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NO PISADOS Y EFECIDS
MPENSADOS:
Algunas tensiones en psicologia

A Marcelo Mele**RICARDO BAQUERO’

En este articulo se presenian algunas condiciones de 
partida de la formulacidn del saber y campo psicocdu- 
cativos. For otra parle, se intenta mostrar algunos de los 
problemas que presenia la intervencidn de los profesio- 
nales de la psicologfa en el campo educative, particular- 
menteel escolar, presentando principalmente variosefec- 
tos paradojales o impensados de la propia intervencidn 
del psicdlogo o bien del discurso psico-educaiivo insti- 
tuido en los diversos dominios de las pr^cticas educati- 
vas. Se analiza en tal sentido el papel de los instrumentos 
de mediacidn en la concrecidn de practicas psico- 
educativas, de acuerdo a la perspectiva sociocultural 
sobre la accion mediada.

1',-r ■ .

El problema de las relaciones entre los dominios 
y practicas psicologicas y educativas

Hemos desarrollado en otros sitios la discusidn exis- 
tente sobre la naturaleza de las relaciones entre los domi­
nios y practicas de los campos psicoldgico y educative. 
AI parecer pueden ponerse en relieve aspectos diferentes

"Esta dedicatoria responde a la obviedad de .sendr una inmensa 
gratitud por su amistad y un inmenso dolor por su pdrdida, pero 
responde lambidn a una iroma: al momento de su failecimiento me 
encontraba afinando el borrador de e.ste articulo en el que hago uso de 
partes de una ponencia de oposicidn desairoilada por mi'en la Facultad 
de Psicologfa de la UBA, en el presente ano. Ese borrador habia sido 
discutido y obseivado por Mele, con esa mansa paciencia que solo los 
amigos (a su vez colegas) saben ofrecemos y con e.se delicado cuidado 
por el trabajo a valorar que s61o Mele nos ofrecia.

' Profesor Adjunto de Psi- 
cologiaeducacional en la Fa­
cultad de Psicologfa (UBA). 
Investigador.
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en el intento por narrar el curso y los bemoles que ban 
tornado tales relaciones. Por una parte puede enfatizarse la critica al aplicacionismo se situa en pliegues mas 
ciertohilvanhistoriografico,enelsentidodedocumentar profundos que el de la insuficiencia del conocimiento 
los productos academicos efectivos de tales relaciones. b^sico psicologico para dar cuenta de los problemas del 
Tal perspectivapodn'amos denominarlatiisci'p/maren el desarrollo subjelivo en contextos escolares. A ciencia 
sentido de que parece ocuparse preponderantemente de cierta, como afirma Walkerdine, las pedagogias centra- 
las relaciones establecidas en tanto saberes academico dasenelninoylosmodelosevolutivossehanconstituido 
profesionales,

Desde este angulo es de interns notar que a la par de los evolutivos ban presupuesto una infancia moderna 
describirse la bistoria “oficial” del surgimiento discipli- como zocalo de su propio pensamiento acerca de la ninez 
nar de la psicologia educacional parece enfatizarse cierta escolarizada. Es decir, no ban aiendido tal vez con sufi- 
vision de expansion de la disciplina basica psicologica a ciente fuerza al caracter situacional de los procesos de 
nuevos campos relacionados estrecbamente con las nue- constitucidn subjetiva naturalizando procesos que ban 
vasdemandasquepresentabael sistemaeducative formal tenido un decisive componenle bistdrico. No hay aplica- 
ante la masiva escolarizacion de las poblaciones. Este cion en sentido esiricto, por tanto, porque la propia 
relate ha desembocado muchas veces en una perspectiva investigacidn basica ha apuntado a un objeto/nino carga-

Se comprenderS que desde esta segunda perspectiva,

reciprocamente. Podriamos afirmar que nuestros mode-

epistemica que ha ponderado las relaciones entre las do en su misma descripcion de los componentes desea- 
disciplinas psicologia y educacidn como relaciones de bles de la infancia moderna. Los discursos y practicas 
aplicacidn. Es decir, la Idgicas de las relaciones psicoeducativos ban tenido un efecto de colaborar en la 
disciplinares replicarfa en parte una Idgica historica de produccion de los objetos que describirfa. 
utilizacidn de la investigacidn basica en psicologia para 
la resolucidn de problemas educativos como los del renciadas a la vision aplicacionista. Una, de tipo mas 
rendimiento escolar o la necesidad de contar con instru- disciplinar o epistemico, enfatiza el cardeter limitado de 
mentos y marco conceptual adecuado para ponderar las las aproximaciones psicoldgicas generalmente reduccio- 
diferencias individuales que parecian fundamentar los nistas que intentan atrapar unilateralmente o sin 
rendimientos tambien diferenciados.

No deben confundirse por lo tanto dos crfticas dife-

especificidad suficiente un fenomeno complejo. La otra 
Es evidenle que la critica al aplicacionismo, es decir, cn'tica,detipo hist6rico-filos6fico,cuestionalal6gicade 

a la Concepcion de que las investigaciones “basicas” en constitucidn del propio campo psicoeducativo y al decir 
psicologia podn'an suininistrar las claves suficienles para esto de sus objetos y miradas. En este ultimo caso, como 
la comprensidn de los fendmenos educativos y, funda- dijimos, la relacidn es de constitucidn mutua en sentido 
mentalmente, las estrategias de intervencidn posibles y fuerte. No hay extensidn de un saber obtenido en otro 
deseablestambienencierlaformaobligaarevisarnuestra campo a un nuevo objeto delineado en un exterior a las 
perspectiva acerca de la relacidn histdrica entre ambos practicas psicoldgicas sino que el nuevo objeto, el nino

infantilizado, es produclo en parte de las practicas 
Comohemossenalado en otraparte(Baqueroy Terigi, discursivas e institucionales de la psicologia y la pedago-

1997) una perspectiva historica, versus una perspectiva gfa (cf. Narodowski, 1996; Baquero y Narodowski, 1994) 
disciplinar, ponderaria el problema de las practicas y

campos.

Estos matices aparecen con relevancia al ver sus 
saberes que se imbrican en la misma constitucidn del conexiones actuales con lapresenciade modelos contex* 
campo psicoeducativo. En principio ambas perspectivas tualistas en psicologia del desarrollo y con el necesario 
pueden parecer similares. La similitud apunta a que debate alrededorde la categoriadesujetoy el componen- 
ambas ponderan las relaciones establecidas en el piano de te normative presente en nuestros modelos psico evolu- 
las practicas instituidas en salud y educacidn, asi como en tivos, particularmente en los modelos gendticos como los 
el piano del conocimiento tedrico y, por otra parte, de Jean Piaget y Lev Vigotsky (cf. Baquero y Terigi, 
aunquepor razones, como veremos, diversas, concluiran 1997).
que las relaciones efectivas no son 0 no deberian conce- 
birse como relaciones de aplicacidn.

En la segunda perspectiva, la que hemos denominado 
algo arbitrariamente historica, se enfatizan las condicio- 
nes de constitucidn reciproca de los campos de la psico- 
logia del desarrollo y de la psicologia educacional, al 
calor de las mismas practicas de escolarizacidn. Las queda de sentido de las practicas psico-educativas en el 
prdcticas de escolarizacidn masiva producen nuevas for- conjunto de practicas normalizadoras propias de la mo- 
mas de subjetivacidn como efecto de su regimen de dernidad y de poder tematizar el efecto legitimante del 
practicas y de las caracteristicas del discurso acerca de la discurso psicoldgico en el seno de las practicas educati- 
infancia del que formara parte central la psicologia del vas en sentido amplio. Supone tambien poder concebir 
desarrollo. Es decir, las practicas psicoldgicas y educati- con Guillain a la Psicologia Educacional como dwdp/ma 
vas definen reciprocamente intereses, problemas y obje- estrategica (cf. Guillain, 1990) y a la escuela moderna 
tos de abordaje.

Nuevas formas de visibilidad. La escuela 
como dispositivo y la psicologia educacional 
como disciplina estrategica.

Lo arriba afirmado presupone la posibilidad de bus-

como dispositivo de saber poder. No es banal la conse-
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ticas de los dispositivos en general y del escolar en 
particular a efectos de ponderar sus consecuencias sobre 
la logica del propio saber psico-educativo.

En principio es necesario recordar, como nos lo re- 
cuerda Deleuze (Cf, Deleuze, 1987) que la logica de los 
dispositivos resulta en el pensamiento de Foucault (cf. 
Foucault, 1987 a y b), la concrecidn de un diagrama de 
fuerzas mas general expresado en el panoptismo. Cues- 
tion que puede plasmarse sobre poblaciones acotadas en 
el espacio y en el tiempo. Dispositivos que permiten la 
fijacion de los individuos y las poblaciones. De esie 
modo, como es sabldo, los dispositivos escolares, son un 
caso de las variadas y regulates formas de ejercicio del 
poder que surgen en la modernidad. Su tdctica 
individualizadora y sus efectos y logica poblacionales 
explican el desarrollo de un sofisticado arsenal de tecni- 
cas clinico-individuales y de estadistica de las poblacio­
nes, dando soporte en forma solidaria al saber psico- 
cducativo.

Los dispositivos definen en su interior formas de 
visibilidad (regfmenesdeluz, segun la figurade Deleuze) 
y curvas de enunciacion. Es decir, efectos de visibilidad 
y de discurso. Las practicas de escolarizacidn produciran 
su propio campo de problemas y las categorias para su 
abordaje. El clasico problemadel rendimiento escolar y 
sobre su base el enorme cumulo de crilerios para la 
medicidn de las diferencias individuales y el estableci- 
miento de criterios sobre los ritmos normal es de aprendi- 
zaje, no tiene sentido fuera de la idgica del dispositive 
escolar, a no ser como regularidad esperable de las 
formas de gobierno centradas en la disciplina de los 
cuerpos y la administracidn eficiente del tiempo.

Hemos analizado en otro sitio como la ponderacidn de 
la variable tiempo sirve de norte para comprender los 
esfuerzos por indagar sobre las diferencias individuales 
en el desarrollo inteligente (Baquero, 1997b) y esto 
expresa una economia sutil del tiempo propia de la 
modernidad. Una gran cantidad de nuestra nosografia 
escolar perderfa su sentido si se eiiminara o atenuara la 
variable tiempo. Nuestra mirada naturalizada del dispo­
sitive escolar nos hace olvidar que este funciona como 
superficie de emergencia de los objetos/problema y que 
una lentitud en los ritmos de aprendizaje solo puede 
establecerse sobre la Idgica de una mirada poblacional, 
que permita la comparacidn de individuos, y esiableciera 
sus posicionesjerarquicas relativas (cf. Terigi yBaquero, 
1997).

cuencia de esta presuncidn si es tomada con rigor y 
asumidas sus consecuencias.

Esta perspectiva permite concebir como la escuela 
opera como un “laboratorio de comportamienios” de 
individuos y de poblaciones, de practicas de gobierno del 
desarrollo subjetivo. Es importante nolar que la Idgica de 
un dispositive permite concebir situacionalmentela cons- 
titucidn de objetos y de posiciones subjetivas relativas. 
En tal sentido, las coordenadas del espacio escolar ban 
delimitado tanto la naturaleza del status de un alumno 
como las perspectivas posibles de su produccidn y 
abordaje.

Puede ser de interes recorrer algunas de la caracteris-
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y tratamiento de los sujetos “en dificultad” 0 su preven- tocante a las pr^cticas del psicologo de acuerdo a su 
tiva clasificacidn y seleccidn inicial en base a capacida- insercidn institucional posible. 
des intelectuales o presuncidn de normalidad, pueden 
concebirse como un instrumento de conceptualizacion “desfases” entre los objetivos o valores perseguidos ex- 
quepermite operar en laresolucidn del cotidianoescolar. plicitamente y los efectos reales puede obedecer a la 

Wertsch, en el marco del desarrollo de una teoria o naturaleza de los instrumentos de mediacion puestos en 
enfoquesociocultural delaaccionmediada,haextendido juego y, sobre todo, ala constelacidn de fuerzas y situa- 
de modo muy interesante la nocidn de instrumento de cionesqueexplicanelorigendedichosinstrumentosysin 
mediacion, propio de la tradicidn vigotskiana, incorpo- cuya referencia se ve imposibilitada una adecuada com- 
rando los sistemas de categorizacidn 0 rutinas declasifi- prensidn de los determinantes o condicionantes de la 
cacion de los alumnos por parte de la escuela como actividad (como las rutinas de clasificacion de la pobla- 
elementos susceptibles de asimilarse en cuanto a su cion escolar). 
funcidn formadora de procesos psicoldgicos e inter- 
psicoldgicos, a los instrumentos de mediacion en sentido situa de forma unica en la constelacion particular de las 
amplio. Siguiendo los estudios de Mehan entiende que situaciones especificas. Es decir, aiin cuando nuestro 
dichas categon'as y los medios para aplicarlas:

“en lugar de reflejar o describir simplemente algun discurso y del dispositivo escolar, debera advertirse que 
tipo de realidad acerca de determinado estudiante, ‘se un analisis mds profundo de la situacion deberia llevarnos 
constituye’ o ‘se construye’ (Mehan, 1989) laidenti- 
dad del estudiante de acuerdo con supuestos de cardc- estricto. 
ter sociocultural” (Wertsch, 1991:54).

Cabe recordar que Wertsch aludia a que parte de estos

Sin embargo, la utilizacion de tales instrumentos se

empeno se coloca inicialmente en las regularidades del

a sus elementos novedosos , no predecibles en sentido

Tal ponderacidn de aspectos reiterativos y predecibles, 
mas el cardcter unico que guardan buena parte de las 
situaciones cotidianas, busca coherencia con la cautela a 
seguir sobre la propia concepcidn del desarrollo y cons- 
titucidn subjetiva. Asi como una mirada psicologica del 
sujeto esta en cierta forma obligada a delimitar sus regu- 

Es de interes notar que el uso de dispositivos, rutinas laridades y comportamientos predecibles sin agotar, por 
y procedimientos de resolucidn de problemas o de instru- cierto, la Idgica que anima los procesos subjetivos, del 
mentos de conceptualizacion puede poseer escaso grado mismo modo, las situaciones mismas, en tanto escenarios

Sobre instrumentos no pensados y 
el juego de regularidad y diversidad

de conciencia por parte de los sujetos en cuanto a su de practicas sociales donde se emplaza el psicologo 
caracter histdrico, situacional y situado, basandose a educacional o escolar, deben admitir esta tensidn entre 
menudo en ellos como si se tratase de procedimientos y diversidad y convergencia, entre elementos de reitera- 
categorfas naturales, obvias o, al menos, claramente cion y componentes unicos e irrepetibles. 
deshistorizadas. Su utilizacion segun las rutinas existen- E1 paradigma de la accion mediada con sus conse-

cuencias sobre los procesos de constitucion subjetiva e 
“...no indican alguna clase de conspiracidn, ni inclu- incluso de trabajo, permiten en ciertos casos, como ha 
so alguna decisidn consciente, sino que derivan de senalado Wertsch (cf. Wertsch, 1994) ir mas alld de las 
categon'as institucionalmente situadas y de los mode- elaboraciones del propio Vigotsky. En principio la deno- 
los de pensamiento y de habla utilizados por maes- 
iros, psicdlogos administradores y padres (...) con 
frecuencia el poder de los instrumentos mediadores 
para organizar la accidn no es identificado por quie- 
nes lo emplean, lo que contribuye a la creencia de que 
las herramientas culturales son producto de factores 
naturales o inevitables, mas que de fuerzas 
socioculturales concretas” (Wertsch op.cit:55)

tes:

minacidn de sociocultural de su enfoque intenla tomar 
distancia de la connotacidn evolucionista que poseeria la 
visidn sociohistorica o histdrico cultural, toda vez que 
los procesos histdricos (al menos en cierta vision clasica 
del marxismo) insinuaria una posibilidad de inierpretar 
las diferencias culturales como diferencias en status evo-
lutivo (Wertsch, et.al. 1993;
1997a)

Tal andlisis del cardcter no necesariamente temati-

Knox, 1993; Baquero,

En segundo termino,debedestacarse, elposibledesfase 
entre fines o criterios proclamados y efectos reales produ- zado, por ejemplo, de los sistemas de categorizacidn y de 
cidos por las propias prdcticas. Es decir, a la poca con- la tensidn entre elementos regulares por un lado y unicos 
ciencia sobre el caracter situado e histdrico de los instru- y novedosos por otro, provino, en el caso de los enfoques 
mentos y practicas utilizadas se suma la existencia de socioculturales (continuando con el recorrido propuesto 
efectos paradojales impensados, en el sentido de no por Wertsch), de una extensidn de los planteos 
buscados, de las propias practicas. Parte de la existencia vigotskianos dirigiendo la atencidn a los trabajos de 
de estos efectos fueron analizados a partir de los usos de Bakhtin, en particular en este caso a las elaboraciones en 
los modelos geneticos en educacidn. En sentido mas torno al problema de la enunciacion (cf. Bajtin M.M,, 
amplio se intentara aqui capturar algunos de aquellos 1985, Wertsch, 1994). 
efectos no pensados en el uso del discurso psicoldgico en 
general en el medio educativo. Fundamentalmente en lo mas

El caracter no consciente (no teorizado) de los siste- 
conceptuales utilizados y en principio inherentes a
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nuestra posiblidad de comprender los procesos educati- 
vos y, desde ya, de intervenir sobre ellos. Como se 
senald, las categorias y procedimientos de abordaje de los 
diversos problemas educativos que apelan al saber psico- 
logico operan como un inslrumento de accidn. Los efec- 
tos que enumeramos -y que, en parte, ya hemos presenta- 
do (cf. Baquero, 1996; Baquero y Terigi, 1997)- parecen 
responder a un juego de regularidades del dispositive 
escolar mismo y del discurso psico-educativo constituido 
en reciprocidad.

De tal modo, las caracteristicas de los dispositivos 
escolares comentadas en los apartados anteriores deben 
tenerse presente para ponderar el sentido que poseen 
varios de los efectos mencionados, incluidas las regula­
ridades de un discurso psicoldgico de matriz 
evolucionista que, como ha recordado Valsiner (cf. 
Valsiner, 1994), naturalizd nuestra vision de los proce­
sos de constitucidn y desarrollo subjetivo. Recuerdese 
que si en la perspectiva vigoiskiana en que se enmarcan 
buena parte de los desarrollos tedricos mencionados, la 
educacion deber^ ser contemplada como “el dominio 
ingenioso de los procesos naturales del desarrollo” (cf. 
Vigotsky, 1987:187) esta resultaun proceso de gobier- 
no del mismo desarrollo, es decir, una practica de 
direccidn, de produccidn de efectos, de encausamiento 
de la diversidad, *de defincion de cursos de evolucidn 
posible, etc. La naturalizacidn de los procesos de desa­
rrollo producidos en el seno de las practicas de 
escolarizacion trae implicada una naturalizacidn de las 
mismas practicas de gobierno.

Esta ultima cuestion parece ocupar un lugar comun, 
unpuntorecurrente,en los efectos enprincipioimpensa- 
dos del discurso y las practicas psicoeducativas descriptos, ' 
a saber:

• Generacion de categorias y t^cnicas para determinar 
la idenlidad subjetiva: grados de educabilidad, de adap- 
tacion social, de salud y enfermedad, etc.: efecto de 
produccidn y segregacidn de las diferencias.

• Ideniificacion no critica de lapsicologia del nifio con 
la psicologia del alumno (no discriminacidn de la ninez, 
la constitucion hislorica de la infancia moderna y el 
“alumno” como sujeto/objeto de las practicas pedagdgi- 
cas). Produccidn de una matriz evolutiva para la lectura 
de los comportamientos de los sujetos, matriz evolutiva 
que retraduce a Darwin en un evolucionismo continuista, 
definiendo ritmos y cursos normales de desarrollo: efecto 
teleoldgico y de ponderacidn de la diferencia como 
deficiencia.

• Ponderacidn de lo institucional como contexto del 
aprendizaje vs su texto o su caracter de dimensidn inhe- 
rente en la constitucidn de la subjetividad y el desarrollo: 
efecto de naturalizacidn de los procesos de constitucidn 
subjetiva, o tratamiento sustantivo del sujeto v^. 
posicional.

• Posicionamiento en el “lugar del saber” obturando la 
produccidn colectiva. Ilusidn de capturar al verdadero 
sujeto desde las categorias de la ciencia psicoldgica o la 
practica analilica: efecto obturante de la genuina pregun-

nuestras rutinas psico-educativas se emparenta, en esta 
visidn, con el lugar que ocupan, por ejemplo, los generos 
de habla en los planteos de Bakhtin, en el sentido de que 
podemos estar involucrados en ciertas practicas 
comunicativas propias de actividades sociales especifi- 
cas, adquiriendo un dominio practico de estos gdneros sin 
necesidad de sospechar de su existencia, o, al menos, sin 
necesidad de haber adquirido dominio tedrico sobre sus 
regularidades. Esto resulta pertinente, por tanto, al cardc- 
ter no-pensado de buena parte de las reglas, procedimien­
tos y sistemas de categorizacidn utlizados.

Por otra parte, el analisis dtlat enunciacidn, permitiria, a 
juicio de Wertsch, cierta aproximacidn al juego de reitera- 
ciones y formulaciones unicas. Los elementos reiterativos 
de las producciones lingiiisticas obrarian como una suerte de 
medio o materia prima de las producciones especi'ficamente 
situadas.Un enunciado esimcomprensiblefueradelatrama 
de restricciones de los generos de habla y de los “idiomas 
nacionales”, pero tambidn, fuera de la situacidn de enuncia- 
cidn propia. Un texto, al decir de Bakhtin representa algo 
individual, unico, no reiterative y en esto descansaria todo 
su sentido, es decir, su intencion, la razon por la cu^l ha sido 
creado (cf. Bakhtin, 1985). Esto permite ponderar sus efec- 
los en los emplazamientos concretos desde el momento en 
que, como se sabe, “el enunciado no es una unidad conven- 
cional sino real, delimitada con precisi6n por el cambio de 
los sujetos discursivos” (op.cit.:260-l). A diferencia de la 
oracidn o lapalabracomo unidadesdelalengua el enuncia­
do implica un emplazamiento concrete en relacidn a los 
enunciados de otros sujetos y a la realidad extraverbal.

Ambos elementos, la naturaleza no necesariamente 
consciente del dominio de las regularidades del discurso 
(llendo mas allSde Bakhtin ahora) mds el juego necesario 
de novedades que pueden producirse en las situaciones, 
hablan del espacio posible de libertad, de posibilidad de 
constituir subjetividades diversas a las que generarian un 
mero efecto reproductivo de las practicas escolares. El 
analisis de los efectos del discurso y practicas psicoedu­
cativas tiene en nosotros la esperanza de colaborar con la 
comprension de los espacios de trabajo educativos donde 
la larea del psicdlogo educacional (o de “quien hable en 
su nombre”) se emplaza. La pregunta por los margenes de 
creacidn de subjetividad que admite el dispositive esco­
lar moderno se torna sin duda crucial, pero sera apenas 
tangencialmente abordada, no sdlo por los limites del 
presente artfculo (como el genero admitiria plantear) sino 
tambien por los limites de las categorias de que dispone 
el autor. Una via para su abordaje implicael enfrentamiento 
de duros problemas filosoficos acluales como el pensa- 
miento acerca de la situacidn y ]a. libertad (cf. Benasayag, 
1996).

Sobre algunos efectos impensados de los 
discursos y practicas psicoeducativos

Varies de los efectos impensados, en tanto no busca- 
dos y en ciertos casos no deseados o en otros, incluso, no 
advertidos, parecen tener consecuencias concretas sobre
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ta sobre el sujeto y de la produccion de posiciones 
subjetivas posibles.

• No discriminacion de los componentes descriptivo/ escolares advirtiendo su efecto sobre lo visible y pensable- 
explicativo y prescriptive /normative, presentes- en el abrevando en lo no-€5co/ar, en la diversidarf no captura- 
discurso psico-educativb y del consiguiente efecto daniproducida.Noyacomodiversidadanormalizarsino

para alentar el respelo y la produccidn de la diferencia.
• Generacidn de nuevas visibilidades para las practi- Tal vez esto se traduzca, como coment^amos, en la 

cas cientifico-lecnicas de tratamiento del sujeto y opacas generacidn de nuevas formas de subjetividad, en la gene- 
a la esfera publica: efecto de invisibilizacion de las racidndenuevoscolectivosalinteriordelasinstituciones

y nuevas formas de organizacidn de las propias institu-

Senalemos finalmente en forma breve que se trata de 
analizar la especificidad y regularidad de los procesos

legitimante sobre las decisiones educativas.

pedagogies'.
Los dos ultimos efectos suelen combinarse en un clones escolares.

efecto deocultamiento o invisibilizacion de la dimension 
politico de la decision pedagdgica, es decir, el discurso practicas no debiera entenderse como privativa de nues- 
que legitima una decisidn educativa privilegia sus com- tras practicas para con los alumnos. El respeto a la 
ponentes tdcnicos o cientificos reduciendo a ellos, en diversidad y a la generacidn de formas libres de subjeii- 
ocasiones, el problema central. El discurso psicoldgico, vidad no se reslringe a laponderacidn obviamente nece- 
como se sabe, ocupd en tal sentido un lugar privilegiado saria de nuestros efectos sobre el desarrollo subjetivo de 
entanlo lapsicologiaparecidofrecerclaves cientificasde los alumnos. En verdadtan central como eseeselproble- 
problemascentralesdeladidacticayprincipalmentedela ma de los espacios subjetivos reciprocos y posibles que 
atencidn de poblaciones escolares heterogeneas cuyo encarna el dispositivo escolar. Es el propio lugar subjeti- 
comporiamiento eranecesariopredeciry controlar. Deci- vo del docenteypsicdlogo escolar el que estaenjuego. Se 
siones en forno a la integracidn de los ninos con necesi- requiere pensar la situacidn especifica de las institucio- 
dades especiales, a la existencia de parasistemas de “re- nes educativas, atraparsu complejidad, tornarlapensable, 
cuperacidn” para ninos en dificultad o la determinacidn generar los espacios y estrategias para ese pensamiento. 
incluso del status de cuadros como la “debilidad mental

Es decir, la creacidn de nuevos espacios, discursos y

Es posible que tal comprensidn de la complejidad, 
leve” (cf. Lus, 1996) si bien poseen insoslayables y comohasenaladoMele, demandeconstruccionesespeci- 
suliles problemas cientifico tecnicos para su abordaje, no ficas; 
deberian ocultar su naturaleza politica, en tanto decision 
sobre la accion posible de los sujetos.

“Insistir en la renuncia a adoptar paradigmas compren- 
sivo-explicativos de los fendmenos educaiivos basa- 
dos en ei principio de la complejidaddt tales procesos 
sociales, y en sus implicaciones polfticas y de procedi- 
mientos, ya no puede sostenerse en argumentos 
epistemoldgicos, cientificos o dticos. Ya no es posible 
desconocer la particular relacion compleja que existe 

• entre el discurso o relate te6rico, las lineas politico- 
estratdgicas y las acciones concretas que se dan en 
cada institucidn particular. Revisar los relates histdri- 
cos que hablan sobre la construccidn de la identidad y 
funcidn social de la escuela, de sus practicas y del 
sentido que tiene el trabajo en ellas es una de las tantas 
formas de abordar dicho analisis y construccidn de la 
complejidad. Es una alternativa posible a la de buscar 
modelos generados en otros campos del quehacer 
social, traducirlos y aplicarlos como respuesta gene- 
rica a los problemas especiTicos que plantea la institu- 
cidn educativa” (cf. Mele, 1996:4-5).

El psicdlogo situado: algunas notas para 
pensar la intervencion deseable

Un efecto a prevenir, propio del discurso tecnocr^tico 
y sostenido en ciertos supuestos del pensamiento 
posmoderno, sera el de la ponderacidn de la complejidad 
como impedimento de la accidn. Como senala Alan 
Badiou y recuerda Benasayag:

“Todos los dfas se nos explica que la ‘complejidad de 
las sociedades modemas’ impide practicar en ellas 
ningdn corte. El conservadurismo contempordneo no 
arguye mds sobre lo sagrado del orden establecido, 
sino sobre su densidad. Cualquier corte local, dice, es 
en realidad ‘un desgarramiento del tejido social’.
Hay que dejar operar a las leyes naturales (el merca- 
do, el apetito, la dominacidn) porque es imposible 
interrumpirlas en un punto. Cada punto es demasiado 
dependiente de los demas para poder soportar la institucidn educativa parece requerir de critica y em- 
nitidez de un corte interruptor” (Badiou, Le nombre plazamiento estrategico en los diversos ambitos. Segura- 
et les nombres, Paris, Seuil, 1990: citado en menteconunaconsideracidnespecialaladinamicadelos

dispositivos institucionales considerando su relacion de

La intervencidn (en sentido,amplio) del psicdlogo en

Benasayag, op.cit.)
inherenciacon las posibilidades deposicionamiento sub-

La “ideologia compleja”, como senala Benasayag jetivo. 
)btura la posibilidad de recortar problemas pensables:
Lo complejo en tanto que figura de la ideologia domi- jVoto 
lante, nos ofrece como unica posibilidad la gestidn de la 
lituacidn para no caer en ‘el pecado’ de repensar una 
)raxis de la libertad” (Benasayag, 1996:176).

^ Recientemente Andrds Fornassero seftal6 eon acieno que un 
efecto de invisibilizacidn perse, resultainsosiayable toda vez que un
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Narodowski M., Infancia y Poder. El nacimiento de la pedago- 
gia moderna, Buenos Aires, Aique, 1994.
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saber profesional (sea del docente o del psic61ogo educacional) parece 
poseer como aspecto inherente a su ejercicio eJ dominio de niveles de 
visibilidad relativamente exclusivos. Sin embargo, acordaba en que 
los efectos preocupantes de la invisibilizacidn surgen en el “uso 
politico” del discurso tdcnico-cientifico, tal como lo hemos seguido 
desarrollando.
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