos que citar no es necesariamente
elogiar. Es, ante todo, discutir y con ello crear comunidad académica.

Esperamos que disfruten este tercer niimero de la revista y estaremos
atentos a las observaciones y sugerencias que quieran hacernos para seguir
mejorando cada dia.

Jaime Alberto Carmona Parra
Editor



Fiangy st

Tomado de: https://pintherest.eu/leonor-fini-gallery.html

Tutoria entre pares: un modelo metodolégico para el
analisis de la ensenanza no-experta

Néstor Daniel Roselli
Camila Hernandez
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Se presenta una propuesta meto-
dologica para el andlisis del discur-
so tutorial no-experto, en el marco
de la ensefianza de un contenido
epistémico. El modelo se elaboré a
partir del analisis del discurso de tu-
tores que basaron su ensefianza en
un texto fuente epistémico. La pro-
puesta metodoldgica esta precedida
de una revision tedrica de la tutoria
entre pares como recurso pedagogi-
co. El modelo de andlisis del discur-
so tutorial que se ofrece discrimina
dos dimensiones fundamentales: la
cualidad y la calidad de la ensefan-
za. Para cada una de ellas se discri-
minan varias subdimensiones. En lo
que hace a la cualidad, se distinguen
dos subdimensiones: la modalidad o
estilo de ensefianza y la correspon-
dencia con el texto original. En lo
que concierne a la calidad, se propo-
nen las siguientes tres subdimensio-
nes: recuperacion de los contenidos
centrales del texto-fuente, grado de
correccion de los aportes del tutor
y preocupacion por el aprendizaje.
Para cada una de ellas se explici-
tan indicadores empiricos y proce-
dimientos de célculo precisos que
permiten elaborar coeficientes par-
ticulares y generales, lo cual asegura
mediciones de alta comparabilidad.

Palabras clave: ensefianza mu-
tua, método de ensefanza, relacién
profesor-alumno, proceso de inte-
raccion educativa,
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A methodological proposal
for the analysis of non-expert tu-
torial speech is presented, within
the field of epistemic teaching.
The model is based on the analy-
sis of the speech of tutors that
based their teaching on an epis-
temic text. This methodological
proposal is preceded by a theore-
tical review about peer tutoring
as a pedagogical technique. The
model that is offered discrimina-
tes two fundamental dimensions:
characteristics and quality of tea-
ching. For each of them, several
sub-dimensions are differentiated.
Regarding the characteristics of
teaching, two sub-dimensions are
distinguished: teaching style and
correspondence with the original
text. Regarding the quality, the fo-
llowing three sub-dimensions are
proposed: recovery of the central
topics of the text, level of accu-
racy of the tutor’s contributions
and concern for the student’s lear-
ning. For each of them, empirical
indicators and precise calcula-
tion procedures are specified. In
conclusion, this model allows to
elaborate particular and general
coeflicients that ensure high com-
parison measures.

Keywords: Peer tutoring; Peer
teaching; Teaching methods; In-
teraction process analysis; student
teacher relationship.
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Introduccion

Aspectos conceptuales generales de la tutoria entre
pares

La tutoria entre pares es un fendmeno comunicacional natural ya que
implica la “ensefianza” de un procedimiento, una norma, un conocimiento
o una informacién de parte de alguien que lo conoce a alguien que no lo
conoce. Esta “ensefianza” va mas alla de las diferencias etarias. Asi, un nifio
puede ensefiarle a su padre las reglas de un juego o deporte, del mismo
modo que lo puede hacer a un compaifiero, o a su hermano menor o mayor
(Calero, Zylberberg, Ais, Semelman, & Sigman, 2015).

Entendida como recurso didactico, la Tutoria entre Pares se inscribe
dentro del amplio campo del aprendizaje colaborativo (Roselli, 2016; Bar-
kley, Croos, & Major, 2007) el cual es mucho mas que un conjunto de téc-
nicas o estrategias didacticas, y mas que una modalidad didactica o estilo
de ensefianza. Supone una filosofia o ideologia de trabajo que coloca a la
colaboracion en el centro de la escena; implica concebir el vinculo educa-
tivo como una comunidad de aprendizaje, que involucra tanto al docente
adulto como al joven alumno. Si bien las diferencias etarias, de rol formal
y de experticia se mantienen (y deben mantenerse), éstas no anulan las
relaciones horizontales entre los alumnos, que no son solo socio-afectivas,
y que pueden optimizar el logro cognitivo de todos. Hacer que la pro-ac-
tividad horizontal se sume al aporte experto del docente, optimizando el
aprendizaje, es el gran desafio del aprendizaje colaborativo. La cuestion de
la tutoria entre pares, como estrategia de aprendizaje colaborativo, suscita
numerosos interrogantes que la investigacion debe responder.

Néstor Daniel Roselli - Camila Herndndez
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En primer lugar, cabe preguntarse sobre los beneficios reales, en tér-
minos de aprendizaje, tanto para el tutor-alumno como para los alumnos
tutorados. Para el primero, se podria hipotetizar que el hecho de trabajar
cognitivamente el conocimiento desde otro rol (1éase otro sistema de acti-
vidad) le permite una relacion con éste enriquecida a partir de esta dupli-
cidad de acciones mentales. Se podria agregar que el fendmeno de ensefar
supone una externalizacion del contenido mental, a través de la palabra,
que permitiria una objetivacion de éste, lo cual seria altamente beneficioso
para la relacién del sujeto con el conocimiento. Pero ademas, el tener que
ensefar un conocimiento a otros (en este caso sus iguales) supone ponerse
en el lugar del otro como sujeto cognitivo (teoria de la mente); esto es mas
que la simple externalizacion del propio contenido mental; es salir de si
mismo y ponerse en la mente del otro. Varias investigaciones dan cuenta
de este efecto benéfico para el tutor (Fernandez & Arco, 2011; Rosemberg,
Alam, & Stein, 2014).

Desde el punto de vista del alumno tutorado, cabe preguntarse sobre los
posibles beneficios. Uno podria ser que, tratindose de una relaciéon de ense-
flanza-aprendizaje con un igual, la distancia social se acorta y ello estimularia
una mayor y mas desinhibida participacion, incluso critica. A través de esta
pro-actividad, el tutorado podria tomar mayor control de su propio apren-
dizaje. También es esperable que, tratindose de un tutor par, la ensefianza
de éste se ubique en una zona de desarrollo préximo, aportando puentes y
apuntalamientos gracias a la cercania cognitiva (Fernandez, Wegerif, Mercer,
& Rojas-Drummond, 2001). Alam y Rosemberg (2009) refieren que son los
propios aprendices los que re-orientan la ensefianza a través de sus interven-
ciones, acercandola a sus representaciones cognitivas.

Hay otras cuestiones que la investigacion debe dilucidar, concernientes
al papel de las multiples variables intervinientes que median en los efectos
de las distintas tutorias. Algunas de ellas son: la relacién socio-afectiva en-
tre tutor-par y tutorados; el grado de prestigio cognitivo del tutor y su ni-
vel de competencia cognitiva en general; la diferencia de edad y género; el
nivel del sistema educativo que se esté abordando (estudiantes primarios,
secundarios o universitarios); el tipo de conocimiento o de asignatura en
cuestion, entre otras. Por ejemplo, no es lo mismo que haya o no una dife-
rencia etaria entre tutor y tutorado.

Finalmente, hay que diferenciar entre los logros especificos de aprendi-
zaje obtenidos con este tipo de tutoria (post-test), y el analisis del proceso
tutorial propiamente dicho, o sea el analisis del proceso ensenante. Esto

Tutorfa entre pares Tempus ‘P, 2(2), julio-diciembre, 2019, pp. 15-48
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ultimo requiere contar con registros de audio (imprescindibles) y video
(deseables), sobre todo si se habla de tutorias presenciales. Este ultimo as-
pecto (el analisis del proceso de ensefianza) plantea desafios metodolégi-
cos importantes.

Aspectos metodoldgicos de las investigaciones sobre la
enseianza experta

El estudio del proceso de ensefianza experta ha generado un prolifi-
co campo de investigacién conocido como interaccién didactica o inte-
raccion en el aula (Delamont, 1984). Como bien lo dicen Coll y Sanchez
(2008), en la segunda mitad del siglo XX la investigacion educativa dejo
de estar centrada en el comportamiento del profesor y las formas mas
eficaces de ensenar, para pasar a interesarse en la interaccion docen-
te-alumnos, en el contexto concreto del aula. La ensefianza dejé de ser
vista como determinada basicamente por el docente, para comenzar a
entenderse como negociacidon o construccién conjunta de significados
(Coll & Onrubia, 1996; Coll, Onrubia, & Mauri, 2008; Baker, 2016),
donde el eje del analisis era la interacciéon entre profesor y alumnos.
Mas recientemente, este analisis se focalizo no tanto en el aspecto com-
portamental, sino en el discurso o intercambio conversacional (Derek,
1996; Cubero R., Cubero M., Santamaria, de la Mata, Carmona, & Pra-
dos, 2008, Mercer, 2010; Van der Veen, 2017). Existen excelentes revi-
siones de este giro sociointeraccionista, situacional y comunicacional
de la investigacion de la enseflanza (Rosemberg, 2002; Sdnchez & Rosa-
les, 2005; Van de Pol, Volman, & Beishuizen, 2010; Van der Veen & Van
Oers, 2017), por lo que en este apartado solo se aludird a las implican-
cias metodoldgicas, objeto de este articulo.

Desde el punto de vista metodoldgico existen dos corrientes bien de-
finidas: una cuantitativa y otra cualitativa (Coll & Sanchez, 2008; Mercer,
2010). La primera implica disponer a-priori de un sistema de categorias
analiticas de la interaccidn en el aula, tanto del aspecto comportamental,
como discursivo; esto conlleva adoptar un criterio mas universalista, con
categorias aplicables a multiples registros comportamentales y conversa-
cionales, lo cual habilita a la comparabilidad y la generalizacion estadisti-
ca. El ejemplo mas emblematico es el analisis de la interaccion didactica
propuesto por Flanders (1977). Su grilla analitica se compone de diez
categorias: siete corresponden a las intervenciones del profesor (acepta
los sentimientos, elogia o anima, acepta o utiliza las ideas de los estu-

Néstor Daniel Roselli - Camila Herndndez



il

UNIVERSIDAD De

manizates Tempus Psicolégico

diantes, hace preguntas, diserta, da instrucciones, manifiesta autoridad);
dos a las de los alumnos (respuesta de los alumnos, iniciativa espontanea
de éstos) y una residual referida a momentos de no-intervenciéon. Dos o
mas observadores son los encargados de codificar los diversos comporta-
mientos verbales, en intervalos regulares de tiempo. El sistema categorial
de Bellack (Villar Angulo, 1984), por su parte, pone el acento en cuatro
comportamientos: Estructuracion, Solicitacion, Respuesta del alumno, y
Reaccidn o evaluacion. Esta posicidn coincide bastante con la ya clasica
trilogia de Cazden (1991), quien distingue entre Indagacién, Respuesta
y Evaluacion. Roselli (2009) es mas discriminativo en lo que se refiere a
las intervenciones del docente, distinguiendo las Preguntas de requeri-
miento de aporte, Intervenciones cognitivas descriptivas, Intervenciones
cognitivas explicativas, Preguntas para chequear comprension, acuerdo u
opinién, Requerimiento de aclaracion al alumno, y Evaluaciones o juicio
sobre el aporte de alumnos. En verdad, los sistemas de categorias utiliza-
dos para analizar cuantitativamente la interaccion didactica son multi-
ples, dependiendo del objetivo de cada investigacion.

En la otra vereda se encuentra una linea mas cualitativa, centrada en
el analisis del contenido del discurso y no tanto en la forma. Se acerca
decididamente al método etnografico propio de la antropologia y al ana-
lisis sociolingiiistico, que priorizan el significado subjetivo de la accién
social, claramente situada y dependiente del contexto (Mercer, 2010; Van
der Veen & Van Oers, 2017). Por ello no se busca la generalizacién, sino
la comprensidn de casos o situaciones particulares. Las categorias anali-
ticas no son a-prioristicas, emergiendo del corpus discursivo analizado;
en esto la hermenéutica del investigador juega un rol fundamental. Esto
no quiere decir que no haya ciertas categorias analiticas de referencia. Por
ejemplo, Coll y Onrubia (1994) y Coll et al., (2008), distinguen dos nive-
les analiticos basicos: las secuencias didacticas de actividad conjunta y los
mensajes singulares. En la misma linea, en una gradacién de lo particular
o molecular, a lo mas general o molar, Sanchez, Garcia, Rosales, Sixte y
Castellano (2008) diferencian en el analisis de la conversacion en el aula
los ciclos, los episodios, las actividades tipicas de aula, las sesiones, y las
unidades curriculares; estos diferentes niveles de inclusién permitirian
captar mejor la relacién de sentido del didlogo didactico. Esta profun-
dizacion en la singularidad de la situacion diddctica analizada dificulta
la generalizacion de las conclusiones, y por eso muchas investigaciones
optan por métodos mixtos.
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El analisis especifico de la enseianza tutorial no-
experta

El proceso de la ensefianza no-experta tiene caracteristicas propias que
lo distinguen de los contextos habituales de ensefianza de los sistemas for-
males, donde los roles de experto y de aprendiz estan bien diferenciados. Es
cierto que los nuevos contextos de aprendizaje, especialmente el Compu-
ter-Supported Collaborative Learrning (CSCL), han generado un protago-
nismo de la horizontalidad y la ensefianza reciproca entre pares, asignan-
dole al profesor el rol de tutor (Gisbert, Cabero, & Llorente, 2007; Gémez,
2016). Sin embargo, la experticia de este tutor adulto no sélo es necesaria
en el disefio e implementacion de estos nuevos dispositivos, sino que es
reconocida por los propios alumnos. La tutoria entre pares sigue siendo un
fendmeno atipico en lo que a la ensefianza formal se refiere.

Lo primero que hay que tener claro es la diferencia etaria y de ni-
vel de competencia entre tutor y tutorado. Ferndndez y Arco (2011)
implementaron un programa de tutoria de apoyo académico y habitos
de estudio de estudiantes universitarios de primer afo, a cargo de tu-
tores-pares del ultimo afio de la carrera. A su vez, Rosemberg, Adam y
Stein (2014) implementaron un programa de mejora de la alfabetiza-
cion de alumnos pre-escolares de sectores socialmente vulnerables, a
cargo de tutores de 12 y 13 afos. Cabe mencionar que ambos programas
no soélo tuvieron efectos benéficos en los tutorados, sino también en
los tutores. En cualquier caso, es claro que la situacion no es la misma
cuando no hay diferencia etaria entre tutor y tutorado, y cuando la ac-
tividad de ensefianza es de caracter esencialmente epistémico, donde
el primero debe ensefiar al segundo, no una habilidad, sino un conoci-
miento. Precisamente, el modelo analitico que se presenta en este arti-
culo corresponde a la situaciéon que se acaba de aludir.

El campo del analisis del proceso de ensefianza no-experta es cierta-
mente menos prolifico que el del andlisis de la ensefianza experta profe-
sor-alumno. Si bien es posible encontrar mucho material sobre la tutoria
entre pares, como técnica diddctica, la mayoria de las investigaciones tiene
el objetivo de estudiar el impacto de la implementacion de la tutoria en
el desarrollo de competencias cognitivas o procedimentales, tanto en los
tutores como en los tutorados (Alzate-Medina & Pefa-Borrero, 2010; De
Backer, Van Keer & Valcke, 2014; Flores Coll & Durand Gisbert, 2016; To-
pping, Miller, Thruston, McGavock & Conlin, 2011).
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Sin embargo, también es posible encontrar articulos que estudian el pro-
ceso de la interaccion entre tutor y tutorado, en los que se analizan las ca-
racteristicas de las actividades de ambos (Durand, 2010; Klavina & Block,
2009; Roscoe, 2014; Valdebenito & Duran, 2015).

En cambio, no abundan las investigaciones que centran su analisis es-
pecificamente en las caracteristicas de la ensefianza del tutor no experto, a
lo cual apunta el instrumento que se presenta en este trabajo. Algunas de
estas investigaciones seran referidas a continuacion, resaltando los aspec-
tos metodologicos.

De Smet, Van Keer y Valcke (2008) utilizan un instrumento de analisis
de contenido cuantitativo para conocer los estilos o patrones de conducta
de los tutores universitarios, en una tutoria entre pares mediada por com-
putadoras. Este instrumento que, vale aclarar, fue utilizado en numerosas
investigaciones subsiguientes (De Smet, Van Keer, De Wever & Valcke,
2010; De Wever, Van Keer, Schellens & Valcke, 2010; Ghadirian & Mohd
Ayub, 2017), se basa en el uso del modelo taxonémico de moderaciéon de
habilidades de Salmon (2000, citado en De Smet et al., 2008) para codificar
las transcripciones de la tutoria. En funcién de dicho modelo, los autores
crearon un esquema de cinco categorias: a) acceso y motivacion, b) socia-
lizacion, c) intercambio de informacién, d) construccién de conocimiento
y e) desarrollo, con indicadores de conducta tutorial especificos. Posterior-
mente, los autores segmentaron las transcripciones de las tutorias en uni-
dades de significado (idea consistente o cadena de argumentos) y luego
las procesaron segun el esquema mencionado. A partir de lo anterior, los
autores concluyeron que el tipo de conducta tutorial varia segtin los temas
de discusion, a pesar de lo cual pueden identificarse en la poblacion del
estudio tres tipos de estilos tutoriales, segtin las conductas predominantes:
motivadores, informadores y constructores de conocimiento.

Otro estudio que analiza la ensefianza de tutores no expertos es el de
Velasco y Stains (2015) que analiza como las percepciones de los tutores
sobre la actividad tutorial afectan a la conducta tutorial de los mismos.
Para ello entrevistaron a tres tutores universitarios, a partir de un protocolo
semi-estructurado compuesto de preguntas como: ;qué es tutorear? scual
es el rol del tutor? ;cudles son las caracteristicas de un buen o mal tutora-
do?, scudles son las caracteristicas y acciones de un buen o mal tutor?, entre
otras. Posteriormente, los tutores tuvieron tres sesiones tutoriales, las cua-
les fueron videograbadas para su posterior andlisis. Los autores codificaron
dichos videos a partir de distintas categorias basadas en conductas tutoria-
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les, las cuales fueron compiladas de otros estudios relacionados. Dichas ca-
tegorias son: a) explicaciones, b) feedback, c) preguntas, d) metacognicion,
e) scaffolding, y f) otras conductas. Cada segmento categorizado podia ser
a su vez clasificado en una categoria superior: I) construcciéon de conoci-
miento o II) transmisiéon de conocimientos. Por ultimo, las explicaciones
y el feedback fueron analizados a partir de las siguientes subcategorias: a)
conceptual, b) procedural, ¢) factico y d) conexiones puente (entre infor-
macion conceptual y procedural). En funcion de todo lo anterior, los auto-
res concluyeron que la percepcién que el tutor tiene de los tutorados y del
rol de tutor tiene relacion con la conducta de ensefianza tutorial. Por ejem-
plo, si un tutor percibe a su propio rol como transmisor de conocimiento,
es esperable que ensefie de forma expositiva; por otro lado, si el tutor per-
cibe que su tutorado participa de la actividad sélo para aprobar un curso,
es esperable que la ensefianza esté orientada a que el tutorado apruebe el
examen y no a que desarrolle verdaderamente mayor conocimiento.

En otra investigacion, Madaio, Cassel y Ogan (2017), con el objetivo de
estudiar la relacion entre el estilo del tutor y la cercania personal entre tutor
y tutorado, y el impacto que esto tiene en el aprendizaje de los tutorados,
codificaron las video-grabaciones de las situaciones tutoriales entre par-
ticipantes de 12 a 15 afios, amigos y desconocidos, primero para conocer
el nivel de afinidad entre ellos, y luego para identificar dentro del corpus
distintas conductas tutoriales. Para esto ultimo, codificaron las conduc-
tas segun las siguientes categorias: a) disculpas, b) palabras que reducen
la intensidad de los enunciados, c) palabras que indican incertidumbre,
d) palabras que reducen la certidumbre, e) feedback positivo, f) feedback
negativo, y g) explicaciéon de conocimiento. Los autores aplicaron ademads
pruebas pretest y postest que permitieron conocer la ganancia cognitiva de
los tutorados. Concluyeron que el tipo de relacién interpersonal entre tutor
y tutorado impacta en el estilo de ensefianza, habiendo mayor cantidad de
tfeedback positivo cuando no hay relaciéon cercana entre los participantes.
Segun los autores, esto puede impactar de forma negativa en el rendimien-
to de los tutorados, puesto que el feedback positivo excesivo puede generar
ambigiiedades sobre las correcciones que realizan los tutores respecto a los
procedimientos adecuados.

En otro estudio, Alam, Migdalek, Ramirez, Stein y Rosemberg (2017) se
propusieron como objetivo, primero estudiar las estrategias empleadas por
tutores de 12 anos para explicar vocabulario a sus tutorados de 5 afos, y
segundo analizar el modo en el que se despliega la explicacién en el inter-
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cambio interaccional. Para ello, utilizaron una metodologia mixta, lo cual
implico la identificacion de dos categorias para el primer objetivo: a) estra-
tegias que recurren a aspectos semanticos (como apelar al uso de categorias
generales, sinonimias y semejanzas, o especificar las propiedades particu-
lares de la palabra explicada), y b) estrategias que se configuran a partir
de la contextualizacion del término (utilizando como apoyo otras formas
de representacion). Por otro lado, los autores identificaron otras dos cate-
gorias para el segundo objetivo: I) modalidad dialogal de la explicacion y
IT) modalidad monologal de la explicacion. En funcién de lo anterior, los
autores codificaron las audio-videograbaciones distinguiendo segmentos
de secuencia conversacional o fragmentos de interaccién delimitados por
aspectos tematicos (p. 89), realizando posteriormente un analisis estadis-
tico. Las autoras obtuvieron como resultado que hay un mayor empleo de
estrategias que recurren a aspectos semanticos vinculados y una mayor
prevalencia de la modalidad monologal.

A partir de la revision de los estudios existentes, es posible concluir que
la metodologia mads utilizada para el analisis de la ensefianza no experta es
la de servirse de un sistema categorial reductivo, generalmente pre-exis-
tente, aplicado a la verbalizacion discursiva. La sola hermenéutica no pa-
rece ser suficiente cuando se aspira a cierto nivel de generalizacion de las
conclusiones. La propuesta metodolégica que aqui se presenta se inscribe
en esta linea, pero se distingue de otros sistemas categoriales por ciertas
caracteristicas que le son propias.

Si bien el instrumento metodoldgico propuesto posee dos grandes di-
mensiones de analisis (la cualidad y la calidad de la ensefianza no experta),
es posible limitar el analisis a s6lo una de las dimensiones en funcion del
objetivo propuesto. Ademas, el instrumento permite obtener un puntaje
para cada dimension y subdimensién, lo que facilita comparar procesos
tutoriales no sélo al interior de una determinada muestra, sino entre mues-
tras distintas, o sea que se puede contar con una escala de medicién de alto
universalismo.

Por otro lado, si bien en la mayoria de los antecedentes revisados se
identifica una unidad minima de analisis especifica (la cual, dependiendo
el trabajo, suele ser un episodio conversacional, una unidad tematica, una
intervencién o un mensaje), el instrumento metodoldgico aqui presentado
propone que la unidad de analisis de referencia sean las unidades epistémi-
cas singulares que provienen de un texto-fuente, sobre el cual el tutor debe
basar su ensefianza. El texto-fuente, esto es, una referencia epistémica ex-
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perta externa, es la que guia todo el analisis del proceso ensefiante, lo cual
no ocurre con la mayor parte de los demas sistemas categoriales.

Modelo metodolégico propuesto para el analisis de la
tutoria no-experta

Como ya se ha dicho, las categorias analiticas del discurso ensefiante
han sido realizadas con la mira puesta en la ensefianza experta, esto es, la
que estd a cargo del maestro o profesor. Estas categorias analiticas pueden
centrarse exclusivamente en la verbalizacién y/o el comportamiento del
profesor, o puede también incluir la interaccién con y entre los alumnos; es
decir, en este ultimo caso, se trataria de un anélisis de todo lo que ocurre en
el aula. Como también se dijo, estos sistemas categoriales pueden realizar-
se aprioristicamente (caso tipico, a través de una grilla de observacién), o
pueden a posteriori del proceso de ensefianza, y en este caso las categorias
analiticas variaran en funcién de determinados objetivos del investigador.

Sin embargo, todas estas metodologias analiticas no fueron hechas te-
niendo en cuenta el caso especifico de la tutoria entre pares, o sea, el andli-
sis de la enseflanza no experta. En este sentido, se puede decir que hay un
area de vacancia que la presente propuesta pretende llenar. Esta propuesta
esta dirigida a proporcionar criterios analiticos aplicables a todo proceso
ensefante no experto, sin por esto desconocer que es también posible adi-
cionar otros en forma ad hoc que sean funcionales a determinados objeti-
vos especificos de una investigacion particular.

La presente propuesta reune dos elementos positivos. Por un lado, se
evita el solapamiento o superposicion entre las dimensiones y subdimen-
siones del analisis, defecto que se constata en muchos de los sistemas exis-
tentes. Por ejemplo, es comun la confusion entre la dimensién de cualidad
del discurso ensenante y la dimension de calidad del mismo, distincién
fundamental que es la base del presente analisis. Por otro lado, se trata de
proporcionar indicadores empiricos precisos de estas dos dimensiones y
de sus respectivas subdimensiones, evitando asi el sesgo de la subjetividad
del analista.

Identificacién de las unidades cognitivas epistémicas

Todo proceso de tutoria entre pares implica contar con una referencia
epistémica bien precisa, o sea, el conocimiento epistémico que el tutor
debe ensefar a través de su particular mediacion didactica. Esta fuente
epistémica puede provenir tanto de un texto escrito que se le provee al
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tutor previamente, como de una clase o explicacion oral proporcionada
por un experto.

El primer paso de la presente propuesta de andlisis tutorial consiste en
identificar las unidades cognitivas del texto (oral o escrito) provisto por la
fuente experta. Estas unidades cognitivas representan los aspectos concep-
tuales minimos que es posible diferenciar. Un criterio operacional al que
se puede recurrir en esta tarea de desagregado epistémico es la de estable-
cer como criterio identificatorio de una unidad cognitiva lo que se expre-
sa sintacticamente en una oracién o enunciado verbal (unidad de sentido
epistémico). A los fines de facilitar la exposicion del modelo analitico, se
aludira especificamente a las fuentes epistémicas escritas, a las que el tutor
debe remitirse como base de su ensefianza. En este caso, los puntos, y even-
tualmente los puntos-coma, serian los gramaticales que separarian las dis-
tintas unidades cognitivas. Esto no descarta, sin embargo, la posibilidad de
distinguir hermenéuticamente mas de una unidad cognitiva al interior de
una oracion. También es importante distinguir entre unidades cognitivas
reiterativas (repeticion con otras o similares palabras un mismo contenido
cognitivo) y unidades cognitivas originales (implican un nuevo o comple-
mentario aporte cognitivo).

Las unidades cognitivas pueden clasificarse en: simples y complejas. Las
unidades cognitivas simples son los elementos epistémicos especificos o
moleculares que se reconocen en el desarrollo del texto (operacionalmen-
te corresponderian a las diferentes oraciones o sub-oraciones). La unidad
cognitiva compleja (generalmente hay una por texto, al final o al comienzo
del mismo) expresa la idea integradora que atraviesa todo el texto; consti-
tuye una suerte de sintesis del contenido general del mismo. Hay que acla-
rar, que no necesariamente se encuentra una formulacién explicita de uni-
dad cognitiva compleja o sintesis integradora en un texto, lo que no quita
que el tutor pueda elaborarla espontaneamente.

Algunos autores (Coll et al., 2008) distinguen unidades cognitivas in-
termedias entre las unidades simples y las complejas, las cuales reciben el
nombre de episodios o unidades sub-tematicas. En el modelo que propo-
nemos se prescinde de estas unidades intermedias, aunque es posible adi-
cionarlas de manera complementaria. El énfasis en las unidades cognitivas
simples esta justificado por el analisis cuantitativo y altamente discrimi-
nante que propone el modelo.

A su vez, las unidades cognitivas simples pueden clasificarse en centra-
les y periféricas. Las primeras conciernen a aquellas unidades que hacen al
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nucleo cognitivo del tema y que resultan imprescindibles para la compren-
sion del texto (y, por lo tanto, deberian estar presentes en la ensefianza). Las
segundas, en cambio, son aquellas que conciernen a informacién accesoria,
la cual no es necesaria para la comprension del texto, y por lo tanto, pueden
estar ausentes en la ensefianza.

A los fines de una discriminacién confiable de las unidades cognitivas
simples, y su diferenciacion en centrales y periféricas (y en originales y reite-
raciones), es aconsejable un control intersubjetivo de esta discriminacion. El
mismo puede realizarse a través de la aplicacion del coeficiente de consisten-
cia Kappa aplicado a las versiones de por lo menos dos jueces intervinientes.

Tomando como base el texto experto, el discurso tutorial desarrolla
enunciativamente las unidades cognitivas del mismo. Por lo tanto, lo pri-

Figura 1. Unidades cognitivas del texto fuente

TEXTO

Unidad Cognitiva

Simple Compleja
(de desarrollo) (de integracion)
n/\ Central
Central Periférica Superlativa

mero que se debe hacer es analizar la correspondencia entre este discurso
tutorial enunciativo y el texto de referencia; asi, es posible diferenciar en-
tre unidades cognitivas enunciativas coincidentes con el texto (simples y
complejas, y dentro de las primeras las centrales y las periféricas), de las
no coincidentes, que pueden ser llamadas unidades cognitivas ampliadas.
Estas ultimas estdn compuestas por aportes cognitivos del tutor no ex-
traidos del texto, tales como reflexiones, informacion adicional, ejemplos
u otros agregados cognitivos externos al texto. Del mismo modo que las
unidades cognitivas presentes en el texto-fuente, las unidades ampliadas
podrian subdividirse en centrales y periféricas. Es de fundamental impor-
tancia, como se vera luego, a los fines de evaluar la calidad de la ensefianza,
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constatar la presencia de unidades cognitivas complejas que recuperen la
unidad de sentido del texto, ya sea que estén explicitadas en el mismo o
adicionadas por el tutor-ensefiante. Habria que agregar que en el discurso
enseflante enunciativo es comun la presencia de unidades no especifica-
mente cognitivas, tales como comentarios no pertinentes, valorizaciones
afectivas u opiniones sin fundamento.

En sintesis, el modelo analitico del discurso ensefiante no experto pro-
puesto tiene las siguientes caracteristicas: a) esta centrado en el analisis del
discurso del tutor, y en este sentido se diferencia de los modelos analiticos
del discurso experto que, como se dijo anteriormente, normalmente ana-
lizan la interaccion discursiva entre profesor y alumnos; b) es un modelo
analitico con una finalidad universalista, es decir, aplicable al analisis de
cualquier proceso tutorial epistémico. En este sentido, difiere de los crite-
rios analiticos ad hoc que se formulan en algunos estudios en funcién de un
objetivo de investigacion especifico o atados a una episteme particular; c)
el modelo es especificamente valido para procesos tutoriales de ensefianza
epistémica, no asi para tutorias referidas a aspectos no epistémicos, como
por ejemplo ensefianza de habilidades, reglas de realizacion de determina-
da tarea, habitos de estudio, apuntalamiento de la lectura y escritura, etc.;
d) las categorias de codificacion del discurso ensefiante son precisas y estan
definidas a través de indicadores empiricos muy concretos, lo que evita
tener que apelar a criterios interpretativos o hermenéuticos que impliquen
la posibilidad de sesgos; e) el universalismo al que se aludi6 antes no se
refiere solo a las categorias analiticas, sino también al nivel de medicion de
las mismas, ya que en todos los casos se apela a escalas continuas de 0 a 1,
lo que permite comparabilidad multitematica y multipoblacional; f) tanto
en las dimensiones, como en las subdimensiones analiticas propuestas, se
evita el solapamiento entre ellas, muy frecuente en los analisis de discurso
ensefante existentes. El solapamiento es un sesgo que consiste en preten-
der analizar dimensiones y subdimensiones distintas, cuando en realidad
algunos elementos del analisis de unas se repiten o se superponen con los
de otras. En otras palabras, el modelo que se propone plantea el caracter
excluyente entre las dimensiones y subdimensiones consideradas.

Por todo lo dicho, el modelo se inscribe dentro de una tradiciéon meto-
doldgica cuantitativa, tanto por el hecho de proponer indicadores empiri-
cos objetivos del analisis, como por el hecho de apelar a escalas continuas
de medicién 0-1 y al computo estadistico, lo cual habilita la posibilidad
de comparabilidad entre discursos ensefantes distintos. En esto el modelo
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se diferencia de las propuestas cualitativas, que normalmente quedan cir-
cunscriptas al discurso especifico del caso que se analiza.

Modelo categorial propuesto para el analisis del
discurso tutorial

El modelo contempla la distincién de dos dimensiones fundamentales:
analisis de la cualidad de la ensefianza y analisis de la calidad de la ensefianza.

Dimension cualidad de la enseinanza

Se reconocen dos subdimensiones: modalidad o estilo de ensefianza y
correspondencia con el texto original.

1. Analisis de la modalidad o estilo de ensefanza

Tradicionalmente, se reconocen dos estilos basicos de ensefianza (Rose-
11i, 2007; Roselli, 2010): expositivo y participativo, al que se podria agregar
una modalidad mixta. El estilo participativo responde a un paradigma so-
cio-constructivista de la ensefianza, caracterizada ésta como una negocia-
cion de significados a través de la interacciéon entre tutor y tutorados. En
este contexto, el tutor alienta permanentemente la intervencion de los tu-
torados, por lo que el conocimiento emerge en forma dialégica, integrando
tanto los aportes del tutor como de los tutorados.

El estilo expositivo, por el contrario, responde a un paradigma de la ins-
truccién centrada en el tutor y en la transposicion didactica que él realiza
de una fuente epistémica externa a la situacion. Esta traduccion epistémica
es hegemonica y sujeta a su propia ldgica. En esta modalidad, la interaccion
entre tutor y tutorados es escasa, restringiéndose sélo a la formulacion de
preguntas de certificacion de comprension (en el caso del tutor) o a reque-
rimientos de aclaracién conceptual (en el caso del tutorado).

El estilo mixto es una combinacién de los dos estilos aludidos. En ver-
dad, mas que de estilos excluyente, corresponderia hablar de un continuum
entre ambos polos, ubicandose cada modalidad docente dentro del mismo.

1.1. Relacién entre las unidades dialégicas o comunicacionales
y el aporte cognitivo del tutor.

Las unidades dialdgicas o comunicacionales son los intercambios que se
producen entre tutor y tutorado. Este intercambio puede ser mas o menos
fluido. Una unidad dialégica puede estar iniciada por el tutor (requerimien-
to de participacion cognitiva) o el tutorado (aporte cognitivo espontaneo);
lo que cuenta es que de lugar a un intercambio, o sea que sea retomada por
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el alter. Una reflexion del tutorado, que se pierde sin ser retomada por el
tutor, o una pregunta que hace el tutor y que el tutorado no responde no
es una unidad dialégica o comunicacional. Tampoco pueden considerarse
unidades dialégicas (o en todo caso se excluyen de esta subdimension) el
intercambio tutor-tutorado referido especificamente a la certificacion de
comprension o requerimiento de explicacidon (este aspecto concierne a la
calidad de la ensefianza mas que a la cualidad). Obviamente, el estilo par-
ticipativo implica mayor cantidad de estas unidades conversacionales; in
extremis se puede pensar en una ausencia total de estas unidades.

Pero lo que importa no es tanto la cantidad de unidades dialdgicas sino
la distribucién del aporte cognitivo del tutor en las mismas, o sea el peso
cognitivo (cantidad de unidades cognitivas) que el tutor vuelca en estos
segmentos comunicacionales. No es lo mismo una ensefianza que da lugar
a diez intercambios dialégicos que implican un rico aporte cognitivo del
tutor, que una ensefianza con la misma cantidad de estos intercambios pero
de escaso aporte cognitivo de parte del tutor. Es por ello que la cantidad
de unidades comunicacionales debe ponerse en relaciéon con la densidad
cognitiva que el tutor imprime a sus intervenciones.

Esta es una manera indirecta de comparar la cantidad de aporte cog-
nitivo efectuada por el tutor con la del tutorado, ya que en este modelo el
analisis no se focaliza en el intercambio discursivo tutor-tutorado, sino en
el discurso del tutor.

La férmula propuesta es la siguiente:

N° de intercambios dialogicos entre tutor y tutorados

N° total de unidades cognitivas aportadas por el tutor

El coeficiente resultante puede oscilar entre 0y 1, siendo 0 el extremo Expo-
sitivo (al aporte cognitivo del tutor se realiza con nulo intercambio) y 1 el extre-
mo Participativo (las unidades cognitivas aportadas por el tutor se distribuyen
o fragmentan en una igual cantidad de unidades comunicacionales).

1.2. Relacioén entre la densidad de las contribuciones reciprocas

Ademas de la distribucion del aporte cognitivo del tutor en funcién de
los distintos segmentos dialdgicos, interesa también la relacion entre el
peso comunicacional del tutor y del tutorado, siempre que se trate de inter-
venciones pertinentes al desarrollo tematico (no necesariamente cogniti-
vas). Se trata simplemente de medir la densidad o peso de ambas contribu-
ciones, y para ello la forma mas directa es través del computo de palabras
pronunciadas por cada uno.
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La férmula propuesta seria la siguiente:

Cantidad de palabras (pertinentes) pronunciadas por el
tutorado durante la ensefianza

Cantidad de palabras (pertinentes) pronunciadas por el tutor
durante la ensefianza

El coeficiente resultante varia entre 0 (hipotética nulidad de interven-
cién del tutorado) y 1 (hipotética igualdad de ambas contribuciones).

Es posible calcular un coeficiente integrado de 1.1. y 1.2., sumando am-
bos y dividiéndolo por dos.

2. Correspondencia con el texto original

Esta dimension del analisis concierne a la correspondencia entre el dis-
curso del tutor y el texto-fuente. Esto implica un reconocimiento de dos
modalidades basicas de ensefianza: la que se atiene escrupulosamente a la
episteme ofrecida y la que hace un desarrollo mas libre y propio de la mis-
ma. Esto no implica una relacion directa con las modalidades expositiva y
participativa, ya que ambas pueden implicar una sujecién mayor o menor a
la fuente epistémica. Tampoco se relaciona con la calidad de la ensefianza.

Es posible diferenciar tres subdimensiones.

2.1. Correspondencia secuencial

Esta subdimension apunta a determinar el grado de correspondencia exis-
tente entre el orden secuencial de las unidades cognitivas aportadas por el tu-
tor en su desarrollo docente y el orden secuencial de las unidades cognitivas
del texto-fuente. Hay que tener presente que sdlo interesa la coincidencia (o
no-coincidencia) ordinal entre las unidades cognitivas recuperadas por el tutor
y las del texto-fuente, independientemente de si esta recuperacion es mucha o
escasa. Lo que importa no es la coincidencia de contenido entre tutor y texto,
sino la secuencia relativa en la que son recuperados. Asi, suponiendo un caso
hipotético de 6 unidades cognitivas presentes en el texto-fuente y de una recu-
peracion de solo 3 unidades cognitivas por parte del tutor, la correspondencia
sera total (1 punto) si esas 3 unidades se alinean secuencialmente en el mismo
orden en que aparecen en el texto-fuente. En este calculo tampoco intervienen
las unidades cognitivas ampliadas que puede aportar el tutor.

La férmula correspondiente es la que sigue:

Cantidad de coincidencias secuenciales entre tutor y texto-fuente

Cantidad de unidades cognitivas recuperadas por el tutor
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El coeficiente que se obtenga variara entre 0 y 1, siendo 0 ausencia de
correspondencia secuencial y 1 correspondencia total.

2.2. Correspondencia linguistica

Esta subdimension se focaliza en la correspondencia entre la verbali-
zacion empleada por el tutor en la ensefianza de las unidades cognitivas
que recupera del texto-fuente y la formulacion lingiiistica de éstas en
dicho texto. Si no se dispone de algunos de los programas de analisis
textual del discurso (que permitirian un andlisis sintactico), una de las
formas mas simples es relevar en cada una de las unidades cognitivas
recuperadas por el tutor las palabras que son sintacticamente centrales
en la semantica discursiva: los sustantivos, los verbos, los adjetivos y los
adverbios (no asi los articulos y las preposiciones), haciendo un cotejo
con las del texto-fuente. Esta correspondencia no necesariamente debe
ser completamente idéntica, con tal de que se preserve la raiz lingiiisti-
ca. Finalmente, después de este relevamiento de coincidencias para cada
unidad cognitiva recuperada por el tutor, se puede hacer una compara-
cién del total de correspondencias.

El procedimiento se resume en esta formula:

Cantidad de palabras centrales empleadas por el tutor coincidentes con
las del texto-fuente, en el total de las unidades cognitivas recuperadas

Cantidad de palabras centrales presentes en el texto-fuente, en el total
de las unidades cognitivas recuperadas.

También aqui el coeficiente oscila entre 0 (coincidencia lingiiistica nula)
y 1 (correspondencia lingiiistica total).

2.3. Ampliacion del contenido

La presencia de UC ampliadas, esto es, las que agrega el tutor de su pro-
pia cosecha, sean estas centrales o periféricas, es un indicador inverso de
correspondencia con el texto, en el sentido de que una alta cantidad de
ampliaciones indica un alejamiento del texto-fuente. Es logico suponer
que cuando se trata de una transposicion didactica de una formulacién
epistémica escrita a una enunciacién comunicativa oral, se recurra a ele-
mentos adicionales ampliatorios tendientes a generar una red conceptual
comprensiva. De lo que se trata es de la diferencia entre registro conceptual
escrito (dirigido a un destinatario an6nimo) y formulacién comunicacio-
nal oral (dirigida a un sujeto o sujetos concretos).

La férmula a utilizar para medir esta subdimension sera pues la siguiente:
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Cantidad de unidades cognitivas ampliadas aportadas por el tutor

Cantidad de unidades cognitivas del texto fuente recuperadas
por el tutor

En este caso, el coeficiente 0 significa ausencia de ampliacion, en tanto
que el coeficiente 1, alta o maxima ampliacién. En este caso, lo aconsejable
es reconvertir la escala, de manera que 0 represente la ausencia de corres-
pondencia con el texto fuente y 1 la mayor correspondencia.

Del mismo modo que se propuso para la subdimension “modalidad/
estilo de ensefianza’, es posible calcular un coeficiente unico de correspon-
dencia con el texto original. Dicho coeficiente resultaria de la suma de los
tres coeficientes parciales, dividido por 3.

Dimension calidad de la ensenanza

Para el analisis de la calidad de la ensefianza, se proponen tres subdi-
mensiones.

1. Recuperacion de contenidos centrales enseiiados

1.1. Unidades cognitivas simples centrales

Se considera como criterio de calidad el grado de recuperacion que hace
el tutor de las unidades cognitivas centrales presentes en el texto-fuente.
Una mayor recuperacion de dichas unidades centrales habla de una mayor
calidad de la ensefianza. Por el contrario, la omision de muchas unidades
centrales es un indicador de una ensefianza deficiente.

Corresponde aclarar que en esta subdimension no se considera a las
unidades cognitivas periféricas, las que tienen un papel secundario en el
desarrollo conceptual.

La formula que corresponde para el analisis de esta subdimension es la
siguiente:

Cantidad de UC centrales recuperadas por el tutor

Cantidad de UC centrales del texto fuente.

El coeficiente resultante variard entre 0 (valor extremo de la mala
calidad de la enseflanza) y 1 (valor extremo de la buena calidad de la
ensefianza).
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1.2. Unidad(es) cognitiva(s) compleja(s)

La presencia de unidades cognitivas sintetizadoras tiene un gran peso a
la hora de definir la calidad de una ensefanza. Es posible diferenciar cuatro
posibilidades basicas:

a. Omision por parte del tutor de la unidad cognitiva compleja presente
en el texto fuente, lo que indicaria mala calidad de la ensefianza. Obvia-
mente, si existiese en éste mas de una cognitiva compleja, correspon-
deria relativizar el valor de la calidad de la ensefianza en funcién de la
cantidad de las omisiones.

b. Recuperacién por parte del tutor de la(s) unidad(es) cognitiva(s) com-
pleja(s) presentes en el texto fuente

c. Omision por parte del tutor de referencia a la(s) unidad(es) cognitiva(s)
compleja(s), pero que tampoco aparece(n) en el texto-fuente.

d. Aporte del tutor de unidad(es) cognitiva(s) compleja(s) que no apare-
cen en el texto fuente, lo que seria un indicador extremo de la buena
calidad de la ensefanza.

En términos de una escala discreta, haciendo referencia al caso tipico de
presencia de una sola unidad cognitiva compleja en un texto, la posibilidad
A tendria un valor 0, las posibilidades B y C tendrian un valor 0.5, y la po-
sibilidad tendria un valor de 1.

2. Grado de correccion de los aportes del tutor

Esta subdimension se refiere al nivel de correccion de cada uno de los
aportes que realiza el tutor. Asi, un discurso ensefiante en el que todas las
unidades cognitivas del tutor sean correctas, indicaria el extremo de maxi-
ma calidad. Viceversa, una hipotética incorrecion de todos los aportes, ex-
presaria el nivel maximo de mala calidad. Se reconocen dos tipos de inco-
rrecion; la mas grave es el error de significado, que implica afirmar algo que
es opuesto a la significacion correcta que aparece en el texto-fuente; existen
errores menos graves, que pueden ser gramaticales, sintdcticos o mencio-
nes erroneas de cifras y/o nombres referidos en el texto-fuente.

Una forma adecuada de preservar esta diferencia de gravedad es dife-
renciar la correccion total de una unidad cognitiva de la correccidn parcial,
que implica reconocer la mitad del valor de correcciéon de dicha unidad
cognitiva (independientemente de la cantidad de errores parciales que pue-
dan identificarse en la misma). Por lo dicho, una unidad cognitiva aporta-
da por el tutor puede ser totalmente correcta, y en ese caso se computa 1;
en cambio, una unidad cognitiva parcialmente correcta se computa 0.5. De
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este modo, solo quedarian catalogadas como unidades cognitivas incorrec-
tas aquellas que poseen error de significado, las cuales tendrian un valor 0.

De acuerdo a lo dicho, la formula pertinente para el calculo de esta sub-
dimension seria la siguiente:

Cantidad de unidades cognitivas total o parcialmente
correctas del discurso tutorial

Cantidad de unidades cognitivas aportadas por el tutor

El coeficiente resultante variara entre 0 (extrema incorreciéon) y 1 (ex-
trema correccion).

3. Preocupacion por el aprendizaje

Esta subdimension busca identificar si el tutor se preocupa o no por el
aprendizaje de su(s) tutorado(s), o sea, por la correcta comprension de los
contenidos ensenados. Los indicadores mds comunes de esta preocupa-
cion, por parte del tutor, son los siguientes:

a. Pregunta inquiriendo por la comprension del contenido ensefiado

b. Atencion satisfactoria de requerimientos de repeticion o de mayor ex-
plicacion de los contenidos ensefiados efectuados por el tutorado.

c. Re-explicacion espontanea de un contenido enseniado efectuado por el
tutor.

Légicamente, la cantidad de estos indicadores que se constatan en el dis-
curso ensefiante debe guardar relacion con la cantidad de contenidos ense-
fiados, esto es, la cantidad de unidades cognitivas centrales (incluyendo las
simples centrales y la(s) cognitivas compleja(s) aportadas por el tutor, ya sea
que hayan sido recuperadas del texto-fuente o adicionadas por el tutor.

La formula del célculo que se propone para la medicion de esta subdi-
mension es la siguiente:

Cantidad de indicadores de preocupacion por el aprendizaje.

Cantidad de unidades cognitivas centrales (tanto simples como
complejas) aportadas por el tutor

Coeficiente resultante puede varias entre 0 (ausencia total de preocu-
pacion por el aprendizaje) y 1 (maxima preocupacion por el aprendizaje).

Del mismo modo que se calcularon coeficientes integrados para las sub-
dimensiones estilo de ensefianza y correspondencia con el texto original,
dentro de la dimensién del analisis de la cualidad de la ensefianza, se puede
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también calcular un coeficiente unitario de dicha calidad, integrando los
coeficientes de las tres subdimensiones consideradas: recuperacion de con-
tenidos centrales ensefiados, grado de correccion de los aportes del tutor y
preocupacion por el aprendizaje. Este coeficiente unitario resultaria de la
sumatoria de los valores de los tres coeficientes subdimensionales, dividido
por el nimero de subdimensiones, o sea, 3.

Otra cuestion que también hace a la calidad del discurso del tutor es la co-
herencia logico-epistémica del mismo, pero este aspecto no forma parte del
modelo propuesto ya que la medicién de la coherencia implica la interven-
cion de criterios hermenéuticos de evaluacion que el modelo no considera.

Conclusiones

El sistema categorial propuesto fue pensado especificamente para el caso
de la tutoria entre pares. Esto no quiere decir que muchas de las categorias no
puedan utilizarse para el analisis de la tutoria experta. Sin embargo, la tutoria
no-experta tiene caracteristicas propias; quizas la mas importante sea que no
tiene “marcaje social’, o sea que no es una condicion socialmente natural en
lo que hace a la ensefianza epistémica institucionalizada, y en este sentido
es una especie de rol-playing. De esto se deriva que la experticia del tutor
del tema que ensefa esta fuertemente vinculada a un texto-fuente que le ha
sido provisto o a una clase de un experto real. En otras palabras, se trata de
una experticia de amplitud limitada, sobre todo si existe igualdad etaria o de
grupo escolar. Como se dijo en la introduccidn, estas particularidades intrin-
secas de la tutoria de pares habilitan a hipotetizar ventajas y desventajas para
el tutor y el tutorado, pero esto no ha sido el objeto de este trabajo.

El modelo metodolégico propuesto para el andlisis de la tutoria no-ex-
perta, pensado especificamente para la ensefianza de un tema epistémico
en un contexto educativo formal y de igualdad etaria, se basa en la distin-
cion de dos dimensiones fundamentales: la cualidad y la calidad de la en-
seflanza, reconociendo dentro de cada una distintas subdimensiones. Los
puntos fuertes y las limitaciones del modelo pueden resumirse asi:

Fortalezas

 Se evita el solapamiento entre dimensiones y subdimensiones, lo que
quiere decir que cada una analiza un aspecto excluyente de las restantes.
» Tanto las categorias analiticas, como los indicadores empiricos y los
procedimientos de calculo, son de aplicacion universal para el analisis
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de todo proceso ensenante tutorial de las caracteristicas aludidas, o sea
que no estan restringidas a la ensefianza de un tema o de un texto espe-
cifico o de un determinado nivel escolar.

o Este universalismo esta garantizado precisamente por la provision de
indicadores empiricos precisos para cada una de las dimensiones y sub-
dimensiones, evitando recurrir a criterios hermenéuticos (no objetivos),
sean éstos del tutor, del tutorado, del docente experto, del investigador o
de otros evaluadores externos.

» La mediciéon de estos indicadores con una escala continua 0-1 asegura
mediciones discriminantes precisas y comparabilidad entre ensefianza
de distintas epistemes.

Limitaciones

« Como se dijo, el fendmeno tutorial que se analiza esta circunscripto a la
ensefanza epistémica en contextos formales, y de igualdad etaria y de
nivel escolar.

o También esta centralizado en el analisis formal y de contenido del dis-
curso del tutor. En este sentido, se podria objetar la escasa consideracion
del aporte discursivo del tutorado (sobre todo en términos cognitivos),
o sea la postergacion del analisis de la interaccion tutor-tutorado.

o Cuando se habla de tutorado se alude a una categoria genérica, indepen-
dientemente del numero de aprendices. Pero esta claro que el modelo
toma como referencia basica la tutoria de un tutor y de un solo tutorado
(tutoria diddica), de modo que algunos de los indicadores empiricos
(por ejemplo la relacion entre la cantidad de palabras pronunciadas por
“el tutorado” y la del tutor) deberian relativizarse en funcién del nimero
de tutorados.

o La identificacion de las unidades cognitivas del texto-fuente y las apor-
tadas por el tutor responden a un criterio mas molecular que molar o
episddico. Alguien podria objetar esto desde un punto de vista estruc-
turalmente mas conceptual de la episteme. Sin embargo, el analisis ba-
sado en la distincion molecular o de unidades cognitivas simples de la
episteme es el que mejor se adapta para la formulacién de indicadores
empiricos precisos y el control de la subjetividad hermenéutica.

o Con todo, corresponde admitir que ningin procedimiento analitico
elimina algun tipo de sesgo hermenéutico. En la propuesta de escalas
0-1 que se propone para la mediciéon de cada indicador empirico, no
en todos los casos el 1 define un extremo absoluto. Por ejemplo, el 1
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de la relaciéon entre cantidad de palabras del tutor y del tutorado no es
absoluto; en realidad es razonable suponer (hermenéuticamente) que
dificilmente las del segundo puedan superar las del primero, y por eso
el 1 se define como la igualdad de cantidad de palabras formuladas por
cada uno. Para ser justos, corresponderia decir que el modelo restringe
al maximo posible los sesgos hermenéuticos, pero no los elimina.
Aunque no estuvo entre los objetivos de la presente investigacion, esen-
cialmente metodoldgica, queda abierta la posibilidad futura de estudios
destinados a comparar el proceso de ensefianza experta con el de la ense-
flanza no-experta, asi como los efectos de aprendizaje logrados por ambas,
y especificamente por los distintos niveles de calidad de la segunda.
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Apéndice

Ejemplo de analisis de dos casos de tutores pares universitarios respecto
del mismo texto-fuente

El caso 1 corresponde a una ensefianza de estilo expositiva y de mediana
correspondencia con el texto fuente; la calidad de la ensefianza es buena.
El caso 2 también corresponde a una ensefianza de estilo expositivo, pero
de alta correspondencia con el texto fuente; la ensefianza es de mediana
calidad.

Codificacion del texto fuente

El eterno encanto de ser adolescente

{ Ya es bien sabido que la adolescencia es definida como aquella etapa de transicion desde la
nifiez hacia la adultez. Sin embargo, los jovenes de la sociedad actual estin mostrando un nuevo
patron de conducta, que propone la existencia de un periodo intermedio entre la adolescencia v la
adultez que. Segin Amett. comprende a los que tienen 18 a 25 afios, pero puede extenderse hasta los}
30 afios o mds ain.
IEH: En la actualidad, hay muchos jovenes que pasaron va -a veces largamente- los 18, tienen
una autoestima bien alta, pero no dan indicios de aceptar los roles de la adultez. Mientras que
algunos expertos hablan de una generacion mds narcisista o “enferma”, otros va teorizan una nueva E
etapa vital como respuesta a los cambios socioculturales. Los nacidos después de los afios 70, hoy
una franja de edad que puede ir desde la mayoria de edad hasta casi los 40 afios, se enfrentan a una
IE‘ sociedad hipertecnologica, una oferta educativa mas prolongada v un mercado laboral flexible;
también los roles v la composicion familiar ha cambiado.
Para Amett. el concepto de adultez emergente surge porque los jovenes adoptan mads }
tardiamente los roles adultos en relacion a un trabajo estable, casamiento v paternidad, haciendo que
{los mayores los vean como egoistas v los malinterpreten, sin entender que no se trata de un cambio
generacional sino permanente.
La adultez emergente se distingue por una relativa independencia de los roles sociales v las }E
expectativas normativas (Amett, 2000). De este modo, estos jovenes va han dejado atrds la
{dcpendencia de la nifiez v la adolescencia, pero todavia no han asumido las responsabilidades que
son propias de la adultez. Es un periodo en el cual es posible elegir entre diversas direcciones de
vida, tanto en el amor, el trabajo v la perspectiva del mundo en general; muchas direcciones son
E{pggimg v poca certeza hav en el futuro. Es la etapa en la que hay una mavor exploracion
independiente de las posibilidades de vida, para muchas personas el periodo de mayor exploracion
que van a tener.
Al hablar de la demora en la transicion a la adultez, también se destaca una desestructuracion
de las transiciones: los jovenes suelen volver sin problemas a un estadio anterior, como regresar a
casa de los padres (luego de haberse ido una vez) o volver a estudiar. De este modo, el empleo v el
Ehrﬁtudio pueden ser sincronicos v las travectorias son reversibles.
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. Se trata de jovenes individualistas y

egocéntricos, que prefieren autopromocionarse antes que ayudar a los demds; poseen mavor libertad
e independencia, pero también mais depresion, ansiedad, cinismo v soledad; se toman mds tiempo
para definir su identidad v formarse de acuerdo a ella;

Cédigos utilizados
* Unidades Cognitivas Centrales

Referencia: Folgarait, A. (2010) El etemno encanto de ser adolescente. Buenos Aires: La nacion (Enfoques).

Codificacion del discurso tutorial 1

Tutoradal: Okay.
Tuteral: Que es un... (silencio durante ! segundo). Si. Es un periodo que va desde los dieciocho a}.
. los veinticinco afios.

Los jovenes de la sociedad actual, eh_.. tienen un nuevo patrén de conducta, por}
eso es que... que se habla de esta nueva etapa. Esta nueva etapa se debe a... o sea, algunos expertos

lo explican como...como que es una generacion narcisista v enferma v otros porque es un cambio}lzl

directamente sociocultural, de la cultura.

Tutoradal: Ya, jpero es una etapa distinta a la adolescencia o es como en la adolescencia?
-{Tutoral: Seria como, mmm... como... después de la adolescencia; o sea, una etapa de tra.nsicién}
entre la adolescencia v la adultez. Claro.

Tutoradal: Muy bueno.
Tutoral: Claro. Eh .. ;Por qué se da? Esta etapa las caracteristicas que tiene son: primero que los}

jovenes adoptan mds tardiamente los roles adultos. que son de trabajo estable, casamiento ¥
patemidad. (Silencio durante I segundo).

e

Tutoradal: Okay.

Tutoral:
.{ (silencio durante |

segundo) ...

Tutoradal: 51

Tutoral: .., tienen. eh... mayor libertad e independencia, son mds individualistas y egocéntricos, }EI
tienen, eh.. (s:lemw durante 2 segundos)... hay una caracteristica que es que las trayectorias, o sea,

la transicion entre etapas es mads reversible, es reversible, entonces no tienen problema de pasar, por
ejemplo, de, eh... de cambiar de trabajo. o de volver a la... a la casa de los padres, o, eh... volver a EI
estudiar. Entonces, como que hay una flexibilidad en la transicion de etapas. digamos. (Silencio
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{Eh también el tema de la sexualidad. eh... (silencio dwrante 2 segundos)... como que se da

durante 2 segundos-)‘
[ s e

prematuramente v como que hav mds libertad en cuanto a... eh... probar con distintas personas antes

de... de casarse o antes de... de formar una relacién estable, digamos.

Tutoradal: Okay.

Tutoral: Y. eh... bueno, una de las caracteristicas también negativas es que, eh... se da mayor}EI
depresién, mayor ansiedad, mayor soledad v cinismo. _}-

- Eh... (silencio durante I segundo). Nada mds. Eso fue todo. jEntendiste?
Tutoradal: 51

Tutoral: ;jAlguna pregunta?
Tutoradal No.

Tutoral: Bueno.
Tutoradal: jQué alegria! O sea que estov como en esta etapa de la vida (#isas).

Codigos utilizados:
¢ DUnidades Cognitivas Centrales (coincidentes con el texto)
¢ DUnidades Cognitivas Periféricas (coincidentes con el texto)

Analisis del discurso tutorial 1
e Unidades Cognitivas Centrales recuperadas: 6
e Unidades Cognitivas Periféricas recuperadas: 5
e Unidades Cognitivas Ampliadas Simples: 5
e Unidad/es Cognitiva/s Ampliada/s Compleja/s: O
e Total de Unidades Cognitivas mencionadas por el tutor: 16
¢ Unidades Dialogicas: 0
o Indicadores de preocupacion por el aprendizaje: 3
e Errores de significado: 0
e Errores gramaticales: 0
1) Cualidad de la ensefianza
1.1.  Estilo de ensefianza
1.1.1. Relacion entre las unidades dialdgicas o comunicacionales y el aporte
cognitivo del tutor: 0/16=0
1.1.2. Relacién entre la densidad de las contribuciones reciprocas: 36/485=
0.074
1.1.3. Coeficiente de Estilo de ensefianza: (0 + 0.074) / 2 = 0.037 (estilo

expositivo)
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Analisis del discurso tutorial 1
e Unidades Cognitivas Centrales recuperadas: 6
e Unidades Cognitivas Periféricas recuperadas: 5
e Unidades Cognitivas Ampliadas Simples: 5
e Unidad/es Cognitiva/s Ampliada/s Compleja/s: 0
e Total de Unidades Cognitivas mencionadas por el tutor: 16
e Unidades Dialogicas: 0
e Indicadores de preocupacion por el aprendizaje: 3
e Errores de significado: 0
e Errores gramaticales: 0
1) Cualidad de la ensenanza
1.1.  Estilo de ensefianza
1.1.1. Relacion entre las unidades dialdégicas o comunicacionales y el aporte
cognitivo del tutor: 0/16=0
1.1.2. Relacion entre la densidad de las contribuciones reciprocas: 36/485=
0.074
1.1.3. Coeficiente de Estilo de ensenanza: (0 + 0.074) / 2 = 0.037 (estilo

expositivo)
‘ 0% 0.33 ‘ 0.34 0.66 ’ 0.67 1
Expositivo ‘ Mixto ’ Participativo
1.2.  Correspondencia con el texto original

1.2.1. Correspondencia secuencial: 9/11 = 0.81

1.2.2. Correspondencia lingiiistica: 83/208= 0.39

1.2.3. Ampliacion de contenido: 5/11=0.45

1.2.4. Coeficiente de correspondencia con el texto fuente: [0.81+0.39+ (1-0.45)]
/ 3= 0.58 (correspondencia media)

0 0.33 ‘ 0.34 Y 0.66 ‘ 0.67 1

Correspondencia baja ‘ Correspondencia Media ‘ Correspondencia alta

2) Calidad de la ensefianza
2.1.  Recuperacion de contenidos centrales ensefiados
2.1.1. Unidades Cognitivas Centrales: 6/8= 0.75
2.1.2. Unidad/es Cognitiva/as Compleja/as: 0.5
2.1.3. Coeficiente de recuperacion del contenido ensefiado: (0.75 +0.5) / 2= 0.6

(mediana recuperacion)



2.2.

Grado de correccion de los aportes del tutor: [(16*1) + (0*%0.5)] / 16=1

(alto grado de correccion)

2.3.  Preocupacion por el Aprendizaje: 3/6= 0.5 (mediana preocupacién)
2.4. Coeficiente de Calidad de la ensenanza: (0.62 + 1 + 0.5) / 3 = 0.7 (buena
calidad)

0 0.33 | 0.34 0.66 | 0.67 % 1

Mala calidad | Mediana Calidad ’ Buena calidad

Codificacion del discurso tutorial 2

Tutora2: (Stlencio durante I segundo).

=

. pero que sin embargo en la sociedad actual hay un nuevo patrén de conducta segiin Amett,
que comprende desde los dieciocho a los veinticinco afios, pero que puede extenderse hasta los}n
treinta y mds.

E{

.{ trabajo, al casamiento, a la patemidad;

=

.{ que son una generac:lon mads bien

narcisista que, eh...que hay muchos expertos que hoy por hoy va teorizan como una nueva etapa vi.. }EI
una nueva etapa vital.
Tutorada2: O sea, los... los adolescentes actuales son mads narcisistas.

L2 SRR (G 1 o). —}-

Tutorada2: Si
Tutora2:

=

]

Tutorada2: Espera. Flexible a nivel laboral, educacidn. ;v qué mas?
Tutoral:

Tutoradal: 51
Tutora2: Eh .. dicen, con lo que esta etapa adoptan mds tardiamente los roles adultos, en relacion al

Tutorada: 51
Tutora2: Eh.. también dice que se destaca una desestructuracién de las transiciones, en donde los
jovenes, eh... suelen tener... O sea, no... no tienen problema en volver a un estadio anterior, como por

ejemplo, o sea, no sé, si les va mal o lo que sea, volver a la casa delos padres.

Tutorada2: Ah.

Tutora2: Y... bueno, que son jovenes egoceéntricos e individualistas, que poseen mads libertad e}EI
independencia, pero que también tienen una tendencia a la depresion, a la ansiedad v a la soledad.

por esta.
Tutorada2: O sea que todo esto se produce por no poder producir su identidad. -
Tutora2: No/poder defimirsuidentidad] (Silencio durante 3 segundos).

Tutorada2: Listo.

Codigos utilizados:

Unidades Cognitivas Centrales (coincidentes con el texto)



Analisis del discurso tutorial 2

Unidades Cognitivas Centrales recuperadas: 6
Unidades Cognitivas Periféricas recuperadas: 5
Unidades Cognitivas Ampliadas Simples: 4
Unidad/es Cognitiva/s Ampliada/s Compleja/s: 0

Total de Unidades Cognitivas mencionadas por el tutor: 15
Unidades Dialogicas: 0
Indicadores de preocupacion por el aprendizaje: 1
Errores de significado: 0
Errores gramaticales: 0
3) Cualidad de la ensefnanza
1.3.  Estilo de ensefianza
1.3.1. Relacién entre las unidades dialdgicas o comunicacionales y el aporte
cognitivo del tutor: 0/15=0
1.3.2. Relacién entre la densidad de las contribuciones reciprocas: 36/376=

0.095

1.3.3. Coeficiente de Estilo de ensefianza: (0+0.095) /2 = 0.047 (estilo
expositivo)

0 033 |0.34 0.66 | 0.67 1|
Expositivo | Mixto | Participativo

1.4. Correspondencia con el texto original
1.4.1. Correspondencia secuencial: 11/11 =1
1.4.2. Correspondencia lingiiistica: 104/192= 0.54
1.4.3. Ampliacion de contenido: 4/11=0.36
1.4.4. Coeficiente de correspondencia con el texto fuente: [1 + 0.54 + (1 - 0.36)]
/3= 0.72 (correspondencia alta)

K 0.33 | 0.34 0.66 | 0.67 1|
Correspondencia baja \ Correspondencia Media | Correspondencia alta

4) Calidad de la ensenanza
2.1.  Recuperacion de contenidos centrales ensenados
2.1.1. Unidades Cognitivas Centrales: 6/8= 0.75
2.1.2. Unidades Cognitivas Complejas: 0.5
2.1.3. Coeficiente de recuperacion del contenido ensefiado: (0.75+0.5) /2 =
0.62
2.2. Grado de correccion de los aportes del tutor: [(15*%1) + (0*0.5)] /15 =1
2.3.  Preocupacion por el Aprendizaje: 1/8 =0.12
2.3. Coeficiente de Calidad de la ensefianza: (0.62 + 1 + 0.12) /3 = 0.58
(mediana calidad)

K 0.33 ]0.34 0.66 | 0.67 1
Mala calidad ‘ Mediana calidad ’ Buena calidad
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Este articulo es un estudio de
caso clinico de un adolescente de
14 anos, remitido por problemas
de aprendizaje en la escuela, con
resultados insatisfactorios en
una institucion de rehabilitacion
cognitiva donde fue diagnostica-
do con dificultades de atencidn,
memoria e impulsividad. Se lle-
va a cabo un proceso psicotera-
péutico en la escuela y se leen los
procesos y e procura compren-
der las dificultades psicopeda-
gogicas y clinicas. Se encontrd
que los procesos del aprendizaje
son comprometidos de mane-
ra sintomatica por los procesos
del desarrollo, en este caso la di-
mension de conflicto esta dada
por un tejido relacional respec-
to al rechazo y la devaluacion,
interferido con la resolucion de
la segunda individuacién, en la
adolescencia que da una opor-
tunidad para hacer las paces con
situaciones de peligro abruma-
doras que sobrevivieron a la in-
fancia.

Palabras clave: Problemas
del Aprendizaje, Psicopedagogia
Clinica, Psicologia Dinamica,
Adolescencia, Mundo Represen-
tacional, Segunda Individuacion.
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This article is a clinical case
study of a 14-year-old boy, re-
ferred for learning problems
at school, with unsatisfactory
results in a cognitive rehabili-
tation institution where he was
diagnosed with attention, me-
mory and impulsive difficulties.
A psychotherapeutic process is
carried out at school and the
processes are read and an at-
tempt is made to understand
the psychopedagogical and cli-
nical difficulties. It was found
that learning processes are
symptomatically compromised
by developmental processes, in
this case the conflict dimension
is given by a relational fabric
regarding rejection and deva-
luation, interfered with the re-
solution of the second indivi-
duation, in adolescence It gives
an opportunity to make peace
with overwhelming danger si-
tuations that survived child-
hood.

Keywords: Learning Diffi-
culties, Clinical Psychopedago-
gy, Clinical Dynamic Relational
Psychology, Adolescence, Re-
presentational World, Second
Individuation.
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Introduccioén

El panorama actual en Colombia respecto a la salud mental de nifios
y adolescentes no es el mas alentador, la mas reciente Encuesta Nacional
de Salud Mental (ENSM 2015), de la Universidad Javeriana, Colciencias y
el Ministerio de Salud, alerta sobre el incremento de diagndsticos de tras-
torno en esta poblacion, donde los mas comunes fueron: primeramente el
trastorno por déficit de atencion; seguido del trastorno de ansiedad de se-
paracion, y trastorno negativista desafiante; llama la atencion, que la preva-
lencia de estos trastornos sean comunmente diagnosticados por institucio-
nes asistenciales y diversidad de profesionales de la salud, ante dificultades
detectadas en la vida escolar.

Para Fernandez (2011), los parametros de normalidad establecidos en
los manuales psiquiatricos, “inciden en las practicas de evaluacion psico-
pedagogica, interviniendo como un elemento propiciador de la exclusién
escolar que padecen muchos niflos que paradojicamente, luego de ser ex-
cluidos por los diagndsticos, deben ser <incluidos> por la escuela” (p. 23).

Estos diagnosticos de trastornos que tienden a ser reduccionistas surgen
con frecuencia producto de una serie de conductas disruptivas y dificultades
en el aprendizaje que presentan nifos y jovenes en la escuela, y que traen como
resultante, la formulacion de un diagndstico clinico acompaiado de medica-
cién, reduciendo asi la evaluacion diagnostica a aspectos esencialmente biolo-
gicos y caracteroldgicos de sintomas, minimizando la subjetividad, vinculos
tempranos e historia afectiva del sujeto como manifestacion inconfundible de
su ser; tratamos hoy con “un sujeto al que permanentemente se examina, se
mide y al que pocos escuchan” (Fernandez, 2008, p. 26).

Juan Esteban Lopez Cardona
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Resulta entonces cuestionable la facilidad con la cual se diagnostica hoy
a ninos y jovenes ante su desencuentro con el saber, mas ain, cuando se ha
visto que, el sentido y particularidad de las dificultades en el aprendizaje
no alude unica y exclusivamente a aspectos netamente neurobioldgicos,
puesto que, en ello, también interfieren aspectos de la vida animica esen-
cialmente relacionales.

Dicha ligereza con la que se diagnostica actualmente, obedece con fre-
cuencia a la queja constante de escuelas e impotencia de padres de familia
y maestros que remiten a sus estudiantes a instituciones asistenciales en
busqueda de una solucion a su preocupacion: “inatencién e indisciplina’,
de esta manera, el diagnéstico clinico de trastorno y la medicacion, consti-
tuyen la aparente respuesta a la impotencia manifiesta.

El diagnostico en las instituciones, se transforma muchas veces en “un
oraculo que determina discriminatoriamente el futuro intelectual de un
nifio, cuando no en un calmante de ansiedades, a partir de la pseudotran-
quilidad que otorgan las etiquetas del tipo: “debilidad mental”, “problema
de aprendizaje de orden organico” (Fernandez, 2008, p. 26).

Una vez el adolescente llega a consulta por remisioén de padres, maestros o
instituciones, es el trabajo del clinico identificar mas alla del motivo de consulta
el problema psicoldgico, es decir, antes de etiquetar un problema de aprendiza-
jeatravés de clasificaciones diagnosticas, el objetivo es llevar a cabo una lectura
de procesos que conduzcan a una apreciacion del estado de la organizacion
psiquica del adolescente en contexto, realizando un andlisis de las multiples si-
tuaciones individuales y sociales que pueden alterar los modos de aprendizaje,
puesto que un adolescente, como lo sefiala Fernandez (2011):

Puede mostrarse desatento en la escuela porque sufre de abuso o violencia
familiar, porque siente al mundo amenazante; porque esta deprimido; por-
que no le interesa lo que le enseian o es poco atractivo, o porque quienes le
ensefnan no lo atienden como un ser pensante y deseante afectado (p. 126).

Sobre la base de las consideraciones anteriores, se propone otra manera
de leer los problemas de aprendizaje, y es a través de una légica del desa-
rrollo y comprension de las dificultades desde la psicopedagogia clinica,
donde las afirmaciones de Alicia Fernandez y Silvia Schlemenson como
dos de las grandes precursoras de dicha perspectiva, fueron fundamenta-
les en la elaboracion del presente estudio, teniendo en cuenta aspectos del
desarrollo y relacionales qué, si bien no son deterministas, tienen un lugar
importante en la relacién que los nifos y adolescentes establecen con el
saber, para Fernandez (2011):
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Nuestro papel es ofrecer una superficie para que el atendido pueda ir en-
contrandose a si mismo, mas alld del sintoma que lo trae a consulta y mas
alla aun del alcance de nuestro propio mirar. Ofrecer un tiempo para que
nuestro atendido descubra algo nuevo y posibilitador de si mismo (p. 20).

El presente estudio, parte del supuesto de cdmo los procesos del apren-
dizaje en los adolescentes se ven comprometidos de manera sintomatica
por los vinculos y procesos del desarrollo, a través de lo que podriamos de-
nominar “configuraciones triadicas”, entendidas como aquellas experien-
cias relacionales que el sujeto establece con sus cuidadores primarios y que
constituyen la piedra angular en su organizacion y estructuracion psiquica,
esto es, la configuracion del mundo representacional, planteamiento intro-
ducido por Horner (1982) siguiendo a Mahler (1977) como un esquema
de mundo interno e interpersonal que permite comprender los procesos
de la organizacion psiquica en representaciones del si-mismo, la relacion
del si mismo con los otros, y la dimensién del lugar y el valor del sujeto de
relacion, en el mundo.

Los conflictos intrapsiquicos que emergen en estas relaciones tempra-
nas, se manifiestan de manera sintomatica en la adolescencia, a través de lo
que Blos (1979) denominé segundo proceso de individuacion:

Si el primer proceso de individuacion, es el que se consuma hacia el tercer
ano de vida con el logro de la constancia del self y del objeto, propongo
que se considere la adolescencia en su conjunto como segundo proceso
de individuacién. Ambos comparten la mayor vulnerabilidad de la orga-
nizacion de la personalidad, asi como la urgencia de que sobrevengan en
la estructuracion psiquica cambios acordes con el impulso madurativo...
cualquiera de ellos que se malogre da lugar a una determinada anomalia
en el desarrollo que corporiza los respectivos fracasos en la individuacion
(pp. 118-119).

Este problema y estos supuestos, asociados a los vinculos y procesos del
desarrollo y su relacion al saber en la adolescencia, emergen del estudio
clinico de nifios y jovenes escolares en la instituciéon donde trabajo como
profesional de servicios psicolégicos. La metodologia utilizada se trata de
la investigacion con estudio de caso, lo que quiere decir, que los hallazgos
emergieron en el trabajo de analisis clinico de un caso y en el contexto de la
perspectiva de la psicopedagogia clinica y la teoria de las relaciones objetales.

La psicopedagogia clinica, segun Schlemenson (2005), considera que las
relaciones tempranas adquieren una jerarquia constituyente de la diversidad
y la riqueza psiquica potencial, que transforma las relaciones con los proge-

Juan Esteban Lopez Cardona
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nitores en piedra fundamental y preferencial para la construccién de ten-
dencias selectivas de pensamiento y aprendizajes, Fernandez (2008) por su
parte, considera que es evidente “el lugar de la familia en la génesis y mante-
nimiento del sintoma en el aprender, asi como la incidencia de la institucion
educativa en la génesis y mantenimiento del fracaso escolar” (p. 27).

En lo que respecta a la teoria de las relaciones objetales, segtin Schni-
tter (2001 cit Concha & Orozco 2015), la lectura clinica psicodinamica,
permite comprender los procesos del desarrollo evolutivo y las tensiones
del tradicional conflicto edipico, entendido tal como un proceso de ex-
clusion y ubicacién en la posicion de tercero excluido, lo que implica po-
der resolver una serie tensiones propias del desarrollo como la ansiedad
de separacion, ansiedades relativas al cuerpo y la dimension del valor y
de ser en el mundo.

Un adolescente de 14 anos de edad a quién llamaremos “Samuel”, consti-
tuye el corazén y razén de ser del presente estudio, cuyo proposito, ademas
de promover el bienestar estético del consultante, es aportar a la discusién
académica en el marco de la teoria de las relaciones objetales y la compren-
sion de las dificultades desde la psicopedagogia clinica, un analisis a partir de
un caso clinico de como los procesos del aprendizaje en los adolescentes se
ven comprometidos de manera sintomatica por los vinculos y procesos del
desarrollo, y en el mejor de los casos, lograr una mayor articulacion desde la
interdisciplinariedad entre los diferentes saberes que intervienen en el traba-
jo de acompanamiento e intervencién de la poblacion adolescente.

Objetivos

Objetivo general

Analizar a partir de un caso clinico, las configuraciones triadicas en la
nifiez y su relacion al saber en la adolescencia desde el contexto de la teoria
de las relaciones objetales y la comprension de las dificultades desde el en-
foque de la psicopedagogia clinica.

Objetivos especificos

o Llevar a cabo una lectura de procesos psicoldgicos en un adolescente de
14 afos de edad desde la dimension relacional, representacional y del
desarrollo.

o Identificar como los procesos de aprendizaje se ven comprometidos de
manera sintomatica por los vinculos y procesos del desarrollo, en el es-
tudio de caso de un adolescente.
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Historia clinica del paciente

Samuel es un adolescente de 14 anos de edad, sexo masculino, re-
mitido hace 2 afos por problemas en el aprendizaje y resultados in-
satisfactorios en una institucién de rehabilitacién cognitiva donde fue
diagnosticado con dificultades de atencion, memoria e impulsividad en
el comportamiento.

Vive con su padre de 44 afios de edad, quien cursé hasta séptimo grado
de bachillerato, actualmente trabaja como conductor en una empresa de
transporte lo que le implica estar viajando constantemente; su madre de 46
aflos de edad, tecnologa en contaduria publica, actualmente ejerce desde
esta area; y con su hermana de 5 afos de edad, quién actualmente se en-
cuentra en jardin.

El padre de Samuel a quien llamaremos Pedro, proviene de una fa-
milia numerosa de 15 hermanos donde él es el menor, cuando tenia
7 afios, fallece su padre a causa de un accidente en su misma casa al
encontrarse en un profundo estado de embriaguez, su madre fallece
cuando tenia 21 afos, por tradicién familiar todos los hijos debian tra-
bajar desde muy jovenes, razon por la cual, no termina sus estudios por
colaborar en su familia. La madre de Samuel a quien llamaremos Ana
proviene de una familia de tres hermanos donde ella es la menor, tuvo
la posibilidad de estudiar una tecnologia en contaduria publica, la cual
ejerce actualmente.

Patrones relacionales

 Entre sus padres: los padres de Samuel refieren serias dificultades para
ponerse de acuerdo, lo que les lleva a desautorizarse frente al joven, su
padre espera que Samuel sea mas autdnomo y la madre prefiere acom-
panarlo en todos los procesos.

o Con sus padres: con su padre la relacién es ambivalente, ante la
reprobacidn reiterada de asignaturas su padre reacciona de manera
airada y con palabras hirientes lo que hace que Samuel se desesta-
bilice emocionalmente, con su madre la relaciéon es mas cercana y
es ella quien trata de conciliar los fuertes reclamos del padre hacia
Samuel.

« Con sus pares: ha tenido algunas dificultades para relacionarse con sus
compaiieros, porque los molesta, es extravagante al relacionarse, se rie
fuerte de ellos y en ocasiones les grita.

Juan Esteban Lopez Cardona
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Genograma

Figura 1. Genograma

Fuente elaboracién propia

Historia escolar

Actualmente reprueba octavo grado de bachillerato, las quejas de los
docentes estan relacionadas con el comportamiento y con el aspecto acadé-
mico, por falta de atencién y porque no trabaja en clase por estar hablando.
No hay responsabilidad en el momento de realizar las tareas, comprende
las tareas sigue instrucciones facilmente pero no le gusta hacerlas.

Los resultados insatisfactorios en la escuela, derivan en la impotencia
de su madre y la ira de su padre quién recurre a expresiones tales como:
“usted es un vago que no sirve para nada’, detonando en Samuel estados de
frustracion que le llevan a golpearse en la cabeza, con las paredes y con su
cama replicando “soy un bruto que no sirve para nada”. Cuando esto suce-
de, la madre interviene en favor de Samuel y todo desencadena en tendidas
discusiones.

Estilo de vida actual

Samuel ha sido desde siempre un nifio muy alegre, en un principio sen-
tia un gusto especial por la musica que luego se fue desplazando hacia el
interés por el futbol, la pasion por este deporte se ha ido acentuando debi-
do a que su padre es también un aficionado, al punto de manifestar tener la
expectativa de que Samuel sea un jugador profesional.
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De lunes a viernes se levanta temprano en la mafnana para ir a estudiar, el
colegio es para Samuel un lugar de encuentro y compartir con sus amigos,
finalizada su jornada escolar, tiene algunos dias donde se queda entrenan-
do futbol y los demas dias sale para su casa a cuidar de su hermana menor
mientras llegan sus padres de trabajar; los fines de semana, suele quedarse
en casa descansando, viendo partidos de futbol, y esporadicamente sale
con sus familiares a una finca en las afueras de la ciudad.

Metodologia

El enfoque del presente estudio es la investigacion de corte cualitativo,
dado que lo que se busca es hacer una descripcion fenomenolégica de la
realidad subjetiva emergente de este caso clinico en particular. El enfo-
que derivado de la ya mencionada investigacion cualitativa es el estudio
de caso, el cual, es considerado por Lincoln y Gubba (1981) como la me-
jor modalidad de informe, ya que proporciona una descripcion densa, esta
fundamentado, es holistico y vivo, simplifica los datos al lector, esclarece
significados y puede comunicar conocimiento tdcito. Para Souto (2000)
hablar de enfoque clinico significa tomarlo como exponente de una légica
cualitativa que enfatiza la comprension, la interpretacion, el descubrimien-
to de teoria, la heuristica, la induccién analitica y la busqueda de verdades
hipotéticas apoyadas en lo singular.

En lo que respecta al método, tal como lo sefiala Martinez (1989), las
realidades cuya naturaleza y estructura es peculiar solo pueden ser cap-
tadas desde el marco de referencia interno del sujeto que las vive y expe-
rimenta, por tanto, exigen ser estudiadas mediante el método fenomeno-
légico hermenéutico. Este método permite el analisis de la informacién
recolectada por considerar que se hace énfasis en volver a la reflexiéon y a
la intuicién para describir y clarificar la experiencia tal como ella es vivida,
y se configura como conciencia (Morse, 1994, Cit. Buendia, Colas & Her-
nandez, 1998).

El analisis clinico hecho del caso desde su particularidad, constituye la
base del estudio, en tanto se recogen variedad de datos cualitativos, que
segun Creswell (2013) van desde entrevistas clinicas, exploracién de los
datos, observaciones y documentos y la historia clinica del paciente del
cual se esta presentando el caso. Los hallazgos emergentes de este analisis,
constituyen eventualmente una valiosa herramienta para crear teoria fun-
dada (Eisenhardt, 1991).

Juan Esteban Lopez Cardona
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Las estrategias aqui utilizadas para la recoleccion de datos incluyen: his-
torias clinicas, entrevistas estructuradas y no estructuradas, notas clinicas
del terapeuta, utilizaciéon de pruebas proyectivas, grabacion de las sesiones
—previo consentimiento informado- y constantes ejercicios de historiza-
cién del caso en el marco de sus relaciones vinculares. Durante el proce-
so de investigacion, los temas y las preguntas se van ampliando, subdivi-
diendo y recortando; iniciando con una extensa base de datos que se va
reduciendo sistematicamente para prestar atencion detallada a los nuevos
temas que surgen (Creswell, 2013).

Una vez alcanzada la descripcion fenomenologica de la realidad del caso
y la recoleccién de datos, se procede a la lectura de procesos psicoldgicos
en el marco de la teoria de las relaciones objetales y comprension de las
dificultades desde la psicopedagogia clinica, teniendo en cuenta aspectos
evolutivos, relacionales y representacionales como piedra angular en la or-
ganizacion del sujeto y en la relacién que establece con si mismo, el mundo,
los otros y el saber.

Finalmente, la interpretacion de las relaciones encontradas entre las ca-
tegorias establecidas con base en el marco tedrico y los datos obtenidos a
partir de la descripcion fenomenolégica del caso, conducen a la compren-
sion del fenémeno estudiado, a saber: configuraciones triddicas en la nifiez
y su relacion al saber en la adolescencia, a este proceso final se le denomina
segin Martinez (2006) “conceptualizacién” (p. 188). De esta manera, el ra-
zonamiento clinico y los hallazgos emergentes del caso permiten presentar
un compendio de aprendizajes y conclusiones en torno a la vida animica y
sus efectos en el aprendizaje.

Figura 2. Mundo Representacional

Fuente: Horner, 1982 (adapt. Schnitter 2001)
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El contexto tedrico desde donde se realiza el presente estudio es la psi-
copedagogia clinica y la teoria de las relaciones objetales, “que tiene como
coordenadas las dimensiones: evolutiva, relacional y representacional”
(Schnitter, 2000, p. 1).

Para Zapata (2015), la configuracién del mundo re-presentacional, alu-
de a modos de ser-hacer-sentir, se trata de impresiones y captaciones emer-
gentes de la interpretacion que hace el sujeto de las vivencias que tiene con
si mismo y con los otros (personas y objetos).

Figura 3. Estructura diadica

O O© @O0

Matriz Diferenciacién Integracion-
Simbidtica SI-Mismo-Otro Beparacion
representaciones
totales

Fuente Horner, 1982 (adapt. Schnitter, 2001)

Figura 4. Estructura triadica

AVAVARY

60

Momento I de la Momento I'I de la Momento III de Momento I{’ de la
Triangulacion: triangulacion: la triangulacion: triangulacion:
Definicion de los Inicio de la Definicion de la Resolucion de la

lugares referentes Exclusion Exclusion Exclusion

Nota: Fuente Horner, 1982 (adapt. Schnitter, 2001)
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Tabla 1. Definicion de los momentos de la estructura triadica

Momento Triangulacion Situacion

El Edipo constituye la entrada al mundo objetal mas amplio y
Definicion de los definicién del lugar. En la familia se establecen, se nombran, se
lugares referentes  viven los lugares de cada uno de los miembros, quienes son los
padres, quién es el hijo, esto claro verlo en un genograma.

Inicio de la Afirma la verticalidad en el genograma, es decir que los padres no
1] . son pares de los hijos y los roles y funciones estan definidas y estan
exclusion ;
establecidos.

s La relacién vertical esta establecida y el lugar propio diferenciado y
Definicién de la . ; L
I L separado, el hijo queda establecido en la posicién de tercero
exclusion . .
excluido de lo diadico.

Implica la apertura al mundo objetal y la apropiacion y la

Resolucién de la responsabilidad por la construccién del lugar y del valor en el

exclusién mundo. Comprende la continuidad del proceso de individuacion
para toda la vida.

Fuente: Schnitter, 2001 en Concha y Orozco. (2015).

Aqui vemos la estructuracion del mundo representacional a partir del
proceso de diferenciacion de la estructura diadica a la triadica:

Con referencia a las figuras anteriores, podemos apreciar que las rela-
ciones objetales son estructuras intrapsiquicas que se organizan a partir
de procesos mentales tempranos por medio de los cuales el infante orga-
niza su mundo en patrones significativos, estos son: la representacion del
si-mismo y la representacion del objeto. “Estos patrones evolucionan du-
rante los tres o cuatro primeros afios de vida y constituyen la base para
las configuraciones mentales duraderas”, por lo tanto, una falla en estos
patrones podria derivar en “niveles patoldgicos e infantiles del desarrollo
en ciertos aspectos del sentir, pensar y comportarse” (Horner, 1982, p. 4).

Mahler (1968, cit Horner, 1991) plantea lo que serian las fases del desa-
rrollo de las relaciones objetales (Tabla 2):

Para Horner (1982, p. 9), “un enfoque principal para comprender los
procesos basicos de organizacion lo constituye el abordaje de Jean Piaget
(1936) con sus hallazgos concernientes al desarrollo cognitivo’, los proce-
sos a los cuales se hace alusiéon son organizacion, asimilacién/acomoda-
cidn, generalizacidn, diferenciacion e integracion, estos procesos son des-
critos a través de esquemas en términos de representaciones parciales que
se van integrando de manera coherente de acuerdo con las idas y venidas
del desarrollo y la relacion con los otros, de tal manera que la organizacion
de la mente es el resultado de estos procesos.
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Tabla 2. Fases del desarrollo

Estadios y procesos

Edad Tarea evolutiva
del desarrollo
0-1 meses Autismo normal Lograr el equilibrio homeostatico del organismo en el medio
TR -Catexia de la madre
1-5 meses Simbiosis normal

-Confianza basica

Diferenciacion y

5-8 meses desarrollo de la
imagen corporal

-Diferenciacién yo - no yo
-Nuclearizacion de la imagen corporal primitiva

-Investimento narcisista del nifio de sus propias funciones, su

8-15 Ejercitacion .
. cuerpo y los objetos

meses locomotriz A . .
-Establecer familiaridad con un segmento mas amplio del mundo
-Renuncia a la omnipotencia simbdlica
-Conciencia de la imagen corporal y comienzo de la identidad

15-24 . sexual

Acercamiento . . . . .

meses -Internalizacién de los cuidados y exigencias parentales
-Ampliacién del rango y diferenciacién de los afectos
-Constitucién como entidad separada

Consolidacién de la  -Representacion del objeto de amor ausente
24-33 individuacién y -Integracién del objeto “bueno” y “malo “en una representacién
meses constancia objetal total. Si mismo unificado
emocional -El logro de la individualidad

Fuente Horner, 1991, (Adapt. Zapata, 2015)

A partir de una lectura descriptiva de dichos procesos, se toma en con-
sideracidn la calidad y el grado de cohesidn, la relacién con la realidad, y
la relacion con los objetos. Y una vez determinada la falla o defecto ocu-
rrido en la organizacién del si-mismo, corresponde al clinico asumir una
funcidn similar a la de aquella primera persona maternante de la temprana
infancia: o sea como la mediadora de la organizacion. (Horner, 1982)

Desde la perspectiva de la psicopedagogia clinica, Fernandez (2008),
una de sus mas importantes precursoras, refiere que nuestra intervencion
es muy diferente a la reeducacion, ya que esta ultima tiende a corregir o
enmendar. Por el contrario, nosotros proponemos una escucha diferente
dirigida a la significacién que para el nifio y su familia tienen el aprender
y la operacion que conforma el sintoma de aprendizaje (asi cuando el “no
sé€” aparece como principal respuesta podemos preguntarnos qué es lo que
no esta permitido saber). “El problema de aprendizaje que presenta, sufre,
estructura un sujeto, se ubica, entrelaza, sintomatiza y surge en la trama
vincular de su grupo familiar, siendo a veces mantenido por la institucién
educativa” (p. 54).

En esta misma linea, Schlemenson (2014) se ha ocupado de estudiar los
problemas de aprendizaje en la adolescencia, donde alerta sobre estadisticas
existentes que muestran un incremento de la dificultad en la relacion al saber:

Juan Esteban Lopez Cardona
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Se abren interrogantes sobre la incidencia de aspectos subjetivos que se
suman a las dificultades existentes para incorporar los conocimientos es-
colares propuestos, a medida que aumenta la edad, sobre todo a partir de
los 13 afios, los niveles de escolarizacién comienzan a descender, colocan-
do a los jovenes en una situacion de riesgo social que se cristaliza, sobre
todo, en los primeros afios de la escuela media (p. 8).

Vemos entonces como la adolescencia representa una etapa de la vida
en la que como afirma Green (1993, cit Schlemenson & Grunin, 2014), las
transformaciones cuestionan el equilibrio psiquico y la organizacion tem-
poral establecida hasta entonces y al mismo tiempo habilitan oportunida-
des inéditas de modificacién sobre las huellas ya inscriptas.

Para Nasio (2003), tratamos con un adolescente enfrentado a la transicién
de la dependencia infantil a la emancipacion de joven adulto, que no siempre
sabe hablar lo que siente, elabora un duelo silencioso de la infancia, se haya
en un cuerpo invadido por pulsiones y su cabeza invadida de moral.

La mayor parte del tiempo lo que se presenta ante nosotros es un ado-
lescente en estado de desasosiego: un joven al que le cuesta expresar su
malestar con palabras. No sabe, no puede verbalizar el sufrimiento difuso
que lo invade y es a nosotros adultos a quienes nos compete soplarle las
palabras que le faltan, traducirle el malestar que siente y que habria expre-
sado él mismo si hubiera sabido reconocerlo (p. 20).

Para Blos (1979):

Lo que en la infancia significa salir del cascaron de la membrana simbid-
tica para convertirse en un ser individual que camina por si solo’ (Mahler,
1963), en la adolescencia implica desprenderse de los lazos de dependen-
cia familiares, aflojar los vinculos objetales infantiles para pasar a integrar
la sociedad global (p. 119).

Hallazgos e intervenciones

En este apartado vamos a hacer una lectura descriptiva de procesos y
presentaremos la conceptualizacion del caso clinico de Samuel y las cate-
gorias clinicas emergentes.

Analisis y conceptualizacién del caso clinico: mundo
representacional

Para la lectura de procesos se tiene como guia el Diagndstico Psicodina-
mico Operacionalizado (OPD-2) en su Eje II: Relacional, ademas, trabaja-
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mos una conceptualizaciéon de mundo representacional (representaciones
del si mismo, los otros y el mundo) desde la propuesta de Horner (1982),
que sigue la teoria del desarrollo temprano de Mahler (Mahler et al. 1977)
y como se ilustra en la figura 5:

Figura 5. Mundo Representacional

— e
il \\
/ Repr. Si-
/ mismo
/ Repr. Si- /otros
mlslm(:j Afiliacién
[ Devaluado Cohitol2

Repr. Mundo
(Lugar/Valor)

Devaluador- 4
\\Exigente /
Fuente: Horner, 1982 (adapt. Schnitter, 2001)

En la figura se puede apreciar los procesos de la organizacion psiquica
en términos de las representaciones del si-mismo devaluado, la relacion del
si mismo con los otros en términos de afiliacién y control, y la dimensién
del lugar y el valor del sujeto de relacion, en el mundo, concebido como
devaluador y exigente.

Si mismo

Las representaciones del si mismo y del objeto, se refieren a organizacio-
nes intrapsiquicas, es decir, estructuras mentales o esquemas derivados de
la experiencia temprana del sujeto con sus cuidadores primarios. El térmi-
no objeto esta referido a las caracteristicas de la relacién con las personas
(Horner, 1982). En el caso de Samuel, su si mismo esta devaluado, lo que
define el valor y por lo tanto el lugar, dado que, por la necesidad de reafir-
macion a través de la afiliacion, Samuel se somete para ser aprobado.

Si mismo-otros

La relacion si mismo-otros, estd dada por la necesidad de afiliaciéon a
través de la hostilidad y control, necesita acercarse a los otros, pero no
sabe como, y termina adquiriendo una dimension de hostilidad, derivado
probablemente en la identificacion con su padre, esto es, “identificacion
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con el agresor”; este concepto (Freud, 1936) denota cémo "personifican-
do al agresor, asumiendo sus atributos o imitando su agresion, el nifio se
transforma a si mismo de la persona amenazada en la persona que profiere
la amenaza" (p. 113), esta hostilidad en Samuel obedece a la busqueda de
afecto-afiliacion atn no integrada, no mide la dimension del limite con los
otros porque no se ha podido mover del rechazo y la distancia con el otro.
Ferenczi, (1933, cit. Frankel, 2002) hall6 evidencias de que:
Los nifios que son aterrorizados por adultos que estan fuera de control, se
someteran como automatas a la voluntad del agresor para adivinar cada uno
de sus deseos y gratificarlos; completamente olvidados de si mismos, se iden-
tifican con el agresor... La personalidad débil y poco desarrollada reacciona
al displacer subito no con defensas, sino con una identificacién guiada por la
ansiedad y por introyeccion del agresor o persona amenazante (pp. 162-163).
Samuel esta desbordado, no esta contenido, hostiga al otro ante una
aparente necesidad de contacto, esto hace que invada el espacio o el limite
del otro; esto lleva a una pregunta por lo diadico en las relaciones, jesta
buscando la expresividad y la ternura que no ha encontrado con su padre?
también habla de una necesidad adolescente de contacto, de diferencia-
cidn, de integracion, de intimidad. Cabe aclarar que Samuel es brusco, pero
no es agresivo ni violento, en otras palabras, es torpe relacionalmente.

Representacion de Mundo (lugar-valor).

Para Horner (1982 siguiendo a Phillipson, 1955), las representaciones
mentales del si-mismo y otros (objetos psiquicos), se manifiestan en la si-
tuacidn interpersonal, es decir, el mundo interno media fundamentalmen-
te la relacion del individuo con las personas en el mundo exterior. “Este
mundo es basicamente el residuo de las relaciones del individuo con las
personas de las que dependia para la satisfaccion de necesidades primitivas
en la infancia y durante las etapas tempranas de la maduracién” (p. 7).

La representacion de mundo (el lugar y el valor en él) en el caso de
Samuel, se trata de un mundo vivenciado como devaluador y exigente, el
cual, podria estar dividido o polarizado en dos: los que intentan armonizar-
lo y los que lo desvalorizan, generando ambivalencia entre afecto-agresion,
y despertando dicha polaridad en la relacion que establece con los otros.

Samuel estd girando en un mundo en el que reclama que lo miren y le
ayuden, y que le reconozcan un lugar y valor que no tiene como resolver,
porque su madre le tiene pesar (no le reconoce una posicién activa) y su
padre lo devalua.

Configuraciones triadicas de la nifiez... Tempus ‘P) 2(2), julio-diciembre, 2019, pp. 49-79

65



66

i

UNIVERSIDAD DE

Tempus Psicolégico NANZALES

Diagnostico descriptivo de procesos

Como lo articularemos mds adelante en el apartado sobre los emergen-
tes clinicos, las dificultades del aprendizaje que definen la hipdtesis diag-
nostica, estan asociadas a lo siguiente:

Samuel ha alcanzado un nivel triadico de relaciones objetales en su or-
ganizacion psiquica, el conflicto se encuentra del lado del lugar en el mun-
do y de resolver la posicion de tercero excluido, resolviendo dimensiones
propias de los suministros de valor derivados de la subfase de ejercitacion.
Existen ansiedades y temas derivados de la subfase del reacercamiento, las
cuales, posiblemente derivan del rechazo y devaluacién de su padre y los
altos niveles de estrés causados por los fracasos escolares, la resultante, es
una afectacién emocional en el consultante, que le otorga un lugar particu-
lar en el mundo.

Categorias clinicas emergentes

Los emergentes clinicos de este de caso se representan en el siguiente
gréfico:

Figura 6. Categorias clinicas emergentes

Ambivalencia en la resolucién de la triada como
tercero excluido:
Funcion paterna via la exclusion y la devaluacion
Funcién materna, via la pasividad

Segundo proceso de individuacion: Duelo animico por el lugar
Actualizacién adolescente de devaluado y sus efectos en el
configuraciones triddicas de la nifiez aprendizaje

Vuelta contra si mismo:
Autocastigo

Fuente: elaboracion propia
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Categoria I: Ambivalencia en la resolucion de la triada
como tercero excluido

El proceso de exclusién y ubicacién en la posicion de tercero exclui-
do, implica poder resolver una serie tensiones propias del desarrollo
como la ansiedad de separacién, ansiedades relativas al cuerpo y la di-
mension del valor y de ser en el mundo (Schnitter, 2001, cit en Concha
& Orozco 2015).

En el caso de Samuel, la ubicacién en la posicion de tercero excluido
se configura de manera ambivalente por una madre pasiva (contenedo-
ra) y un padre devaluador (excluyente), tratamos con una madre que lo
defiende y protege, pero no tiene un padre que lo impulse a la autonomia
adecuadamente, pues lo hace via del rechazo y la devaluacion, haciendo
de la exclusién algo doloroso en lo que Samuel se encuentra conflictuado
en términos del afecto agresivo del padre y la necesidad de sostén de la
madre. Samuel despierta en los otros ambivalencia de sentimientos, tiene
rabia en el fondo, pero tiene mucho miedo y tristeza, pues debajo del dolor
a veces esta la ira y a veces debajo de la ira esta el dolor. “En el proceso de
desvinculacion de los objetos de amor y odio primarios, una cualidad de
las tempranas relaciones objetales se manifiesta bajo la forma de ambiva-
lencia” (Blos, 1979, p. 134).

Para Ferndndez (2008) “el nifio, al nacer, se instala en una constelacion
de significaciones. Viene a llenar muchos deseos, carencias, objetos de los
padres” (p. 45), frente a ese lugar que ocupa Samuel en el deseo de sus pa-
dres desde el momento mismo de la concepcidn, la madre refiere:

“Mi embarazo fue horrible, muy triste, mi esposo no me acompanoé a nin-
gun control”
“Pedro siempre quiso tener una nifia, me lo dijo meses después de haber
nacido Samuel, entonces claro, después de haber nacido la nifia, él ha sido
muy duro con él, es evidente que tiene preferencias hacia su hermana, la
sobreprotege” (Madre de Samuel, comunicacién personal, 2017).

Samuel hoy con respecto a la relacién con su hermana menor manifiesta:
“Llora por todo y siempre dice que soy yo quien la molesta y por eso mi
papa me regafa a toda hora” (Samuel, comunicacion personal, 2017).

Como vemos, la resolucion de la triada como tercero excluido en este
caso ha sido por la via del rechazo y la devaluacion, es decir, Samuel sos-
tiene el lugar y valor del padre, estando complicado su lugar porque si esta
excluido, pero de manera violenta y devaluada.
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Subcategoria I: Funcién paterna via la exclusion y la
devaluacion

La funcion paterna promueve el impulso hacia la separacion/individua-
cion, recibiendo al sujeto y ubicandolo en el mundo, promueve autonomia,
introduce las dimensiones de tiempo y orden, pero en este caso es via la
exclusion y la devaluacion, estableciéndose asi una suerte de relacion afec-
tivo-agresiva entre padre e hijo.

Ante la historia de vida del padre de Samuel en la que se refiere una di-
mension de sufrimiento la madre expresa:

“Yo lloro mucho y no sé qué hacer con Pedro (padre de Samuel), tam-
bién hay que entender que él perdi6 a su padre cuando era pequeiio y fue
criado por sus dos hermanos que le duplican la edad” (Madre de Samuel,
comunicacion personal, 2017).

“Mi papa sufrié mucho porque eran muy pobres... se salié del colegio por-
que tenia que ponerse a trabajar” (Samuel, comunicacién personal, 2017).

Samuel pareciera justificarlo con el fin de mantener una imagen
ideal que mas alla de que sea positivo o no, termina siendo su proge-
nitor, pudiendo llegar a pensar, “si yo lo suelto a él, que otro objeto me
valora”, es decir, su dicotomia estaria en perder el amor, haciendo que
las dificultades de aprendizaje, como sintoma, se manifieste en el pro-
ceso de ubicacion en el lugar de tercero, ya sea del lado de la depresion o
del lado de la ira. El sufrimiento del padre permitiria explicarlo mas no
justificarlo, y esto seria justamente lo que Samuel debe lograr integrar,
puesto que todos los seres humanos necesitamos saber que tenemos un
lugar y valor en el mundo.

“Vemos partidos juntos, me abraza, pero hay veces que se ofusca por cual-
quier cosa y entonces discutimos” “me gustaria que fuera mas comprensi-
vo” (Samuel, comunicacién personal, 2017).

Ante la operancia de la ley del padre por via de la desvalorizacion,
corresponde la responsabilizacion del sujeto, esto con el fin de no colocar
a Samuel en el lugar de pesar, habria que ayudarlo a crecer, aqui no se
trata de establecer alianzas con la madre ni con el padre, pues finalmente
la forma no es la del padre, pero tampoco la de la madre, quién si bien le
ayuda un poco mas, podria también promover una posicidn pasiva, que
realmente no haga nada y terminar afirmando el lugar de no servir para
nada a través del pesar.

Es importante entonces promover, en términos del foco de la interven-
cion, que Samuel construya una narrativa propia, en la cual, logre diferen-
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ciarse del padre y sus formas de relacionarse (Identificacién con el agresor)
contribuyendo por tanto al logro de un adecuado proceso de diferencia-
cion e individuacion.

Subcategoria ll: Funcion materna via la pasividad

La funcién materna posibilita la diferenciacion de la dimension psicolo-
gica del sujeto y la emergencia del sentido de identidad para toda su vida,
en este caso, esta funcion esta dada por el sostén a un hijo al que, en este
caso, la madre ve con ojos de pesar ante un padre que lo maltrata, sin em-
bargo, ella no interviene (pasiva), y no interviene porque es una mama
que tiene mucho miedo, tiene miedo de la agresion del padre, asumiendo
entonces una posicion pasiva y esto hace que no pueda promover en su hijo
asumir una posicion activa.

“Donde Samuel pierda el ano, Pedro me lo acaba, hay que pecao, pero él
dentro de todo lo quiere mucho” (Madre de Samuel, comunicacion per-
sonal, 2017).

La intervencién con la madre estd dada via del empoderamiento, en la
cual, defiende a su hijo de las agresiones del padre, reconociéndole su po-
tencial y todas aquellas cosas buenas y bonitas que tiene como con el fut-
bol; a partir de tal reconocimiento, Samuel ira adquiriendo mayor confian-
zay el logro de un mejor desempefio escolar, ayudandole a crecer y entrar
en su adolescencia.

“A Samuel hay que estar diciéndole todo el tiempo lo que hay que hacer,
sin embargo, cuando su papa me lo trata como un zapato yo me meto”
(Madre de Samuel, comunicacién personal, 2017).

En conclusidn, ante la rudeza del padre, hay una mama que lo contiene,
quiza excesivamente y temerosamente, pero por lo menos lo contiene, es
decir, Samuel tiene un recurso desde lo femenino a través de una madre
amorosa.

Categoria ll: Segundo proceso de individuacion:

actualizacion adolescente de configuraciones triadicas de

la nifez

Cuando se configura de manera adecuada la separacion/individua-
cién, se da lo que Mahler (1977) llamaria “el nacimiento psicologico
del infante humano”, el cual, consiste en la emergencia del si-mismo a
partir de un proceso de separacidén-individuacion para toda la vida, es
decir, habiendo logrado tal resolucion, el sujeto se abre el mundo social
con confianza.
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En el caso de Samuel, las tensiones edipicas no resueltas en su nifiez da-
das por un lugar de rechazo y devaluacion, retornan de manera sintomatica
en las incertidumbres de la adolescencia a través de un si mismo devaluado
y dificultades en el aprendizaje.

“Soy un bruto no sirvo para nada, no se hacer nada, no soy capaz ni en-
tiendo nada” (Samuel, comunicacién personal, 2017).

“Indisciplinado, se para constantemente del puesto, no deja dictar clase,
juega a destiempo, hace recocha en el salén, en todos los periodos pierde
comportamiento, no respeta figuras de autoridad, no sigue las reglas ni
acata 6rdenes” (Docentes, comunicacion personal, 2017).

Para Blos (1979), asi como el primer proceso de individuacion se lleva
a cabo hacia el tercer afio de vida con el logro de la constancia del self y del
objeto, considera la adolescencia en su conjunto como un segundo proceso
de individuacion, “ambos periodos comparten la mayor vulnerabilidad de la
organizacion de la personalidad, asi como la urgencia de que sobrevengan en
la estructura psiquica cambios acordes con el impulso madurativo” (p. 119).

Como vemos, Samuel a sus 14 afios de edad atraviesa por un proce-
so adolescencial que hace sintoma y actualiza tensiones edipicas de su in-
fancia. Siguiendo a Erickson (2000), se encuentra en la crisis psicosocial
emergente de la identidad vs confusion, donde aparece la madurez sexual,
relaciones significativas con sus pares y preocupacion por la imagen que
proyecta a los demas, en esta busqueda de la identidad, afirma Erickson,
puede necesitar repasar las crisis psicosociales vividas previamente.

La manifestacion sintomatica adolescente de Samuel en sus dificultades
del aprendizaje, obedece como veremos mas adelante a un tema de su vida
animica mas que a habilidades cognitivas especificas, para Schlemenson &
Grunin (2014), en la adolescencia:

Se abren interrogantes sobre la incidencia de aspectos subjetivos que se
suman a las dificultades existentes para incorporar los conocimientos es-
colares propuestos, a medida que aumenta la edad, sobre todo a partir de
los 13 anos, los niveles de escolarizacién comienzan a descender, colocan-
do a los jovenes en una situacion de riesgo social que se cristaliza, sobre
todo, en los primeros afios de la escuela media (p. 8).

Samuel se encuentra en un conflicto propio del desarrollo de la ado-
lescencia, un conflicto esperable para su edad, sin embargo, se trata de un
conflicto trabado en asuntos familiares y parentales, con implicaciones en
términos de diferenciacién, integracioén y lugar y valor en el mundo, que
conflictiian el proceso adolescencial de individuacién.
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Categoria lll: Vuelta contra si mismo: autocastigo

Samuel presenta una dimension de autocastigarse como si el malo fuera
él para preservar el objeto bueno en tanto necesita de su padre, algo asi como
“papa es bruto pero el bruto soy yo’, es decir, vuelta sobre si, esto lo veremos
desde una dimension de identidad en espejo de la siguiente manera:

Las expresiones recurrentes del padre hacia Samuel: Sos un bruto que
no sirve para nada

Samuel las pone sobre si, y replica ante momentos de frustraciéon esco-
lar: “soy un bruto que no sirvo para nada” (Samuel, comunicacién perso-
nal, 2017).

Y lo hace golpeandose en la cabeza, con las paredes y con su cama; de no
intervenirse, esto representa una alerta en tanto podria llegar a conducir al
desarrollo de conductas limites de autocastigarse y derivar en posible con-
sumo de sustancia psicoactivas, es decir, podria llegar a buscar situaciones
limite y no cuidarse, porque en su no cuidarse, el dolor y dafio fisico esta-
rian del lado del castigo ante la frustracion y la impotencia.

“Siento que el tema de Samuel es mas de ambiente y de motivacion, creo
que en varias areas ¢l trabaja bien en clase. Lo que pasa es que cuando no
entiende temas como en matematicas por ejemplo que no presta ni siquie-
ra atencion, en la casa cuando estamos repasando tiene reacciones que yo
como mama me siento impotente, como halarse el cabello y decir “soy
un bruto no sirvo para nada, no se hacer nada, no soy capaz ni entiendo
nada” (Madre de Samuel, comunicacién personal, 2017).

Tal como lo describe Freud (1965) ante la frustracion e impotencia se
produce la vuelta contra si mismo, dirigiendo contra si el odio hasta el
momento destinado al mundo en torno, autoacusaciones y sentimientos de
inferioridad que pueden ir de la infancia y adolescencia hasta la vida adulta
haciendo cuanto le fuese posible a fin de perjudicarse y dafnarse, subordi-
nando siempre sus personales exigencias a las de los demas.

La intervencion se encuentra entonces también dirigida a que Samuel pue-
da encontrar alternativas de reaccién o vias de canalizacion frente a sus mo-
mentos de frustracion escolar y de esta manera evitar que se autoagreda; en
esta intervencion, tienen un lugar muy importante las personas alrededor de
Samuel, tales como, docentes, familia y terapeuta, lo cuales, deben intervenir
directamente para impedir que se haga dafo evitando ademas el desarrollo de
conductas limites ante su poco cuidado y autocastigo ante la frustracion.

Para Nasio (2003), el adolescente muchas veces sin darse cuenta, “corre
riesgos para ponerse a prueba y afirmarse. A través de la violencia y el rui-
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do, busca la prueba de su propio valor, quiere sentirse existir, distinguirse
de los adultos y hacerse reconocer por sus amigos” (p. 26).

Categoria IV: Duelo animico por el lugar devaluado y sus
efectos en el aprendizaje

La lectura clinica del caso frente al duelo animico por el lugar devalua-
do y sus efectos en el aprendizaje, se lleva a cabo desde la perspectiva de la
psicopedagogia clinica, en tanto la especificidad del problema psicologico
se encuentra confinado y contextuado en la vida escolar.

Asi mismo partimos de unas consideraciones basicas acerca de la ma-
nera en la cual se concibe la actividad intelectual: “a) La inteligencia se
construye; b) tal construccion nace y crece en la intersubjetividad —por lo
que no puede explicarse desde lo neurologico-; c) los medios ensefiantes
(familiares, educativos y sociales) participan favoreciendo o perturbando
la capacidad para pensar” (Fernandez, 2011, p. 111).

Con referencia a lo anterior, vemos que la perspectiva de la psicopeda-
gogia clinica mas que interpretaciones tedricas, realiza un analisis y ob-
servacion fenomenoldgica del nifio o adolescente en sus circunstancias,
conduciendo a puntos de encuentro con la perspectiva psicodinamica
relacional; cuando Fernandez (2011) habla de “Nifos inatentos-Nifios no
atendidos’, lo que hace es poner el asunto en el contexto de una relacion, de
un lugar, y como nosotros estamos entendiendo esas dimensiones de lugar.

El referente de lugar y valor lo tomaremos desde Fernandez (2011),
quien habla de la dimensién de la autoria en torno a la importancia de
tener un lugar, la dimensién de yo soy agente, donde para desatrapar la
capacidad atencional mas que diagnosticar un déficit, se trata de rescatar la
potencia atencional de la alegria, en el caso de Samuel es claro que sus difi-
cultades escolares tienen que ver mas con un asunto de estima y ansiedad
que de habilidades especificas. Segtn el Test de Coordinacién Visomotriz
de Bender y Test de Apercepcion Tematica TAT, Samuel se encuentra en
un rango de maduracion visomotriz adecuado para los jovenes de su edad,
en cambio, a nivel emocional, se perciben ansiedades encubiertas, poca
tolerancia a la frustracion y sentimientos de baja autoestima.

“Creo que lo de Samuel va por motivacion, sensibilidad, familia, dificul-
tad de socializarse, trabajo de memoria y concentracion. Samuel necesita
sentirse util y sentir que sirve de apoyo en su grupo, él se debilita con fa-
cilidad, cualquier cosita mal hecha lo baja de animo y algo malo que pre-
senta Samuel es que no exterioriza nada, es dificil entablar un didlogo con
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Samuel que surta efecto para tratar de generar respuesta a las inquietudes
que se nos generan con respeto a su comportamiento y forma de hacer las
cosas” (Madre de Samuel, comunicacién personal, 2017).

Con los resultados de las pruebas utilizadas, sabemos que Samuel tie-
ne capacidades intelectuales y cognitivas, sin embargo, su aprendizaje se
encuentra atrapado y paralizado dada su dinamica relacional y familiar de
vida y manera de ver el mundo marcada por un lugar de exclusion y deva-
luacidn, es decir que las dimensiones entre familia, escuela y si mismo se
encuentran profundamente interrelacionadas. Para Schlemenson & Gru-
nin (2014) “en los adolescentes con problemas de aprendizaje, por situa-
ciones conflictivas no elaboradas, quedan adheridos a la dualidad de sus
objetos primarios” (p. 21).

Se trata entonces de un adolescente que tiene mucho potencial como
ser humano, pero, ;como podria llegar a desarrollarlo si no hay quién se
lo reconozca?, es decir, si habria lugar a pensar en desmotivacion escolar,
pero como vemos la motivacion esta en no ser atendido: “no podemos de-
sarrollar nuestra capacidad atencional si no somos suficientemente aten-
didos” (Fernandez, 2011, p.46) aqui tendriamos por tanto que resolver la
emocionalidad primero antes que los logros académicos, para Fernandez
(2011) “aprendemos cuando nos permiten atendernos pensantes, desean-
tes, constructores; cuando atendemos simultaneamente a nuestros saberes
y a lo que otro nos ensefia, y asi creamos aun aquello que esta ahi” (p. 62).

No es gratuito que los mas de tres afios de tratamiento de rehabilita-
cién cognitiva para intervenir las supuestas fallas cognitivas de atencién y
memoria que presentaba Samuel segtin su informe neuropsicolégico, no
hayan conseguido a través de tan sofisticado programa remediario, los re-
sultados esperados, y en cambio, terminar perpetuando y cronificando un
aparente problema de aprendizaje que en si mismo no era un problema
de aprendizaje. Para Fernandez (2008) como fue citado con anterioridad,
el diagnostico en algunas instituciones, “carece de operatividad, transfor-
mandose muchas veces en un oraculo que determina discriminatoriamente
el futuro intelectual de un nifo, cuando no en un calmante de ansiedades, a
partir de la seudo tranquilidad que otorgan las etiquetas” (p. 26).

Es entonces importante, una intervenciéon ambiental y familia para evi-
tar que Samuel siga el mandato de su padre de: usted es un bruto que no
sirve para nada.

Dado que los recursos de acompafniamiento familiar no son del todo su-
ficientes en lo que Samuel necesita, el psicdlogo, la escuela y docentes cons-
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tituyen figuras representativas y significativas que promueven la resiliencia
y terminen otorgando el reconocimiento en términos de lugar y valor que
Samuel tanto necesita, a través de acciones en el mundo:
Trato de darle protagonismo a Samuel en el aula de clases, solicitando bo-
rrar el tablero o recoger los trabajos, esto le hace muy feliz (Docente tutora
de grupo de Samuel, comunicacién personal, 2017).

Samuel es un adolescente demandando la necesidad de acercarse a otro,
de ser visto por otro, y fundamentalmente de ser valorado por otro, de
esta manera lo comprendo cdmo terapeuta, sin embargo, resulta necesario
transferir la transferencia a la comunidad educativa, promoviendo asi, una
institucion que lo quiere, que lo acepta y que pueda ver y comprender su
problematica de manera distinta; con esto, se logra que varios referentes en
la institucidn se apersonen del caso, y sobretodo donde mas que victimi-
zarlo le reconozcan un lugar y valor en el mundo como sujeto responsable.

Existe una responsabilidad clara y es la de intervenir fortaleciendo el
lugar de Samuel en el mundo y frente a su padre, donde mas alla de meter-
se en su paternidad, se trata de confrontarle su maltrato psicolégico hacia
Samuel, que entre otras cosas, podria estar confirmandole la etiqueta que
¢l mismo le ha puesto de ser un adolescente que se somete y replica “soy
un bruto que no sirve para nada’, en cambio, debe promoverse en el padre,
que pueda ver a su hijo como diferente, reconocer sus capacidades y que
Samuel no repetira su historia, por el contrario, cambiara la historia y de
paso liberara su inteligencia a través del encuentro con el perdido placer de
aprender, Fernandez (2008) lo metaforiza de la siguiente manera:

Metaforizo a la inteligencia atrapada como un preso que construye su
propia celda. No lo metieron en la carcel en contra de su voluntad. Cier-
tamente lo condenaron al encierro, pero él construy6 los barrotes y es él
quien tiene la llave para poder salir. Desde afuera podremos ayudarle a
mostrarle que el mundo no es peligroso, que es mejor salir, que él puede
liberarse, que no es culpable, pero el inico que podrd abrir la puerta es él
desde adentro. El sintoma de aprendizaje es la inteligencia apresada, cons-
truyendo en forma contante su apresamiento (p. 97).

Conclusiones
Alo largo de los planteamientos hechos en el presente estudio, introdu-

cimos unas légicas fundamentales para entender el sentido y particulari-
74  dad de los problemas de aprendizaje:
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Las dificultades en el aprendizaje en el caso de Samuel, estan ligadas a las
implicaciones afectivas del no ser un adolescente atendido o ser atendido
por las razones equivocadas (rechazo y devaluacion), las distintas tensiones
y conflictos propios de su proceso del desarrollo perturbaron muy posi-
blemente y de manera sintomatica la relacién que Samuel establece con el
saber desde la nifiez hasta su adolescencia conflictuando las dimensiones
del valor y de ser en el mundo.

Es importante que los diferentes estamentos de la institucion, puedan
mirar y entender el caso de otra manera que no sea exclusivamente en tér-
minos de la remediacidn, se hace necesaria otras miradas mas holisticas
y constructivas frente a las distintas dimensiones de la parentalidad y su
relacion con los procesos del aprendizaje, para Schlemenson (2010):

Se trata de generar espacios que posibiliten poner a prueba los procesos
reflexivos auténomos de los adolescentes, entre los cuales las relaciones
parentales, con otros adultos significativos, y con los semejantes, se cons-
tituyan en ejes referenciales en los cuales sostenerse para poder diferen-
ciarse (p. 14).

El problema de aprendizaje no pasa siempre por limitaciones cogniti-
vas o habilidades pedagdgicas especificas, en cambio, se considera de vital
importancia un diagnostico descriptivo de procesos de desarrollo y orga-
nizacion del adolescente en un contexto que no prescinda de la dimension
afectiva y emocional.

Las dimensiones del conflicto del tercero excluido y las condiciones de
la estructuracion del mundo representacional forman parte de la dificultad
en la resolucién de la segunda individuacion, proceso adolescencial en el
que las dificultades del aprendizaje son con frecuencia “signos sintomaticos
de un fracaso en la desvinculacion respecto de los objetos infantiles, y, en
consecuencia, representan un descarrilamiento del proceso de individua-
cién en si” (Blos, 1979, p. 122).

El proceso adolescencial de la segunda individuacién, implica una di-
mension de conflicto en el desarrollo, de tal manera, que adquiere una ne-
cesaria consciencia y valor por parte de las instituciones, esto, con el fin de
evitar perpetuar y cronificar aquellos problemas del aprendizaje que tienen
una génesis en la organizacion psiquica o por ciertos aspectos relacionados
con las dindmicas familiares, emocionales y afectivas del adolescente.

Se hace un llamado de consciencia a los distintos profesionales que
intervenimos en el trabajo de acompanamiento e intervencién de la po-
blacion infantil y adolescente, que, al ocuparnos de las problematicas en
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el aprendizaje, trabajemos conjuntamente a través de intervenciones que
eviten la cronificaciéon. Samuel, es el reflejo de muchos adolescentes, que
como podemos ver, si tiene las habilidades y capacidades para aprender,
pero el obstaculo estd en otra parte, es un asunto de manifestaciones sin-
tomaticas mas no de limitaciones cognitivas o falta de capacidad. “Nos
corresponde, como psicélogos, psicopedagogos, realizar un profundo
analisis de la singularidad de cada situacién que se presenta a consulta...
principalmente, evitar diagndsticos que congelen como permanentes cir-
cunstanciales episodios de desatenciéon o que enmascaren otros sinto-
mas~ (Fernandez, 2011, p. 227).

Las dificultades en el aprendizaje no aluden exclusivamente a un asunto
localizacionalista en el cerebro de nifios y adolescentes, también esta y no
menos importante la dimensién de su mundo psiquico vital, “a la escuela
no van organismos y cerebros, sino seres humanos atravesados por contex-
tos socioeconémicos, con deseos, frustraciones, ilusiones y esperanzas, a
veces, desgarradas” (Fernandez, 2011, p. 114).

Es fundamental continuar la reflexion sobre uno de los temas recu-
rrentes en la clinica psicoldgica con poblacion infantil y adolescente y
es ;de quién es el problema?, el problema no siempre es el nino, Para
Fernandez (2008):

La génesis del problema de aprendizaje no podemos encontrarla en la es-
tructura individual. El sintoma se ancla en una red particular de vinculos
familiares, que se entrecruzan con una también particular estructura indi-
vidual. El nifio soporta la dificultad, pero necesaria y dialécticamente los
otros aportan el sentido (p. 34).

Para los psicdlogos escolares, “el principal instrumento con que trabaja-
mos no es algo ajeno a nosotros: es nuestra escucha, nuestra mirada, nues-
tra capacidad de jugar, de sorpresa, de genuina alegria y de fluctuacién
atencional; es decir, somos nosotros mismos” (Fernandez, 2011, p. 263).

La comprension de las dificultades desde la psicopedagogia clinica per-
mitira “promover los procesos de investimiento del conocimiento y la acti-
vidad escolar, focalizar en la produccion simbodlica, y abrir oportunidades
para modificar el posicionamiento psiquico del nifio en relacion a su es-
tructura parental” (Schlemenson, 2005, p. 9), adicional a esto, posibilitara
“promover aprendizajes saludables y permitir la deconstruccion de los sin-
tomas e inhibiciones que puedan perturbarlos” (Fernandez, 2011, p. 263).

La tarea psicopedagdgica clinica también supone, brindar nuestro lugar
de escucha ante los maestros, valorando en ellos sus saberes, para que éstos,

Juan Esteban Lopez Cardona
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a su vez, puedan transferir esta actitud hacia sus estudiantes, se trata de
“permitir a cada habitante de la escuela sentir la alegria de aprender, mas
alla de las exigencias de curriculos y notas” (Fernandez, 2011, p. 286).

Leemos psicopedagdgicamente, “posicionandonos en un lugar analitico
y asumiendo una actitud clinica, a la que habrd que incorporar conoci-
mientos, teoria y saber acerca del aprender”, este lugar analitico, tiene que
ver con el holding Winnicottiano, es decir, un espacio de confianza, en el
cual, el terapeuta, posicionandose en este lugar, “permite al paciente or-
ganizarse y dar sentido al discurso a partir de un otro que escucha y no
descalifica ni califica” (Fernandez, 2008, p. 141).
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Resumen

82

Este articulo de revisiéon do-
cumental tuvo como objetivo
analizar la nocion del Self del
terapeuta en la terapia familiar
sistémica, con el interés de reco-
nocer el Self en la formacién del
terapeuta como un recurso para
el cuidado de si. El enfoque me-
todologico utilizado fue cualita-
tivo; se realizd el acercamiento
a los textos a través de una lec-
tura consciente y reflexiva. Para
analizar los hallazgos se postula-
ron categorias, iniciando con los
planteamientos desde la perspec-
tiva sistémica, dando paso a las
nociones del self del terapeuta, el
rol del terapeuta y el estilo tera-
péutico que permitieron dar res-
puesta a los objetivos planteados.
La nocioén del Self del terapeuta,
como la construccién de si mis-
mo a partir de sus experiencias,
sumadas a una eleccién tedrica
que se asume en la formacion, da
como resultado un si mismo que
conlleva un estilo terapéutico y
un rol del terapeuta. El recono-
cimiento del self del terapeuta es
un recurso para el cuidado de si
tanto en la formacién como en su
quehacer profesional.

Palabras clave: Self, rol, si mis-
mo del terapeuta, terapia familiar
sistémica, terapeuta, estilo tera-
péutico.
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This documentary review
article aimed to analyze the
notion of the therapist’s Self in
systemic family therapy, with
the interest of recognizing the
Self in the therapist’s training
as a self-care resource. The
methodological approach used
was qualitative; The approach
to the texts was made throu-
gh a conscious and reflexive
reading. In order to analyze
the findings, categories were
postulated, starting with the
approaches from the systemic
perspective, giving way to the
notions of the therapists self,
the role of the therapist and the
therapeutic style that allowed
to respond to the proposed ob-
jectives. The notion of the Self
of the therapist, like the cons-
truction of himself from his
experiences, added to a theo-
retical choice that is assumed
in the training, results in a self
that entails a therapeutic style
and a role of the therapist. The
recognition of the therapist’s
self is a resource for self-ca-
re both in training and in his
professional work.

Keywords: Self, role, the-
rapist’s self, systemic family
therapy, therapist, therapeutic
style.
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Introduccioén

Este articulo de revision tiene como finalidad describir los hallazgos so-
bre la nocidn del self del terapeuta a partir de articulos cientificos e investi-
gaciones publicadas en diferentes paises. Son varios los estudios que abor-
dan los temas relacionados con esta nocion; sin embargo, se encontré que
se nombra mas como el si mismo del terapeuta que como self. El objetivo
principal es analizar la nocidn del self del terapeuta en la terapia familiar
sistémica y reconocerlo como un recurso para el cuidado de si fundamen-
tal en la practica de la terapia.

Otras investigaciones nombran el self o si mismo del terapeuta como es-
tilo terapéutico o rol del terapeuta. El self del terapeuta hace referencia a la
construccion de si mismo a partir de sus experiencias, sus conocimientos,
emociones, las relaciones con el otro, sus creencias, prejuicios y su cultura.
A partir del reconocimiento de estas caracteristicas personales, y sumado a
una eleccion tedrica que asume en su formacion, resulta un si mismo que
conlleva un estilo y un rol, siendo estilo la forma en que se desenvuelve en
su quehacer; y rol, la posicién que adopta en el ejercicio terapéutico a partir
de todo lo anterior.

En este sentido, este tema es un problema de investigacién de interés,
puesto que es importante tener en cuenta el reconocimiento del si mismo
en el entrenamiento y en el ejercicio profesional, dado que el terapeuta for-
ma parte del sistema consultante y la forma en que se desenvuelve influye
en los objetivos terapéuticos y en su self, viéndose permeado como persona
y como terapeuta.

Maria Isabel Lopez, Sara Lizeth Arias y Yulisa Alejandra Monsalve
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Para el abordaje de este tema se realizd un rastreo de 51 articulos de in-
vestigacion cientifica. La metodologia utilizada fue la revision documental,
la cual no estuvo orientada por una localizacién geografica especifica.

Se desarrollo este articulo en cuatro momentos, en el primero se definid
la metodologia para la bsqueda y revision de textos; el segundo momento
fue la organizacion de los resultados por categorias, para profundizar en
los subtemas que se querian analizar. En tercer lugar, se desarroll¢ la dis-
cusion de lo encontrado, a partir de la interpretacion y relacién entre las
particularidades de cada categoria; y por tltimo se establecieron las con-
clusiones a las que llegaron los diferentes estudios y se develaron los vacios
encontrados, asi como la pertinencia de investigar estos temas para futuras
investigaciones.

Metodologia

El enfoque metodologico hermenéutico resulté adecuado para respon-
der a la pregunta sobre la nociones del self del terapeuta y la importan-
cia de su reconocimiento como terapeutas, partiendo de una perspectiva
filosofica que va en busqueda de una respuesta no solo para el ejercicio
académico, sino para el hombre, en este caso, el terapeuta en formacion.
“Este enfoque esta centrado en las experiencias vividas, comportamien-
tos, sentimientos, funcionamiento organizacional, entre otros. Se define
como una nueva perspectiva para abordar la realidad social y humana”
(Barbera, Iniciarte, 2012, p. 201). Este enfoque permitié una compren-
sion, interpretacion y analisis del objeto a investigar, ademas de una re-
flexion sobre la nocion de self del terapeuta identificando caracteristicas
como su importancia, su reconocimiento y sus distintas interpretaciones
desde diferentes autores.

La modalidad de esta investigacion es estado del arte, definido como:
“investigar desde la dptica de ir tras las huellas del campo de conocimien-
to que se pretende ahondar” (Rojas, citado por Barbosa Chacon, Barbosa
Herrera, y Rodriguez Villabona, 2013, p. 7), permitiendo asi analizar la no-
cion de self del terapeuta en la terapia sistémica, generando la articulacion
de distintas concepciones, discursos, miradas, la indagacién por su impor-
tancia, su valor de reconocimiento y asi llegar no solo a una comprension
mas alla de la nocidn, sino que permita una formacién como terapeutas.

Los articulos sobre la nocién del Self o algun concepto que pueda identi-
ficarse como tal en la terapia familiar sistémica, fueron rastreados en ante-
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cedentes de investigacion, articulos, textos, libros en relacion con el tema a
investigar, bases de datos como Google Académico, Redalyc, Ebsco; biblio-
tecas y revistas digitales como Perspectivas sistémicas y revista digitales.

La estrategia utilizada fue la revision documental la cual “tiene como
objetivo el andlisis de documentos por medio de una busqueda, descrip-
cidén y analisis de la informacion disponible sobre lo que se investiga” (Fer-
nandez, 2009, p. 193).

Para el registro de la informacién se elabord una tabla donde resaltan
comentarios sobre los textos que fueron importantes para la realizacion del
articulo.

Se realizé en varios momentos, en primer lugar, la busqueda bibliogra-
fica de textos en bases de datos, en los cuales se evidenciara relacion con el
tema propuesto para esta investigacion. Luego se elaboraron fichas biblio-
graficas por cada texto hallado, lo que permiti6 agruparlos en categorias
que facilitaran el andlisis de la informacion, estableciendo semejanzas y
verificacion de la pertinencia para el estudio