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RESUMEN 

El trabajo presenta un análisis refl exivo ba-
sado en experiencias extensionistas realiza-
das en contextos educativos escolares, desde 
el año 2011, a través del Centro de Extensión 
de la Facultad de Psicología de la Universi-
dad Nacional de La Plata y de la Secretaría de 
Extensión de la UNLP. Retoma las preguntas 
que originaron dichas experiencias y los in-
terrogantes de hoy. La indagación se centró, 
en un primer momento, en el aprendizaje 
profesional inter-agencial (Daniels, 2015) de 
estudiantes, docentes, graduados, en trayec-
torias de profesionalización, que incluyeron 
prácticas de extensión e investigación. Los 
interrogantes de hoy se focalizan en la par-
ticipación de los agentes escolares adultos y 
los desafíos involucrados en su apropiación 
de sentidos y en su implicación en las prác-
ticas extensionistas, lo que impacta en las 
acciones de gestión y negociación. Ellas son 
necesarias para conformar una estructura 
inter-agencial de colaboración o de comuni-
cación refl exiva (Engeström, 1997), en tan-
to posibilitan el desarrollo de intervencio-

nes con dimensión estratégica, capaces de 
construir novedad y futuro. Recuperando 
el poder transformador de la conciencia del 
mundo y de nosotros mismos que tiene la 
operación de problematizar (Freire, 1972), el 
análisis enfoca hoy dilemas de la inter-agen-
cialidad y co-construcción en y entre siste-
mas de actividad diferentes (Chaiklin et al., 
2001b) en escenarios con demandas de in-
clusión e innovación: ¿Qué es lo que genera 
implicación en los actores educativos, cuan-
do desarrollamos propuestas de extensión 
“supuestamente” con ellos? ¿Qué es lo que 
favorece y qué es lo que difi culta su genuina 
apropiación de sentidos? ¿Cuánto tiempo 
dedicamos, cuando armamos un proyecto 
de extensión, a la co-construcción de un 
objeto/objetivo de actividad inter-sistémi-
co, inter-agencial, inter-disciplinario, entre 
actores universitarios y escolares, antes, 
durante y después de la práctica? ¿Qué es lo 
que hace que surja deseo de participación en 
agentes generalmente sobrepasados por la 
realidad? ¿Cuántas veces preferimos operar 
con jóvenes o niños sin volvernos sobre los 
docentes, directivos, orientadores escolares, 
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familiares, desde un proyecto de extensión? 
¿Qué ha sido de la llamada “intervención in-
directa” (Bisquerra Alsina, 2004), entendida 
como producto de un triángulo colaborativo 
entre consultor-consultante-destinatario? 
Cuando el vértice mediador del triángulo 
es una persona – y no un texto o una teoría 
- , y ésta aún tiene la impronta del mandato 
histórico de la escuela moderna, de enseñar 
y disciplinar al “ciudadano” según una ma-
triz uniforme de desarrollo, ¿cómo hacemos 
para contar con su poder multiplicador, si no 
escuchamos sus razones, si no somos sensi-
bles a sus necesidades, tanto como a las de 
los alumnos? Narrativas sobre algunas expe-
riencias desafi antes, nos servirán para espe-
jar y confrontar preguntas de ayer y de hoy, 
para historizar y des-naturalizar. El objetivo 
es aprender a no creer que sabemos lo que 
quiere decir trabajar con el otro, que implica 
no abrir juicio sobre quién tiene razón sino 
profundizar razones diversas, suspender 
prescripciones, armar clima de mutua acep-
tación y respeto a las ideas y emociones. Lo 
difícil que es algo tan sencillo y tan complejo, 
en sociedades en las que “aumenta la insigni-
fi cancia” y “se pierde en el vacío el sentido del 
lazo social” (Castoriadis, 1998).

INTRODUCCIÓN

El trabajo presenta un análisis refl exivo de 
experiencias extensionistas realizadas en 
contextos educativos escolares, desde el año 
2011, a través del Centro de Extensión de la 
Facultad de Psicología de la Universidad Na-
cional de La Plata y de la Secretaría de Exten-
sión de la UNLP. Retoma las preguntas que 
originaron dichas experiencias y los interro-
gantes de hoy, cinco años después.  

En el marco de una resignifi cación de la inter-
vención en Psicología Educacional, como una 
articulación de tres vectores: inclusión, cali-
dad y construcción de sentido; produciendo 
una interpelación a la inclusión, que la vincu-
la a la necesidad de transformación del con-
texto. De no haber cambio en los ambientes 
que habitamos, ¿incluir a quiénes y para qué?, 
¿cómo implicarnos en la inclusión? Inclusión 
es participación, habilitación, reconocimien-

to, conciencia, y también es implicación, em-
poderamiento, decisión, responsabilidad por 
lo común. Involucra implicarnos en la redis-
tribución de recursos y oportunidades en el 
ambiente al que incluimos y en el que nos in-
cluimos, para hacerlo más justo, más saluda-
ble, más rico y digno de habitar. 

En contextos educativos atravesados por la 
diversidad y heterogeneidad– de culturas, de 
lenguajes, de situaciones, de personas – los 
y las psicólogos/as educacionales podemos 
contribuir a (re)construir lazos y sentidos y 
habilitar trayectorias educativas, entramán-
dolas con desarrollos saludables/salugéni-
cos/felices de trayectorias vitales enriquecidas. 

Se requiere para ello intervenciones para in-
terrumpir desigualdades y posicionamientos 
éticos, políticos, epistémicos, frente a lo natu-
ralizado: la reproducción, la indiferencia, la 
violencia del vacío, la fragmentación de lo 
complejo. Entendiendo que las prácticas de in-
clusión se apoyan en tres pilares o bases de sus-
tento que no pueden escindirse, y tienen que ar-
ticularse: a) políticas públicas que enmarcan y 
regulan prácticas, tanto jurídica como econó-
micamente, b) evidencia científi ca en teorías 
y metodologías, para diseñar intervenciones 
y evaluar su impacto en las comunidades, y 
c) elaboración y desarrollo de nuevos senti-
dos para las acciones, mediante construcción 
conjunta – no exenta de tensiones - entre ac-
tores que toman parte en la re-creación y en-
riquecimiento de su ambiente-.

Por otra parte, ¿cómo construimos nuestro rol 
como psicólogos educacionales? Una manera 
de entender la labor de los orientadores esco-
lares – u otros agentes profesionales psico y 
socio-educativos con diferentes funciones - 
es atribuirles la función de ayudar a los maes-
tros, profesores, docentes y otros agentes 
educativos, a ayudar, a su vez, a los alumnos 
a aprender. Ello implica, como sostienen E. 
Sánchez y R. García (2011) que los orientado-
res tienen que ser sensibles a las necesidades 
de los alumnos, de modo de valorar cuáles 
serán las ayudas potencialmente relevantes 
para ellos, pero también estar atentos a lo 
que necesitan los profesores para que pue-
dan hacer suyas – apropiarse de - esas formas 
de ayudar en el cotidiano escolar de la ense-
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ñanza áulica y extra-áulica, o para que pue-
dan cobrar conciencia del valor de lo que ya 
están haciendo y “expandirlo” en alguna im-
portante dirección. Esa doble orientación de 
lo que los orientadores pueden realizar, con-
juntamente con la apertura de espacios para 
escuchar las voces de todos los actores invo-
lucrados en el proceso educativo, - voces que 
hablan de sus necesidades e intereses, y de las 
interacciones y tensiones que atraviesan las 
situaciones de enseñanza-aprendizaje -, hará 
posible concebir algunos de los cambios que 
resulten a la vez relevantes y factibles. 

¿Signifi ca eso que el orientador tiene que 
convertirse en un profesor de profesores? Pre-
gunta sensible y pertinente, que se relacio-
na con las frecuentes demandas al asesor u 
orientador, de realizar capacitación docente. 
Sin desentendernos de la legitimidad y viabi-
lidad de dichas demandas y de la relevancia 
que puedan tener, este trabajo pretende sub-
rayar la necesidad de la colaboración y conse-
cuente co-responsabilización de profesores y 
orientadores en la apropiación y construcción 
de nuevos saberes y acciones en el terreno de 
la intervención educativa. Para ayudar a los 
profesores a ayudar a aprender a sus alum-
nos, los profesores – y también los alumnos 
- tienen que ser co-diseñadores de tales ayu-
das, y sólo así, en ese escenario complejo y 
multidimensional, puede ponerse en juego el 
saber acumulado – no sin tensiones y contra-
dicciones - en la historia de la práctica educa-
tiva y psico- socio-educativa. 

Merece recordarse, aunque resulte obvio, que 
pedir ayuda no signifi ca “estar enfermo”, ni 
ser “incapaz”. Quien pide ayuda es un profe-
sional formado que debe enfrentarse a una 
situación nueva, con exigencias muy dife-
rentes a aquellas en relación a las cuales fue 
formado o preparado, y por lo tanto, pide y/o 
acepta ayuda para lograr esa adaptación/ne-
gociación con la nueva realidad, de modo de 
convertirla en fuente de creación de la prác-
tica innovadora.

RESOLUCIÓN CONJUNTA DE PRO-
BLEMAS EN EL CAMPO DE LA 
ORIENTACIÓN EDUCATIVA|

Según Sánchez y García (2011), el Orientador 
u Asesor debe poder: 1) Ayudar a compren-
der la naturaleza de los problemas y su re-
levancia en el proceso educativo entramado 
con la construcción y el desarrollo de subjeti-
vidades. 2) Ayudar a concebir metas factibles 
y relevantes en un proceso de intervención 
de largo término. 3) Proporcionar o ayudar 
a encontrar o re-crear recursos o herramien-
tas para alcanzar dichas metas. 4) Ayudar a 
valorar y ponderar los logros obtenidos. El 
Proceso de Resolución Conjunta de Problemas 
debe contener, expandir y construir: a) Co-
nocimientos sobre la práctica, sus condicio-
nes y obstáculos; y b) Conocimientos sobre 
lo que los alumnos necesitan para aprender 
y desarrollarse como sujetos autónomos, 
críticos, participativos y ciudadanos de su 
cultura y del mundo. El análisis y la resolu-
ción de problemas constituyen procesos que 
desarrollamos cuando experimentamos que 
no tenemos lo que deseamos o necesitamos, 
ni contamos con un medio para conseguirlo: 
si no existiera esa discrepancia o desfasaje, no 
existiría el problema. Ello involucra un traba-
jo cognitivo y relacional – sujeto-objeto-otros 
sujetos - de análisis de la situación en la que 
estamos inmersos, a la vez que una resonan-
cia emocional y motivacional, que genera la 
posibilidad de entender el problema desde la 
perspectiva de diferentes miradas, así como 
impulsar la voluntad de organizarse, junto 
con otros, para construir un plan de acción 
para resolverlo. 

La responsabilidad social-profesional con los 
otros y con nosotros mismos, exige además, 
la revisión de los resultados alcanzados en re-
lación al plan de acción que nos propusimos 
y una explicación consciente y ponderada de 
a qué factores o dimensiones cabe atribuir 
dichos resultados. Si vemos este proceso, en 
su complejidad y multidimensionalidad, en-
tenderemos, por ejemplo, que alguien puede 
estar motivado para hacer algo, pero puede 
tener difi cultades para persistir en el curso 
de su desarrollo, ya que comprometerse exi-
ge renunciar a otras cosas. (Erausquin, 2014)
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OBJETIVOS GENERALES DE ESTE 
TRABAJO

• Analizar experiencias extensionistas que 
se propusieron intervenir, junto a agentes 
escolares, en problemáticas vinculadas a 
la convivencia escolar y el aprendizaje en 
diferentes niveles educativos. 

• Refl exionar respecto de los desafíos que 
implica la conformación de una estruc-
tura inter-agencial de colaboración en las 
prácticas extensionistas.

Objetivos específi cos

• Indagar las condiciones que posibilitan 
generar implicación en actores educativos 
escolares, cuando se formulan propuestas 
extensionistas que los incluyen.

• Recuperar la importancia de las interven-
ciones indirectas y estratégicas en extensión.

Actividades y estrategias desarrolladas en 
el trabajo de extensión enfocado

• Construcción conjunta de proyectos con 
participación de la comunidad educativa.

• Implementación de programas de inter-
vención específi cos para el abordaje de difi -
cultades en el aprendizaje de los alumnos. 

• Conformación de espacios de refl exión 
entre agentes educativos escolares y ex-
tensionistas para el análisis de los objeti-
vos y los cursos de acción implementados. 

• Participación en instancias instituciona-
les e interinstitucionales vinculadas a los 
proyectos de extensión.

EJE CENTRAL: APRENDIZAJE IN-
TER-AGENCIAL: DESAFÍOS E INTE-
RROGANTES

La indagación se centró, en un primer mo-
mento, en el aprendizaje profesional in-
ter-agencial (Daniels, 2015) de estudiantes, 
docentes, graduados, en trayectorias de pro-
fesionalización, que incluyeron prácticas de 
extensión e investigación. Los interrogantes 
de hoy se focalizan en la participación de los 
agentes escolares adultos y los desafíos in-
volucrados en su apropiación de sentidos y 
en su implicación en las prácticas extensio-
nistas, lo que impacta en las acciones de ges-
tión y negociación. Ellas son necesarias para 
conformar una estructura inter-agencial de 
colaboración o de comunicación refl exiva (En-
geström, 1997, en Erausquin, 2013), en tan-
to posibilitan el desarrollo de intervenciones 
con dimensión estratégica, capaces de cons-
truir novedad y futuro. 

El trabajo presenta refl exiones compartidas 
sobre escenas vividas, narradas y registra-
das en Proyectos y Actividades de Extensión 
entre Universidad-y-escuelas desarrollados 
por la Cátedra de Psicología Educacional de 
la Facultad de Psicología. Es decir, por do-
centes, alumnos, adscriptos, investigadores 
que, situados en un lugar de no-saber, des-
centrándose del lugar de expertos, son parte 
y toman parte en la aventura de alfabetizar-
se en la tarea de producir interrupciones a la 
exclusión, a la injusticia, a la desigualdad, 
defendiendo los derechos a la educación, a 
la salud, a un desarrollo enriquecedor, de ni-
ños y adolescentes de nuestro país. Las ex-
periencias se enmarcan tanto en Proyectos 
de Extensión acreditados y subsidiados por 
la Universidad Nacional de La Plata, como 
en Actividades programadas desde el Centro 
de Extensión y Atención Comunitaria de la 
Facultad de Psicología de la UNLP en los úl-
timos cinco años, en escuelas secundarias de 
la región – La Plata, Berisso, Ensenada, City 
Bell – y continúan hoy. 

Las preguntas que orientan el itinerario de 
refl exión, interpelando la vivencia-y-el-saber 
entramados, co-construídos con los actores 
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escolares – alumnos adolescentes y jóvenes, 
docentes, orientadores escolares, directivos, 
padres – son las siguientes: 

¿Qué es lo que hace la diferencia en la parti-
cipación de la comunidad educativa en su 
conjunto? 

¿Qué condiciones favorecen o difi cultan la 
apropiación de sentidos para tejer acuerdos 
de convivencia y legalidad consensuada, me-
tabolizar pedagógicamente confl ictos, armar 
lazos, entrelazar fuerzas y empoderar volun-
tades en lo común?

 ¿Cómo aprender lo que hay que construir, lo 
que todavía no está allí delante nuestro, para 
alojar lo nuevo, transformar lo que hay? 

¿Cómo confi ar en uno mismo y en el otro, 
con confi anza instituyente, capaz de volverse 
poder de construir juntos?

¿Cómo hacer jugar a la vivencia en la implica-
ción en un saber, que no es de nadie y es de to-
dos, una competencia colectiva, la de la exper-
ticia distribuida, multi-agencial, relacional? 

¿Cuándo pudimos apreciar que surgían nue-
vas voces y se habilitaban nuevos sentidos en 
el trabajo de Extensión y dejábamos de soste-
ner la percepción sólo de un défi cit a llenar?

La experiencia señala la necesidad de un an-
claje como punto de partida, ya que construir 
es expandir, hallar el núcleo de lo que los refe-
rentes institucionales pugnaban por plasmar 
en el mejoramiento de su ambiente de traba-
jo y en la creación de nuevas posibilidades, y 
proponerles desarrollar ese núcleo potencial 
de verdad y de fuerza conjunta, acompañán-
dolos en el resurgimiento de la esperanza en 
lo que “sepamos construir entre todos”. Sus-
pendiendo – como mandato ético de la agen-
cia psico-educativa del “trabajar con” – opera-
ciones de etiquetar, imponer, criticar, juzgar, 
disciplinar, corregir, prescribir, para lograr 
anidar el deseo de educar y emancipar, en 
todos y cada uno de los agentes educativos – 
también lo son los niños y los jóvenes embar-
cados en trayectorias de escolarización, que 
nos enseñan a descubrirlos -.

 ¿Qué ocurrió cuando no atisbamos siquiera 
ese núcleo y quisimos seguir solos el camino 
que creíamos certero? 

¿Qué ocurrió cuando sólo trabajamos con ni-
ños o adolescentes, desplazando o ignorando 
a los actores adultos, en su responsabilidad 
de alojar, trasmitir, conocer, y enseñar? 

¿Qué ocurrió cuando nos “derivaron o depo-
sitaron” problemas a resolver? 

¿Qué nos pasó con eso, qué no hizo pensar 
y sentir?

 ¿Qué ocurrió cuando encontramos impuni-
dad, violencia, estallido, des-trato, desinte-
rés, vacío? ¿Pudimos aprender de esa expe-
riencia?, ¿nos desafi ó o nos derrumbó? ¿Qué 
es lo que nos hizo posible aprender y cómo?

CUATRO EXPERIENCIAS EXTENSIO-
NISTAS: PARA PENSAR

Son experiencias que recortamos como ana-
lizadores para problematizar (Freire, 1972) el 
impacto de los proyectos que desarrollamos, 
en los giros y cambios de perspectivas que las 
escuelas necesitan, para convertirse en en-
tornos inclusivos e incluyentes, capaces de 
proveer sostén al entramado de emociones 
y cogniciones que precipita la conciencia del 
mundo (Daniels, 2015), y con esa concien-
cia, conquistar el poder de transformarlo y 
transformarnos. ¿Qué hace diferencia en la 
participación de la comunidad educativa? 

Primera experiencia: escuela vespertina de jó-
venes y adultos, que interrumpieron escola-
ridad y buscan una “segunda oportunidad”. 
Escuela “fantasma”, la denominamos: que-
ríamos habilitar voces de alumnos de último 
año; conocer su relación con la escuela, con 
la vida, con su futuro, dejar marca en el siste-
ma escolar de actividad, construir memoria 
colectiva, entrelazar las perspectivas de esos 
jóvenes con las perspectivas y refl exiones 
de orientadores, directivos y docentes reso-
nando con las refl exiones de los alumnos. 
Medio año transitando en la difi cultad para 
acercarnos a los actores educativos adultos, 
no así a los alumnos. Al convocar a docentes, 
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no hallábamos a nadie, ni los directivos ni los 
orientadores hacían frente a la situación con 
nosotros, no les hacía ruido, no les generaba 
pregunta, directamente, no estaban ¿Será lo 
que Narodowski (2016) señala como signo 
del hoy: “los adultos en retirada”? Así nos pa-
samos casi seis meses golpeando puertas de 
aulas, intentando reunir a los docentes, bus-
cando directivos que no aparecían, en una 
escuela que permanecía como “fantasma” 
para nosotros.

Buscando una estrategia que convocara a la 
producción a los jóvenes, para luego con ella 
lograr que los docentes se involucraran, en-
focamos a los alumnos como protagonistas 
de la re-construcción y relato de sus trayec-
torias de escolarización, entretejidas con sus 
trayectorias vitales. Propusimos a los alum-
nos que se pensaran a futuro, refl exionaran 
sobre su “legado” para quienes iniciaban en-
tonces el recorrido por esa escuela de jóvenes 
adultos, por esa “segunda oportunidad” de 
aprendizaje y educación. Era el último mes 
del desarrollo de nuestro Proyecto s. Volvi-
mos a acercanos con la propuesta y se entu-
siasmó con ella la Orientadora Educacional y 
la Orientadora Social, que decidieron acom-
pañarla y contribuir a sostenerla. El video, 
la pantalla en la cual verse y ser vistos, ser 
escuchados y escuchar, relatar una historia 
que otros aprovecharan para poder armar su 
propia vida, lograr una re-elaboración de lo 
vivido, se conformó como instrumentalidad, 
es decir, no un instrumento fi jo y pre-deter-
minado, que se aplica en la realidad como 
un experimento, sino una herramienta para 
re-contextualizar/confi gurar en la experien-
cia un abordaje, siempre re-constructiva y 
siempre creativa de una narración, en la que 
todos los participantes descubren signifi ca-
do y hallan sentido y que todos se la pueden 
llevar para usar creativamente en otros terri-
torios de la propia existencia. El video, una 
de las Tecnologías de la Información y la Co-
municación (Tics) más ligada a las culturas 
juveniles, que tiene el poder de verse, oírse y 
volver a pasarse, para analizar, pensar, vol-
ver a percibir y sentir.    A continuación, un 
fragmento de la experiencia, que recortamos 
para seguir pensando: un alumno que pro-
yectaba estudiar periodismo, les pregunta, 

de repente, en medio de la fi lmación, a las 
alumnas extensionistas sobre la universi-
dad, sus recorridos y difi cultades. El recuer-
do y actualización de sus propias trayectorias 
presentifi caron dudas, temores sobre el futu-
ro, vivencias de cierre de un ciclo y apertura 
a otro, puestas en escena entre unos y otros, 
enriqueciendo el cruce de fronteras y el traba-
jo en los nudos entrelazando voces, miradas, 
sentires, pensares, acciones de dos sistemas 
sociales de actividad diferentes: la escuela y 
la universidad. 

Segunda Experiencia. Actividades del Centro 
de Extensión y Asistencia a la Comunidad de 
la Facultad de Psicología. Convoca la direc-
ción de una escuela, en contexto de fuerte 
vulnerabilidad social, a través del Centro de 
Extensión Comunitaria de la Universidad, 
para poner en juego estrategias para mejorar 
las relaciones vinculares entre alumnos, do-
centes y otros agentes. Un momento de tur-
bulencia social, incluyendo expropiación de 
terrenos en donde muchos de los alumnos 
vivían. El equipo de trabajo estaba integrado 
por docentes, graduados y alumnos del Pro-
fesorado y la Licenciatura. Lo primero que 
desconcierta al equipo extensionista es que 
la directora y la orientadora se referían a los 
alumnos con etiquetas y categorías discrimi-
natorias, casi permanentemente. Todo pare-
cía haberse intentado y todo había resultado 
inútil, según sus discursos, situados entre la 
desesperanza y la naturalización: acuerdos 
de convivencia, trabajo en conjunto, nada 
acerca de lo cual se preguntaba, para orien-
tar la tarea, parecía tener aun algún sentido. 
“Trabajar aquí con tijera es peligroso”, decía 
la orientadora cuando veía a las extensionis-
tas preparar un juego para el trabajo en taller 
con los alumnos; “vienen a lavarnos el cere-
bro”, se oía como un rumor en el fondo de los 
grupos de jóvenes. Con técnicas lúdicas para 
comunicarse y entramarse para construir 
experiencias nuevas entre todos – “la cons-
trucción de Frankestein” -, no fue difícil sin 
embargo convocar a los adolescentes a parti-
cipar con el cuerpo y con la acción, pero sí más 
difícil generar refl exión e intercambio verbal 
al cierre de cada encuentro. Pero, íbamos re-
fl exionando:¿con qué confi anza los jóvenes 
alumnos iban a aventurarse a refl exionar en 
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ese clima de violencia, con qué seguridad 
de no ser humillados, burlados, exigidos de 
aceptar la profecía de su fracaso anticipado? 
Los alumnos querían desafíos, pero los adul-
tos no. Relata una estudiante extensionista: 

“En el cierre del taller con los adolescentes 
alumnos, retomamos que nuestro objetivo prin-
cipal había sido conocerlos, en su singularidad, 
como grupo, en su vínculo con la escuela y con 
los distintos actores educativos. Ese propósito 
se insertó en la propuesta fi nal de trabajar so-
bre la identidad del grupo, a partir de construir 
un producto que los representara. Para ello los 
extensionistas llevaron materiales gráfi cos y 
fotografías de los estudiantes que tomaron du-
rante su trabajo en los talleres anteriores, en 
los que se podía observarlos en una postura ac-
tiva, e intentaban mostrarles, tanto a los agen-
tes educativos adultos como a ellos mismos, 
otra mirada. Con esta intención, se refl exionó 
sobre las imágenes que representaban las foto-
grafías elegidas para el afi che y se eligió un lu-
gar visible de la institución en donde ubicarlo. 
Ningún agente educativo a la vista. El equipo 
decidió pensar si valía la pena dar continuidad 
a la tarea durante todo un año, con la escisión 
entre agentes educativos y sujetos del aprender, 
ya que nadie parecía darles el estatuto de tales, 
y no parecía tener sentido hacerlo en medio del 
sinsentido de pretender ser bisagra en un puen-
te que nadie quería sostener; ¿pero por qué nos 
habían convocado a construirlo? Se convocó a 
una devolución a directivos y orientadores, que 
no asistieron y compartimos los dilemas con el 
Centro de Extensión Comunitario de la Univer-
sidad, una de cuyas coordinadoras participó de 
nuestra decisión de cierre de la experiencia”.

Tercera experiencia, todavía en presente. Las 
observaciones, entrevistas y talleres que se 
realizaron en una Escuela Técnica de la re-
gión, con diferentes objetivos, posibilitaron 
visibilizar desafíos a las perspectivas futuras 
de trabajo conjunto, tales como el de cons-
truir propuestas diferenciales en “cursos de 
repetidores”, para que adquiriera pleno senti-
do la decisión que la institución había imple-
mentado al conformar dichos agrupamien-
tos. Se abría así una segunda línea de trabajo 
y de problematización, articulada con la an-
terior, vinculada a la construcción de estra-

tegias para repensar y problematizar el sen-
tido y la utilidad de esos agrupamientos.  
Gradualmente, la acción y el pensamiento en 
el Proyecto de Extensión se fue centrando en 
el abordaje de la repitencia como problema, 
promoviendo intervenciones con estudian-
tes que habían repetido un año y que se in-
cluyeron en los ya mencionados “grupos de 
repetidores”. La fundamentación del agru-
pamiento, por parte del equipo directivo de 
la escuela, aludía a la necesidad de imple-
mentar acciones diferenciales con estos es-
tudiantes, ya que sino “se quedan perdidos 
en el fondo del aula y vuelven a repetir”. Pero 
dicho objetivo era signifi cado y vivenciado 
de manera diferente por distintos actores 
de la escuela que trabajaban con esos cursos 
y, no siempre, en un sentido de aprovecha-
miento de la experiencia. Algunos docentes 
manifestaron que les impusieron esos gru-
pos como ‘castigo’, que no sabían para qué 
los formaron, “son mucho más revoltosos 
y difíciles para trabajar”. En ocasión de un 
taller, dos chicos se agredieron físicamente 
dándose golpes. Al dar aviso a la preceptora 
del curso, la misma, lejos de calmar los áni-
mos o indagar las razones de lo sucedido, lle-
vó a los “chicos problemáticos” a la dirección 
para sancionarlos, al tiempo que les mani-
festó que, como “repetidores” que eran, no 
tenían segunda chance ni se les ofrecería ya 
el “lujo” de un espacio para refl exionar sobre 
lo sucedido. Es por ello que para el trabajo a 
realizar este año, se acordó revisar con los 
directivos cuáles eran los profesores disponi-
bles por curso para ver cuáles serían los más 
adecuados para dar clases en estos grupos; y 
se decidió también rebautizar a estos cursos 
como “grupos piloto”. A pesar de ello, se con-
tinúan descubriendo situaciones que captan 
la atención e invitan a refl exionar, allí donde 
los propios actores que las vivencian a diario 
se hacen o no preguntas sobre ellas.

Cabe mencionar dos situaciones derivadas 
de la observación de una clase de “Construc-
ción de la ciudadanía”, según el relato de es-
tudiantes extensionistas.
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“Aquel día la docente se había propuesto tra-
bajar sobre el acuerdo áulico. Para nuestra sor-
presa, no se trataba de un espacio de refl exión 
conjunta, sino un dictado de la docente, en el 
que se ofrecían escasas o nulas oportunidades a 
los estudiantes para que manifi esten sus ideas 
al respecto. Algunos de los ítems eran: “Cuidar 
el vocabulario”, “No utilizar el celular en clase”, 
“No jugar de manos”. Con respecto a la no utili-
zación del celular, una de las alumnas se opone 
a incluirlo en el acuerdo, argumentando que 
los profesores lo utilizan, y que si ellos pueden, 
los estudiantes también pueden. Argumenta-
ción valiosa, que de esta forma exige la instau-
ración de leyes válidas para todos. Argumen-
tación que no es valorada, sino rápidamente 
respondida por la docente, quien manifi esta 
que los profesores sólo lo utilizan por emergen-
cias, como excepción. Más tarde en la misma 
clase, se encomienda una tarea para la cual 
varios alumnos se ofrecen, pero la docente de-
cide que debería ser el delegado del curso quien 
la llevara a cabo. Para ello, interroga quién era 
el delegado, ante lo cual los alumnos indican 
quién es, comentando que en realidad no fue 
elegido: “el centro de estudiantes pasó un día a 
convocar al delegado a una reunión, y como no 
lo habían elegido, en el momento uno se ofreció 
a ir para zafar de la clase”. 

La estudiante extensionista observadora in-
terviene para decirles a los estudiantes que 
era muy importante que ellos pudieran elegir 
su representante y el compromiso que ello 
requería. Los alumnos manifi estan su acuer-
do, proponen hacer la votación y algunos 
manifi estan sus deseos de postularse. Pero la 
profesora interviene diciendo que no era el 
momento para hacerlo, que ya había pasado 
la oportunidad, y asigna al “delegado” la ta-
rea sobre la cual habían estado discutiendo. 
La clase continúa hacia otros temas.

Cuarta experiencia, también en desarrollo. De-
rechos de niñ@s y adolescentes: de lo comu-
nitario hacia las instituciones educativas. A 
partir de un proyecto de extensión focaliza-
do el trabajo en una ONG encontramos que 
muchos de l@s niñ@s de la zona presentan 
difi cultades en sus aprendizajes, no acuden 
a otros centros deportivos ni de recreación. 
En el inicio de otro proyecto ejecutado en 
el año 2014 se ofrecían talleres de juego y 

aprendizaje en la ONG, para que en defi nitiva 
tengan un espacio en el que se ejerzan esos 
derechos, pero muchas veces no asistían a 
estos encuentros, ya que algunas familias no 
lo entendían como prioritario.   En tal senti-
do se inició un trabajo en red con institucio-
nes de la zona, visibilizando las situaciones 
vulnerabilidad y propiciando actividades de 
promoción de derechos de manera conjunta. 
Todo ello nos impulsó a presentar la temá-
tica en las escuelas a las que asisten l@s ni-
ñ@s, siendo las dos escuelas primarias más 
cercanas a las que se acudió para presentar 
esta propuesta. Nos detendremos en la ex-
periencia realizada en una de las escuelas 
más cercana a la ONG. Se realizó un contacto 
inicial con el Director de la escuela, quien in-
sistió que se trabaje en 3° y 4° grado de ma-
nera conjunta, planteando la importancia 
de que se articule con la profesora de teatro 
de los cursos. A partir del entramado previo, 
las actividades fueron llevadas a cabo por 
estudiantes y recientes graduadas de la ca-
rrera de psicología. Partimos de la premisa 
de que cada niño y niña tiene experiencias, 
vivencias, emociones, ideas valiosas para la 
tarea a desarrollar en el espacio de trabajo y 
que,favoreciendo su expresión, pueden co-
nocer e identifi car sus derechos.  Por eso se 
propuso la técnica de Taller, a través de un 
abordaje grupal -participativo. En el primer 
taller se trabajó con los dos cursos juntos. Se 
pretendió que identifi quen elementos esen-
ciales para su vida, prioridades básicas, que 
en defi nitiva se constituyen en Derechos, a 
través de la siguiente consigna: “Imaginen 
que tienen que ir a otro planeta y pueden lle-
varse todo lo que necesiten para vivir”. Los ele-
mentos más elegidos fueron: comida, juegos 
(play station, celulares), mascotas, útiles y li-
bros (sólo enunciado por niñas). En algunos 
grupos fue prioritaria la familia y en otros 
fue necesario repreguntar acerca de los vín-
culos para que se tomen en cuenta. Esta ta-
rea implica un trabajo de imaginación para 
simbolizar y los fuerza a pensar en términos 
de pérdidas. Como una tarea complementa-
ria se les pidió que enuncien y/o dibujen de-
seos que tengan en relación a ese otro planeta 
que imaginaron ir. Puesta en juego de deseos, 
que se constituye como instancia reparado-
ra y que permite fantasear ante situaciones 
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de desamparo. Los atravesamientos insti-
tucionales tuvieron incidencia sobre la pro-
ducción de l@s niñ@s, los acuerdos iniciales 
no se cumplieron: la profesora de teatro no 
estuvo presente en los talleres, a uno de los 
grados se los privó de la clase de educación fí-
sica, el espacio destinado para el trabajo con 
dos cursos no fue funcional… En palabras de 
una de las coordinadoras- estudiante:

“Como implicación personal puedo decir que 
el taller en general salió bien, resalto el traba-
jo en equipo por parte de nosotras, lo que si to-
das coincidimos en que no tuvimos el sufi cien-
te acompañamiento por parte del director ni 
de las profesoras que estaban ahí. Tuvimos en 
cuenta que esos factores que salieron a la luz, 
eran posibles que pasaran pero también tene-
mos que ajustar varias cosas para el próximo 
taller, tanto de la planifi cación y trabajo de 
nosotras como cuestiones de organización por 
parte de la escuela. Yo, particularmente, me 
sentí bien, me gusto como experiencia, pero 
también hay que tener en cuenta que fue el pri-
mer acercamiento a la institución y que hici-
mos lo que pudimos”.

En otro taller signifi cativo, se les presentó en 
forma escrita los Derechos trabajados, solici-
tando que “cada grupo realice un cuento breve 
en relación a un Derecho seleccionado, escri-
birlo en un afi che y dibujarlo”. Otra estudian-
te-coordinadora lo presenta así:

“En un grupo, se trabajó la privacidad, y como 
es un concepto que les costaba pensar, al prin-
cipio hicimos una puesta en común entre todos 
sobre lo que pensaban que era la privacidad, 
surgieron cuestiones muy interesantes sobre 
no meterse en la pieza de los papás si la puerta 
está cerrada porque ellos son novios y se pue-
den acariciar o besar, no entrar a una propie-
dad (como la casa del vecino sin permiso), no 
dejar que alguien mire tus cosas si vos no que-
rés. Con todas esas ideas arrancamos el cuento, 
y yo propuse que haya un adulto, que sea el que 
garantice el derecho y un niño. Ellos prefi rieron 
que haya dos adultos mamá y papá, y un nene 
y una nena. Por votación casi unánime: que el 
cuento se trate sobre: unos nenes que jugando 
a la pelota, se les pasa para el otro lado, y sin 
pedir permiso se meten a la casa del vecino. Ahí 
surgieron resoluciones bastante violentas sobre 

lo que tendría que hacer el vecino: si salir con 
la escopeta, si encerrarlos en una pieza, hasta 
que uno de los nenes tiró la idea de que hable 
con los padres, así estos eran los que lo retaban, 
y esa opción fue elegida. El trabajo del grupo 
fue muy bueno y todos participaron aportando 
ideas, escribiendo o copiando en la cartulina”. 

Se acordó en remarcar la importancia de 
identifi car si cuentan con adultos referen-
tes para que l@s chic@s puedan acercarse 
a hablar si sienten que alguno de sus dere-
chos fue vulnerado, ejemplifi cando sobre 
alguna situación que nos aconteció, como 
disparador para generar que compartan sus 
experiencias. Con referencia a la trama in-
trainstitucional, se pudo observar los tratos 
violentos que se ejercen entre l@s nen@s y 
que algunas maestras los refuerzan con gri-
tos, en vez de propiciar espacios de diálogos. 
Si bien el director de la escuela no pudo soste-
ner los acuerdos iniciales, ni alojar totalmen-
te la presencia de actores externos, se pudo 
apreciar que su fi gura tanto para l@s chic@s 
como para las docentes, es un referente de la 
ley. Pretendimos crear espacios de encuen-
tro desde una perspectiva que sostenga un 
posicionamiento en los espacios microsocia-
les de inserción participativos democráticos, 
contrarrestando los posicionamientos auto-
ritarios que hacen a un ejercicio del poder, en 
los que se desplaza hacia un tipo de relación 
social la mayor parte de la fuerza (Kaminsky, 
1990, en Aab, 2014). No se pretende acallar 
las voces de los actores que conforman la ins-
titución escuela desde un discurso hegemó-
nico universitario. Sí, tal vez, persuadir, esta-
blecer acuerdos, si se puede, seguir luchando 
por co-construir.
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FACILITADORES, FORTALEZAS Y AS-
PECTOS POSITIVOS

• El establecimiento de vínculos basados en 
la confi anza puede considerarse un aspec-
to facilitador de la tarea extensionista.

• La capacidad del equipo extensionista de 
analizar críticamente y problematizar las 
práctica constituye una fortaleza.

• La articulación entre la actividad de ex-
tensión, la enseñanza y la investigación es 
un aspecto positivo de la praxis.

• El sostenimiento de las acciones en el te-
rritorio a través del tiempo, puede consi-
derarse otro aspecto positivo

NUDOS, OBSTÁCULOS Y/O ASPEC-
TOS NEGATIVOS

• La construcción de lazos auténticos de 
colaboración e implicación recíproca no 
siempre ha resultado posible, por lo que 
constituye un nudo crítico.

• Dedicar escaso tiempo a la construcción 
de un objetivo común entre los agentes 
escolares y los universitarios se confi gura 
como obstáculo. 

• Las intervenciones, mayormente directas 
sobre niños y jóvenes, desdibujan el poder 
multiplicador de las intervenciones indi-
rectas y estratégicas.

CONCLUSIÓN

Los resultados alcanzados en los diferentes 
proyectos diseñados e implementados por el 
equipo, permiten señalar la importancia de 
las intervenciones sobre las problemáticas de 
la convivencia escolar y el aprendizaje en el 
contexto educativo actual. Asimismo ponen 
de relieve las difi cultades que implica el traba-
jo inter-agencial entre sistemas de actividad 
diversos y la necesidad de analizar crítica-
mente y problematizar la tarea extensionista.

La idea era hoy compartir con Uds. algunos 
componentes de las instrumentalidades (En-
geström, 2007, en Erausquin, 2013) confi gu-
radas conjuntamente con los actores educa-
tivos, en la trama extensionista entretejida 
por unos y otros: a) la importancia de volver-
nos sobre la construcción del problema, b) 
explorándolo más allá de la demanda inicial, 
c) oyendo todas las voces, c) capturando sen-
tidos sin miedo a la complejidad, a la diver-
sidad, al confl icto, a los pequeños cambios y 
a las fuerzas subterráneas. Entendiendo que 
intervenir es hacer pero también es sentir, es 
ser parte, y que requiere reconstruir la his-
toria personal y colectiva, y si no la encontra-
mos, empezar a armarla para que los que vie-
nen después tengan algo para poder partir de 
allí. Que es necesario anclar en una situación 
y un escenario, posicionarse y a la vez abrir-
se a diferentes perspectivas y signifi cados, 
para desentrañar su potencia, su pasión. Y 
que eso es aun más importante que todo lo 
que se puede generalizar sobre el modo más 
apropiado, más pertinente, más riguroso 
de actuar para mejorar. Recuperamos así el 
poder transformador de la conciencia del 
mundo y de nosotros mismos que tiene la 
operación de problematizar (Freire, 1972). El 
análisis enfoca hoy dilemas de la inter-agen-
cialidad y co-construcción en y entre siste-
mas de actividad diferentes (Chaiklin, 2001) 
en escenarios con demandas de inclusión e 
innovación: ¿Qué es lo que genera implica-
ción en los actores educativos, cuando desa-
rrollamos propuestas de extensión “supues-
tamente” con ellos? 

¿Qué es lo que favorece y qué es lo que difi -
culta su genuina apropiación de sentidos? 

¿Cuánto tiempo dedicamos, cuando arma-
mos un proyecto de extensión, a la co-cons-
trucción de un objeto/objetivo de actividad 
inter-sistémico, inter-agencial, inter-disci-
plinario, entre actores universitarios y esco-
lares?, ¿Cuántas veces volvemos sobre él, an-
tes, durante y después de la práctica? 

¿Qué es lo que hace que surja deseo de par-
ticipación en agentes generalmente sobrepa-
sados por la realidad? ¿Cuántas veces preferi-
mos operar con jóvenes o niños sin volvernos 
sobre los docentes, directivos, orientadores 
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escolares, familiares, agentes adultos de la 
educación de los jóvenes, desde un proyecto 
de extensión? 

¿Qué ha sido de la llamada “intervención 
indirecta” (Bisquerra Alsina, 1998,2004), 
entendida como producto de un triángu-
lo colaborativo entre consultor-consultan-
te-destinatario? Cuando el vértice mediador 
del triángulo es una persona – y no un texto 
o una teoría o un instrumento material - , y 
ésta aún tiene la impronta del mandato his-
tórico de la escuela moderna, de enseñar y 
disciplinar al “ciudadano” según una matriz 
uniforme de desarrollo, ¿cómo hacemos para 
contar con el poder multiplicador y enrique-
cedor de la mediación, si no escuchamos las 
razones de los que “están en el medio”, si no 
somos sensibles a sus necesidades, tanto 
como a las de los alumnos? Narrativas sobre 
algunas experiencias desafi antes, nos ser-
virán para espejar y confrontar preguntas 
de ayer y de hoy, para historizar y des-na-
turalizar. Para aprender a no creer que sabe-
mos lo que quiere decir trabajar con el otro, 
ya que implica no abrir juicio sobre quién 
tiene razón sino profundizar razones diver-
sas, suspender prescripciones, armar clima 
de mutua aceptación y respeto a las ideas 
y emociones de los demás. Lo difícil que es 
algo tan sencillo y tan complejo, en socieda-
des en las que “aumenta la insignifi cancia” y 
“se pierde en el vacío el sentido del lazo so-
cial” (Castoriadis, 1998).

FUTUROS PROYECTOS DE EXTEN-
SIÓN E INVESTIGACIÓN

También es importante destacar que “no nos 
rendimos”. Que seguimos apostando, cada 
vez en mayor profundidad, a la articulación 
entre formación profesional, investigación y 
extensión, a la construcción de “inteligencia 
territorial” con actores y agencias de la co-
munidad, para el enriquecimiento recíproco 
en materia de inclusión, calidad ý construc-
ción de sentidos por y para todos los actores. 
Para el año en curso y el siguiente, el equipo 
docente de Psicología Educacional ha con-
vocado a nuevas cohortes de estudiantes, 

graduados y adscriptos a proyectos de inves-
tigación y extensión acreditados y subsidia-
dos y por acreditarse, a saber: Proyectos de 
extensión: a) Convivencia, construcción de 
ciudadanía y lazo social; b) Andamiaje de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje del len-
guaje escrito. Proyectos de investigación: a) 
Construcción del conocimiento profesional 
y apropiación de prácticas inclusivas y estra-
tegias innovadoras en escenarios educativos 
(I+D, UNLP); b) Programas de intervención 
en comprensión lectora y prácticas de ense-
ñanza al inicio de la escolaridad secundaria 
(PPID-UNLP).

REFLEXIONES FINALES

¿Qué fortaleza se destaca en el trabajo que 
nos ha nucleado y del que presentamos al-
gunos relatos y vivencias? El aprendizaje 
profesional inter-agencial de los y las exten-
sionistas, alumnos, adscriptos, graduados, 
docentes universitarios, en los espacios de 
supervisión y en la elaboración de crónicas 
y relatos, enriquecidos por decisiones to-
madas, iniciativas y problematizaciones de-
sarrolladas, alrededor de intervenciones y 
problemas en las escuelas. Desde una ética 
de implicación y apropiación recíprocas – en-
tre Universidad y Escuelas – , seguimos apos-
tando a construir conjuntamente prácticas y 
saberes, con alumnos, docentes, directivos, 
orientadores escolares, para articular inclu-
sión con equidad y calidad educativas, a la vez 
que re-modelar nuestra profesión de psicólo-
gos educacionales, aprendiendo lo que toda-
vía no está mientras lo construimos, a través 
de proyectos formativos de aprendizaje y en-
señanza, extensión e investigación.

¿Qué se encontró en los alumnos de las es-
cuelas? Mucho deseo de participar, de ser 
oídos y de denunciar hipocresías, duplici-
dad, contradicciones, muchas veces invisi-
bilizaciones de situaciones de impunidad, de 
inequidad, en las que se apoya demasiado a 
menudo la “autoridad” en las escuelas toda-
vía, en las que naufraga el principio de igual-
dad de todos como punto de partida (Frigerio, 
2004) para educar educándonos.
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 ¿Qué se encuentra en los directivos u orien-
tadores? Que en los escenarios educativos ac-
tuales, les es difícil resolver situaciones pro-
blema, a veces ni siquiera encarar o concebir 
que vale la pena intentarlo. Ello no es extraño 
dada su complejidad, y dado el formato que 
homogeneiza métodos, ritmos, expectativas, 
secuencias, metas a lograr, puntos de llega-
da. Muchas veces, derivan o depositan en ter-
ceros esos problemas pero no quieren volver 
a verlos ni aprender a resolverlos. Y los depo-
sitan, a veces de modo impensado, o para que 
otros fracasen y confi rmen la imposibilidad 
de “democratizar el éxito“, o para que se las 
arreglen solos sin que ellos – los actores edu-
cativos escolares adultos - tengan que “salir 
de la incomodidad” para aprender. Etiquetas 
y profecías siguen ocupando espacio en la 
escena escolar, a pesar de discursos “políti-
camente correctos”, abiertas o encubiertas, 
visibles o invisibles. Y sin embargo, las fuer-
zas que se abren paso para articular nuevas 
verdades también están presentes y hay que 
aprender a descubrirlas. En la construcción 
de alianzas estratégicas para anudar futuro, 
porque construir es expandir, hallar el nú-
cleo de deseo que pugnan por crear los refe-
rentes institucionales – y que no se hace ver 
fácilmente -. Suspendiendo el etiquetar, im-
poner, juzgar, para, en cambio, alojar, descu-
brir, anidar deseos de emancipar, crecer y de-
sarrollarse, en todos los agentes educativos, 
incluyendo los alumnos. Con Pablo Freire: 

“La educación tiene sentido porque el mundo 
no es necesariamente esto o aquello que está 
ahí, porque somos proyectos y tenemos proyec-
tos para el mundo, que surgen de nuestros sue-
ños y deseos. La educación tiene sentido porque 
mujeres y hombres aprendieron que se hacen y 
rehacen aprendiendo y se asumieron capaces 
de saber que saben y también que no saben. La 
conciencia del mundo y de mí me hacen ser no 
sólo en el mundo sino con él y con otros, inter-
venir en él y no sólo adaptarme a él. Cambiar el 
mundo es tan difícil como posible”.
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