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RESUMEN: El presente trabajo expone seis modelos psicopedagégicos fundados en la integraciéon
de los aportes del psicoandlisis y la epistemiologia genética: el esquema evolutivo del aprendizaje
(construccién intrapsiquica con continuidad genética y diferencias evolutivas resultante de las
precondiciones energético-estructurales del sujeto y las circunstancias del medio) el modelo
nosogrifico (sobre la base de tres niveles complementarios: el semiolégico, el patogénico y el
etiolégico) la matriz de pensamiento diagnéstico (la cual es un instrumento conceptual capaz de
representar los distintos estados del aprendizaje sin que el mismo pierda su unicidad) el processo
diagnéstico (cuyo esquema secuencial difiere de la modalidad tradicional), la entrevista operativa
centrada en el aprendizaje (la cual inicia ¢l proceso diagnéstico y por cuyo intermedio se investiga
el “modelo de aprendizaje™ del sujeto) y el processo corrector (el que es un modelo dindmico sobre
las interacciones entre ¢l cliente y el profesional)

DESCRIPTORES: Psicoanalisis. Epistemiologia genética.

Hace unos veinticinco afos que me dedico a trabajar con personas que presentam dificultades
de aprendizaje utilizando un enfoque clinico tanto en la etapa diagnéstica como durante el
tratamiento. Si bien a lo largo de todo este tiempo mantuve constantes el campo de trabajo y el
método, la manera de concebir la realidad y operar sobre la misma, fueron variando. Hoy, sin
demasiado miedo a equivocarme, puedo reconocer, en este devenir, tres grandes etapas: la primera
de indiscriminacién, la segunda de disasociacién y la tercera y actual con una tendencia
integracionista o de sintesis.

Durante los primeros afios tuve una verdadera confusién en cuanto a la posicién tedrica en
relacién al objeto de estudio y también, a propésito de las estratégias para el reconocimiento de la
realidad y modos de operar sobre la misma, con la finalidad de modificarla. Durante el segundo
periodo, de disasociacién, utilicé paralelamente las teorias psicoanalitica y piagetiana las que
respectivamente me explicaban los aspectos afectivos y cognoscitivos, comencé a discriminar entre
los objetos de estudio que definfan ambas corrientes entre sf y cada uno de ellos en relacién a la
realidad empirica y me inquieté por la falta de un instrumento teérico que diera unidad al concepto
de aprendizaje tanto en sus estudos normales ccmo patolSgicos y por la falta de modelos de
proceso diagnéstico y proceso corrector en el campo psicopedagégico. La tercera etapa — como
dijera en un principio — se caracteriza por una tendéncia integracionista. Desde hace algiin tiempo
me dedico a elaborar modelos como instancias intermedias entre las teorfas en que me apoyo y la
realidad que intento estender y modificar, modelos que se encuentram a medio camino entre los
cuerpos tedricos y la realidad empfrica.

A continuacién expondré seis modelos o esquemas en los que he intentado integrar los
aportes psicoanalfticos y piagetianos en relacién al aprendizaje: el esquema evolutivo del
aprendizaje, el modelo nosogréfico, la matriz de pensamiento diagnostico, el processo diagndstico,
la entrevista operativa centrada en el apredizaje y el processo corrector.
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EL ESQUEMA EVOLUTIVO DEL APRENDIZAJE

Este modelo concibe al aprendizaje como una construccién intrapsiquica con continuidad
genética y diferencias evolutivas resultante de las precondiciones energético-estructurales del
sujeto y las circunstancias del medio e implica cuatro niveles: el protoaprendizaje, el
deuteroaprendizaje, el aprendizaje asistemaético y el aprendizaje sistemético.

El primero de estos niveles se caracteriza por la construccién de una pauta de reaccién
vincular y se extiende desde el nacimiento hasta el momento en que por una transformacién
cualitativa comienza a contactar directamente com su grupo familiar. El protoaprendizaje resulta de
las interacciones del substrato biol6gico con la madre, la cual, en esta etapa, es el objeto por
excelencia y al mismo tiempo mediatizadora de las caracterfsticas de la cultura y de las familias
histérica y actual en funcién de su personalidad. En este momento a la vez que se contituye la
primer matriz de aprendizaje que condicionaré los niveles posteriores, el grado de sensibilidad del
nifio para vincularse con el mundo externo opera como una placenta que delimita el campo,
predominantemente, a €l y su madre; por lo cual dos procesos complementarios uno intrapsiquico y
otro interpsiquico — que se dan a lo largo de toda la vida — asumen particular importancia. El
proceso intrapsiquico consiste en operaciones cognitivo-afetivas que como su nombre lo indica
poseen indisociadamente una faz estructural y otra energética. Dichas operaciones, en su
desarrollo di4cronico, presentan tres momentos de indiscriminacién, discriminacién e integracién y
en su desarrollo sincrénico, un interjuego continente-contenido, entre lo estructural y lo
energético. El proceso interpsiquico que ocurre entre la madre y el nifio, también consiste en
operaciones cognitivo-afectivas que implican un doble vinculo en cuyo desarrollo diacrénico
presentam los tres mismos momentos de indiscriminacién, discriminacién e integracién y en su
desarrolo sincrénico un interjuego continente-contenido.

El segundo nivel de aprendizaje estriba en la aprehensién de la cosmovisién del grupo
familiar, lo que se produce en funcién del interjuego del nivel precedente y la familia. A igual que
en el anterior, existen procesos intrapsiquicos, pero la diferencia substancial radica en que el nifio
toma como principal objeto de interaccién los miembros del grupo familiar y las relaciones de los
mismos entre s{ y con los objetos inanimados y animados, las cuales se cumplen en funcién de una
escala de valores. La frecuencia, la intensidad y la alternancia de tales interacciones coadyuvan en
el “llenado™ de la pauta de reaccién vincular construida durante el protoaprendizaje, dando lugar a
que éste se constituya como un nivel que condiciona la percepcién del mundo. En el interjuego
nifio-objeto-familia se produce la diversificacién del investimento — antes concentrado en la madre
— dando lugar a un paulatino acrecentamiento de la placenta que ahora ancierra al nifio y a un
universo més amplio, a la par que se organiza una jerarqufa que va de la negacién de objetos y/o
sus atributos a la exaltacién de los mismos. La culminacién del deuteroaprendizaje se cumple en
una transicién insensible al nivel siquiente.

El tercer nivel o del aprendizaje asistematico es produto de las interacciones del sujeto y la
comunidad restringida. El mismo consiste en la instrumentacién que permite desempefiarse en la
sociedad sin poseer los conocimientos, actitudes y destrezas que el desarrollo actual de la cultura
impone a sus miembros através de las institucciones educativas de nivel primario. En esta etapa el
objeto es la sociedad restringida vertical y horizontalmente por el por el nivel de sensibilidad, el
cual es amyor que en la etapa precedente y menor que en la siquiente. La diversificacién y
aplicacién de los esquemas de raccién cognitivo-afectivos se desplaza a nuevos objetos y
situaciones que poseen implicita y explicitamente atributos que aseguran la incorporacién de los
miembros nuevos a la sociedad, creando en ellos un sentimiento de fidelidad. El caracter de
asistemdtico estd dado no porque en los dmbitos intrapsiquico y social falte una organizacién de
sus factores constitutivos, sino porque los intercambios propuestos desde el medio carecen del
nivel de conciencia, graduacién, ritmo y metodologia con que se efectuan en las instituciones
educativas. También aquf los intercambios pueden producirse — en funcién de las pecondiciones y
las circunstancias — con todos los sectores del objeto-sociedade o restringirse a algunos por lo cual
la sociedad ha extendido paulatinamente su radio de accién, creando instituciones preescolares con
las que intenta regular el proceso.

El cuarto nivel o del aprendizaje sistemético resultante de la interaccién con los objetos y
situaciones que la sociedad vehiculiza por intermedio de las instituciones educativas, a partir del
nivel de educacién primario, posee subestadios: el de los apredizajes instrumentales, el de
conocimientos fundamentales, el de adquisiciones tranculturales, el de formacién técnica y el de
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perfeccionamento profesional; cada uno de los cualos implica una maior desconcentracién,
objetividad e instrumentacién.
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Fig. 1 Esquema evolutivo del aprendizaje

EL MODELO NOSOGRAFICO

El modelo nosogréfico clasifica los estados patolégicos del aprendizaje sobre la base de su
descripcién y explicacién en tres niveles complementarios: el semiolégico, el patogénico y el
etiolégico. En el nivel semiolégico caracteriza los sfntomas objetivos y subjetivos, en el
patogénico las estructuras y mecanismos que provocam la sintomatologfa y en el etiol6gico sus
causas histéricas.

En este modelo los sfntomas objetivos o sea los registrables por un observador se agrupan en
dos grandes categorfas: la del ‘Aprendizaje Asistemético” y la del ““Apendizaje Sistemético’; cada
una de las cuales se subdivide en classes menores. En la categorfa del Aprendizaje Asistemético se
encuentram el “‘Detenimiento Global”, la ‘“‘Ausencia total” y la “Dificuldad Parcial” y en la
categorfa del Aprendizaje Sistemético est4n los Sistemas Especificos e Inespecificos.

Retomando para su andlisis la sintomatologia de los aprendizajos asisteméticos cabe decir
que misma se expresa en las adquisiciones necesarias para el desempeiio en la vida cotidiana, de la
comunidad a la cual pertenece el sujeto y que dado su infinito ndimero y multiplicidad de
modalidades comunitarrias, estos sfntomas, carecen de nombre, Mientras Detenimiento Global
significa un estancamiento que abarca todas las 4reas; Ausencia Total implica la no aparicién de
una determinada conducta — viajar, comprar, etc. — y Dificultad Parcial consiste en un logro
imperfecto tal como viajar pero en un 4rea restringida o utilizando un dnico medio de transporte.

En relacién con los Sfntomas Especfficos del aprendizaje sistemitico, debe sefialarse que si
bien su nomenclatura es parecida a la de otras nosograffas, su significado difiere por dos razones:
a) porque en ningin caso la designacién de los sintomas estd contaminada, explicita o
implicitamente, con los niveles patogénico y/o etiolégico — vale decir que dichos significantes s6lo
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designan sfntomas — y b) porque para su eleccién se toma particularmente en cuenta la etimologfa
de los términos, tratando de que cada uno de los mismos designe la menor unidad de andlisis. Esta
nomenclatura es: Alexia, Dialexia, Agrafia, Disgrafia, Disortografia, Discaligrafia, Escritura en
Espejo, Disintaxis, Acalculia, Discalculia, Detenimiento en la Evolucién del Dibujo, Sintomas
Combinados, Lentificacién y Detenimiento Global del Aprendizaje.

De acuerdo con este modelo el sintoma goza de ubicuidad, vale decir que no existe una
relacién unfvoca entre el mismo y una sola causa sino que por el contrario diferentes causas
pueden producir un mismo sfntoma.

El andlisis en el patogénico responde a los supuestos de heterogeneidad estructural de la
personalidad y de Pluricausalidad gestdltica. De acuerdo con este enfoque, en la personalidad
coexisten aspectos afectivos y estructurales que pueden tener distintos niveles de desarrollo, los
que configuram una constelacién dindmica o estructura total de la cual emerge el sintoma en
respuesta a las informaciones recebidas el medio.

De los expuesto de deduce que para este modelo no existen causas elementales que actdan
aisladamente, ain cuando en elemento — funcién simbdélica, motricidad e afectividad, por ejemplo
— pueda en muchos casos, ser definitorio del cuadro. En este nivel interesa el estudio de la
afectividad en tanto aspecto energético, de la estructura cognoscitiva, de las funciones y de los
mecanismos de regulacién interna utilizados.

El sintoma y la estructura subyacente en relacién solidaria constituyen las **Barreras del
aprendizaje’’, las que se configuran como tres grandes classes de obsticulos y sus combinaciones:
el obstdculo epistemofilico, el epistémico y el funcional.

El obsticulo epistemofilico — conceptualizacién psicoanalitica consiste en un impedimento al
amor por el conocimiento, el que se puede organizar en tres tipos de configuraciones alectivas:
miedo a la confusién, miedo al ataque y miedo a la pérdida. El primero consiste ¢n la resistencia a
aprender por temor a la indiscriminacién de lo que se sabia y de lo que se¢ va a adquirir, ¢l
segundo, en el miedo a que los conocimientos anteriores sean atacados por los nuevos (lo que
promueve mecanismo disociativos) y el tercero, en el temor a perder lo ya adquirido.

El obstdculo epistémico consiste también en una limitacién del conocimiento por la
restriccién que el grado o nfvel de construccién de la estructura cognoscitiva impone a la
aprehensién de la realidad. Las investigaciones de Piaget y sus colaboradores evidencian de
manera irrefutable las relaciones entre la I6gica y el aprendizaje: tanto en cuanto al nivel de lectura
de los objetos y situaciones como en funcién de las estrategias necesarias para adquirir cualquier
conocimiento.

El obsticulo funcional tanto incluye las diferencias funcionales detectadas por Birbel
Inhelder y otros investigadores que siguieron su linea (homogeneidad y heterogenidad entre las
distintas formas de pensamiento, las osclaciones del mismo, la predominancia de la asimilacién o
de la acomodacién, diferencias en el uso de justificaciénes, etc.) como la alteracién de funciones
estudiadas con los métodos psicométricos tradicionales. El concepto de obstdculo funcional por
varias razones entre las que se destacam las de caracter epistemélogico, tiene un predominante
sentido de hipdétesis auxiliar.

El andlisis, en el nivel etiolégico, se basa en el principio constructivista que postula la
conficuracién de sucesivos niveles de integracién.Segiin este principio cada uno de los niveles
implica a los precedentes y se da por una transformacién del nivel anterior en funcién de su
interaccién con el medio y los mecanismos de regulacién interna. Para esta 6ptica evolutiva
interessa determinar no tnicamente el nivel de integracién originariamente afectado, sino lo
afectado en cada nivel de integracién. El estudio de la continuidad genética presupone que en cada
nivel existen formas de regulacién y desarrollo que le son propias y que las pertenecientes al nivel
de integracién psicolégico puedan ser estudiadas en funcién de distintos vectores de andlisis, uno
de los cuales es el aprendizaje o sea el objeto de estudio de la psicopedagogia.
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Fig. 2 Modelo nosogréfico de los estados patolégicos del aprendizaje: niveles complementarios y categorias de

sintomas objetivos.

39



Visca, J. Psicologia-USP, S. Paulo, 1(1)

LA MATRIZ DE PENSAMIENTO DIAGNOSTICO

En el psicopedagodia, como en cualquier otra disciplina, su objeto de estudio poses la
particularidad de adoptar distintos estados: normales y patolégicos, para cuyo reconocimiento es
necesario contar con lo que denomino matriz de pensamiento diagndstica, la cual es un instrumento
conceptual “‘capaz de repesentar los distintos estados del objeto sin que el mismo pierda su
unicidad”.

Esta matriz estd organizada como la mayorfa de los esquemas diagnésticos en tres partes: el
diagnéstico propriamente dicho, el prondstico y las indicaciones, pero se diferencia de los
esquemas diagndsticos de otras disciplinas y lineas psicopedagégicas, tanto por la estructura
interna de cada parte, como por la conceptualizacién que implica su “‘llenado’’.

La estructura de la matriz es la siguiente:

1. El Diagnéstico Promiamente dicho
1.1. Descripcién y ubicacién contextual
1.2. Sintomatologia
1.3. Descripcién y explicacién ahistérica o sistemética
1.4. Descripcién y explicacién histérica
1.5. Desviaciones
1.5.1. Asincronfas

2. El Prognéstico

2.1. Sin agentes correctores
2.2. Con agentes correctores ideales
2.3. Con agentes correctores posibles

3. Las Indicaciones

3.1. Indicaciones generales
3.2. Indicaciones especificas

Retomando para su andlisis la estructura del (1.) Diagndstico propriamente dicho, cabe
expresar que con (1.1). Descripcién y ubicacidn contextual aludo a la caracterizacién del sujeto y
del medio em el cual se manifiesta al sintoma en el momento del diagnéstico; pues este item se
funda en el presupuesto de que ‘‘el sintoma es el emergente de la interaccién del subsistema
personalidad — con el sistema social o sus mediatizadores”.

Para presentar en ejemplo extremo diré que en las comunidades 4grafas no se encuentram
aléxicos o disléxicos, ain cuando alguno de sus miembros pudiera poseer condiciones que sf
hubieram revelado en otra cultura. De la misma manera las caracteristicas de la intitucién
educativa (para quien presenta déficit en el aprendizaje sistemdtico) y la comunidad (para quien
sufre déficit en el campo del aprendizaje asistemdtico) significan contextos que coadyuvan para la
manifestacién o no de dificultades en uno y otro campo. En cuanto a la caracterizacién del sujeto
interesa todo dato que colabora en la comprensién de si su conducta es o no sintomética, tales
como lo son entre otros: la edad, el sexo y la cultura de la cual proviene.

En el item seguinte (1.2.) Sintomatologia, destaco tanto la propia del campo del aprendizaje
asistemdtico como la del campo del aprendizaje sistemético. También interessa en este item
describir el sintoma, vale decir mencionar sus indicadores o sea explicar su manifestacién en el
caso particular.

En el item tercero (1.3.) Descripcién y explicacién ahistérica o sistemdtica analizo las causas
internas del sujeto, contemporéneas al sintoma y la interaccién de las mismas. Este enfoque se basa
en el criterio de causalidad a-histérica o sistemética de K. Lewin quien postula que un fenémeno
es la resultante de un campo presente, es decir, de la totalidad de factores coexistentes y
mutuamente dependientes en um momento dado.

Las causas que desde el sujeto pueden provocar la aparicién de un sintoma — segin mi
opinién, de acuerdo con una Sptica psicopedagégica — son tres: la afectividad, las funciones y el
estadio de pensamiento, las que pueden combinarse de formas muy variadas. Mientras la
afectividad brinda predominantemente los componentes energéticos del aprendizaje, las funciones
y el estadio de pensamiento aportan la estructura cognoscitiva del mismo. De esta forma se
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configura el sistema que desde el sujeto dard lugar o no a la aparicién del sintoma, el cual es
siempre un vinculo afectivo-cognitivo.

En el item (1.4.) Description y explicatién histérica, conceptualizo el origen y evolucién de
las causas ahistéricas y del sfntoma, mediante el estabelecimiento de cadenas causales, dado que
las funciones y el estadio de pensamiento pueden sufrir alteraciones de origem orgénico,
emocional 0 mixto y cuyo grado de reversibilidad es varible de acuerdo al interjugo de estos
factores. El esquema referencial evolutivo que utilizo es el que desarrollé en el primer modelo.

En el item (1.5.) Desviaciones me interesa conceptualizar cual es el “valiant” o grado de
alejamiento de la conducta deficitaria de los puntos de referencia, para lo cual tomo como
pardmetros, la edad, el estadio de desarrollo alcanzado y la pauta formal (escolaridad para los
aprendizajes sistemé4ticos y usos consensuales para lo asistemético).

Este anélisis brinda la oportunidad de determinar las desviaciones de acuerdo a un sistema
referencial tridimensioanl organizado sobre la base de la edad, el stadio de pensamiento y la pauta
formal. As{ mesmo permite determinar (1.5.1.) Asincronfas vale decir distintos grados de
alejamiento de las conductas sintomiticas en funcién de los pardmetros, las que pueden ser: a)
internas o de una misma 4rea — como leer en voz alta y compreender lo leido— b) externas — de
distintas 4reas, leguaja y célculo— y c) falsas ausencias de desviacién lo que equivale decir
apredizajes automatizados e intransferibles (o no generalizables), etc.

En relacién a la segunda parte de la matriz de pensamiento diagnéstico, o sea (2.) El
Pronéstico concibo al mismo como “una hipétesis sobre el estado o estados que futuramente
adoptar4n el sintoma y sus causas ahistéricas”. Esta hip6tesis la formulo con tres alternativas: a)
(2.1.) Sin Agentes Correctores o sea, sin la incidencia de ninguna variable terapéutica; b) (2.2.)
Com Agentes Correctores Ideales o sea todos los que incidirfan postivamente sobre el estado
actual y c) (2.3.) Con Agentes Correctores Posibles o sea los que el sujeto y la familia realmente
pueden asumir tanto por factores objetivos como subjetivos.

Lo importante para cada alternativa es ponderar la influencia que ésta puede tener sobre las
causas ahistéricas y el sintoma. Um ejemplo de ello serfa que “mientras al tratamiento
psicopedagdgico facilitarfa al acrecentamiento y ejercitacién de los esquemas de assimilacién, la
psicoterapia colaborarfa en su desrigidizacién en tanto que la orientacién al grupo familiar
coadyuvarfa para disminuir el nivel de exigencias™.

En relacién a la tercera y iltima parte de la estructura del diagnéstico, o sea (3.) Las
Indicaciones; la misma, cuenta con dos categorfas las (3.1.) Indicaciones generales las cuales se
refieren a la consulta con otros especialistas: naurélogo, psiquiatras, psicélogo, fonoaudiélogo,
etc. y las (3.2.) Indicaciones especificas las que a su vez se subdividem en: a) las correspondientes
a la accién correctora directa, las cuales consisten en determinar las constantes del encuadre: grado
de focalizaciéri de la tarea, caja de trabajo, frecuencia, tiempo, duracién, etc. y b) las
correspondientes a la acién correctora indirecta: tipo de instituicién educativa, uso del tiempo
libre, actividades recreativas y/o complementarias, etc.

En sintesis la matriz de pensamiento diagnéstica es un instrumento conceptual que colabora
para la organizacién de la informacién especffica obtenida durante el proceso diagnéstico. Los
criterios utilizados para la elaboracién de este instrumento apuntan a facilitar la representacién del
objeto en cualquiera de sus estados sin que se diluya su unicidad en tanto objeto de estudio,
possibilitando-se asf la investigacién que transciende el caso particular.

El proceso diagnostico

El proceso diagndstico consiste en la serie de pasos por cuyo intermedio se realiza el
reconocimiento, el prondstico y las indicaciones.

La secuencia tradicional consta, generalmente, de cinco pasos: anamnesis, teste, pruebas
pedagégicas, conceptualizacién del caso y devolucién a los padres y a veces al nino.

Evidentemente este orden se basa en una serie de presupuestos: la iniciacién del proceso con
la anamnesis se apoya en preconceptos tales como ““los adultos tienen razén y los nifios no” y en
el miedo a lo desconocido que en este caso se evita mediante un preconocimiento del nifio a través
del relato y opinién de los padres, con lo cual el psicopedagogo se forma un juicio previo, un
prejuicio. Habitualmente el segundo momento consiste en la administracién de una serie de teste,
porque son precisos en los resultados y porque no enfrentan al nifio con su problema pedagégico,
con lo cual se crea una sutil barrera que impide entrar en contacto directo con el nifio y su

41



Visea, J. Psicologia-USP, S. Paulo, 1(1)

problema, no nos dejanos fecundar por la realidad y por lo tanto tampoco concebimos una imagen
de la persona que est4 frente a nosotros y cabe agregar que muy frecuentemente suele ocurrir que
esta dificultad se transforma en una aplicacién multitudinaria e irreflexiva do teste. El tercer paso,
en la secuencia tradicional, estd dado, generalmente, por la administracién de pruebas pedagdgicas
standarizadas o preelaboradas, con lo cual nuevamente se trata de obtener el grado de ajuste a un
modelo previo, impidiendo que la imagen emerja y se configure en su singularidad, luego sigue la
conceptualizacién del caso — como mera representacién mental o como informa escrito - momento
en que se choca con la dificultad de describir un caso particular porque se fue de lo general a lo
particular y no de lo individual a la abstraccién. Por dltimo se realiza la devolucién a los padres y
puede ocurrir que también al nifo.

La secuencia que yo propongo también cuenta de cinco pasos, pero con un orden distinto:
primero ‘‘la entrevista operativa centrada en el aprendizaje’” como sustituto de las pruebas
pedagégicas, luego algunos teste segin lfneas de in estigacién extrafdas de los resultados
obtenidos en el momento anterior, a continuacién anamnesis abierta y situacional segiin lfneas de
investigacién, para luego realiza la conceptualizacién de lo estudiado y la ulterior devolucién a los

padres y al nifio.

Esta secuencia se asienta en varias razones, las ya enunciadas: no formarse un prejufcio y por
lo tanto dejarse fecundar por la realidad inmeciata, transformando el miedo a lo desconocido en
una fuente méds para conocer al nifio, y otra fundamental, adin no enunciada: ‘“‘crear un sistema de
hipétesis que se somete a sucesivos decantamientos™ segin lfneas de investigacién. Por otra parte
debo decir que este ordenamiento de los pasos del proceso también se inspira en el princfpio que
Piaget toma de Aristételes: lo primero en el orden de la génesis as lo iltimo en el orden del
andlisis.

En “la entrevista operativa centrada en el aprendizaje” se observa el sfntoma y las causas
coexistentes de las cuales emerge, de las causas ahistéricas o sistemadticas, las cuales,
generalizando — podemos decir — estardn ligadas al estadio do pensamiento, a una funcién o haz de
funciones, a la efectividad o a las posibles combinaciones de las causas precedentes.

ESQUEMA SECUENCIAL PROPUESTO

Acciones del entrevistador Procedimientos internos

del entrevistador

1. EOCA ler. sistema de hip6tesis
Lineas de investigacién

2. Tests Eleccién de instrumentos
22 Sistema de hip6tesis
Lineas de investigacién

3. Anamnesis Verificaci6n y decantacién

del 22 sistema de hip6tesis

Formulacién del 3er. sistema

de hipé6tesis.
4. Elaboracién del Elaboraci6n de una imagen
informe. del sujeto (irrepetible)

que articula el aprendizaje

con los aspectos energéticos

y estructurales, ahist6ricos

¢ histéricos que lo condicionan.

Fig. 3 Proceso diagnostico: esquema de pasos propuesto

42



Visca, J. Psicologia-USP, 8. Paulo, 1(1)

La explicacién de la relacién entre sfntoma y causas ahistéricas configura un primer sistema
de hipétesis que serdn confirmadas e desechadas mediante los resultados de los test administrados
segin Ifneas de investigacién sugeridas por las hipétesis y no mediante la eleccién al azar de un
conjunto de tests.

Las hip6tesis confirmadas y las resultantes de los testes, configuran un segundo sistema de
hipétesis, que abre nuevas lfneas de investigacion en la dimensién histérica, vale decir sobre la
génesis y evolucién de las causas del sfntoma y sobre él mismo que serdn puestas a prueba en la
anamnesis.

Asf el resultado final es la imagen de un sujeto mediante la construccién de un modelo a
partir de el mismo y no de la aplicacién de una entelequia e un ser singular y en devenir.

La entrevista operativa centrada en el aprendizaje

Con respecto a la forma de administraci6én de la Entrevista Operativa Centrada en el
Aprendizaje, la misma consiste en una consigna inicial e intervenciones del entrevistador. La
consigna inicial — “me gustarfa que me muestras lo aprendido, lo que te han ensefado, lo que
sabés hacer’ — tiene por finalidad delimitar el campo sin estructurarlo a partir del entevistador: lo
que se pretende es que sea el entrevistado quien lo haga para lo cual dispone sobre el escritorio de
materiales escolares (papel, ldpiz, sacapunta, goma, regla, compds, escuadra, ldpices de colores,
tijera, plasticola, un texto). Las intervenciones del entrevistador son de tres classes: a) las que
tienden a facilitar la transicién de una actividade a otra, b) las que se dirigen particularmente a los
aspectos energéticos y c) las que se consideran predominantemente los aspectos estructurales y
funcionales.

Las intervenciones que tienden a facilitar la transicién de una actividad a otra son: “‘la
respuesta gestual”” — que consiste en o cualquier gesto del entrevistador que tenga por sentido
movilizar al nifio—; “el modelo de alternativa muiltiple” — o enumeracién de un conjuto de
possilibidades enunciada de forma no taxativa—; “‘la proposicién abierta de mostrar otra cosa’ y
“la proposicién cerrada” de mostrar otra cosa’ y “‘la proposicién cerrada” de mostrar otra cosa’
cuya diferencia radica en que mientras en la primera no se sugiere que cambie el tipo de actividad
en la segunda si.

Al igual que la consigna inicial, las intervenciones que tienden a facilitar el pasaje de una
actividad a otra poseem un comiin denominador: no prefijar la eleccién del entrevistado mientras
que las que se oirigen especialmente a los componentes energéticos buscan resolver situaciones
emocionales del sujeto consigo mismo, con la actividad y con el entrevistador; en tanto que los que
se dirigen predominantemente a los aspectos estructurales y funcionales tienen en cuanta la Iégica
de la lactura de los objetos, situaciones y estratégias requeridas para la adquisicién de
conocimientos.

En cuanto a los fundamentos de la Entrevista Operativa Centrada en el Aprendizaje los
mismos consisten en que la conducta cumple una funcién homeostética entre el organismo y el
medio; en lo cual coincidem tanto la mayorfa de los desarrollos psicoanaliticos como la posicién
piagetiana. Asf por ejemplo Lagache, en “El psicoandlisis™ define a la conducta como el *...
conjunto organizado de las operaciones, selecionadas en funcién de las informaciones recebidas
sobre el medio, por las cuales el individuo integra sus tendencias’ y Piaget en “Psicologia de la
Inteligencia™ hace otro tanto cuando expresa “Toda conducta, trdtese de un acto deselegado el
exterior, o interiorizado en pensamiento, se presenta como una adaptacién e, mejor dicho, como
una readaptacién — y luege agrega — el individuo no actia sino cuando experimenta una
necessidad, es decir, cuando el equilibrio se halla momentdneamente roto entre ¢l medio y el
organizmo: la accién tiende a restablecer ese equilibrio, es decir, precisamente, a readaptar el
organismo...”

Piaget concibe a la conducta con dos aspectos indisociables e irreductibles. En *Psicologia de
la Inteligencia’ dice al respecto: ““... toda conducta, sin excepcién, implica (...) una energética e
una ‘economia’ ”’ que constituye un aspecto afectivo, los intercambios que provoca con el medio
comportan igualmente una forma e una estructura determinante de los diversos circuitos que se
establecen entre el sujeto y los objetos™.

En sfntesis, la Entrevista Operativa Centrada en el Aprendizaje fue concebida como un
instrumento de estructura clfnica cuyo objeto de estudio consiste en las manifestaciones
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cognitivo-afectivas de la conducta en situacién de aprendizaje. De esta manera la variable
estudiada posse dos dimensiones, una energética y otra estructural. En la actual ectapa de
elaboracién y andlisis del instrumento los indicadores para la dimensién afectiva son: el grado de
coincidencia de los campos psicolégico y de conciencia con el campo geogréfico
(consigna-materiales-entrevistador); el momento de aparicién, intensidad, frecuencia y
pedominancia o alternancia de las conductas no defensivas y defensivas por miedo e la confusién,
al ataque y a la pérdida y el orden e eleccion de los materiales; en tanto que los indicadores para la
dimensién cognitiva son: la lectura de objetos y situaciones, las estratégias de aprendizaje y las
caracterfsticas funcionales del mismo. Para la evaluacién précticas conviene tener en cuenta la
temdtica, la dindmica y el producto.

ler.
Momento
— :
2do. Conducta: energetico
Momento estrutural
3er. Intervenciones (de
Momento transicién a lo e-
neroético a lo estructural
4to. " F—
Momento Modificacién o no
de la conducta
s

Temidtica, dinanica, producto

Fig. 4 Administracién de la entrevista operativa centrada en el aprendizaje
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El proceso corrector

Proceso en al transcurso de lo que va sucediendo: caracteristica de toda cosa de estar en cada
instante de una forma distinta a la anterior. Proceso es sinénimo de devenir que significa
movimiento por el cual las cosas se transforman. Un proceso puede ser espontdneo o provocado y
este dltimo puede serlo bajo situaciones controladas segiin distintos métodos entre los cuales se
encuentra el método clinico.

Por otra parte corregir es un término compuesto por la preposicién latina “‘co’ que significa
con y “‘regir’” que alude al correcto funcionamiento de un aparato y organismo.

O sea que el proceso corrector consiste en el conjunto de operaciones clfnicas por cuyo
intermedio se facilita la aparicién y estabizacién de conductas entre un sujeto que acompana el
proceso y otro que lo sufre activamente, configurando ambos un sistema en devanir.

Si bien no existan dos procesos iguales en todos se pueden encontrar tres unidades de
andlisis: el sujeto, el agente corrector y la relacién entre ambos.

La unidad de andlisis sujeto va a manifestar su no semiologfa y patogenia y su semiologfa y
patogenia; vale decir epifenémenos y subfenémenos; la unidad agente corrector va a utilizar una
serie de recursos entre los cuales habrd una série de recursos sistematizados y un resto no
sistematizado. Entre los primeros cabe mencionar como los méds significativos: el cambio de
situacién, la informacién, la informacién on redundancia, el modelo de alternativa muiltiple, la
informacién intrapsiquica, la mostracién, el acrecentamiento del modelo, el sefalamiento, la
interpretacién, la proposicién conflictiva y la explicitaci6n de intereses. Los aspectos
caracteristicos de la unidad de andlisis relacién sen que la misma se basa sobre el vector de andlisis
aprendizaje, que es asimétrica, de adaptacién activa y se funda sobre una tarea en donde el agente
corrector opera como un continente transformador de los contenidos no metabolizables por el
sujeto.

Esta relacién se puede pensar en tres momentos que se suceden indefinidamente. En el primer
momento el sujeto se encuentra en posicién masculina y excorpora los contenidos no
metabolizables por él, vale decir aquellos que no puede transformar en una substancia idéntica a si
mismo y el agente corrector en posicién femenina o sea abierto a recibir dichas depositaciones. En
el segundo momento, el agente corrector metaboliza y transforma los contenidos que recibiera. En
el tercer momento el agente corrector adopta una posicién maculina y si el sujeto adopta una
posicién femenina o sea de dejarse fecundar por la intervencién del agente corrector se cierra una
instancia del ciclo.

Momentos Sujeto Agente Corrector Posiciones
S Posici6n
masculina
ler. Momento A.C.

A.C.: Posicién
Contenido Continente Femenina

Metabolizacién
2do. Momento del agente
Corrector

S. Posicién
Femenina
3er. Momento

A.C.:. Posicién
masculina

Continente Contenido

Fig. 5 Transcurso e operaciones clinicas de lo proceso corrector
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Conclusion

En sintesis, estos seis modelos intentan ser una instancia de integracién de las concepciones
psicoanaliticas y piagetiana que trasciende el estudio del aspecto afectivo y cognitivo por
separado, permitiendo una visién integrada y por lo tanto mds amplia y profunda. Estos modelos
intentan ser un eslabén en el camino que nos aproxima a la aspiracién de Piaget quien expesé **...
estoy convencido de que llegar4 el dfa en que la psicologfa de las funciones cognoscitivas y el
psicoandlisis estardin obligados a fusionarse en una teoria general que mejorard a ambos y los
corregird”.

La proposicién de Piaget consiste en una nueva construccién sobre la base de la negacién
dialéctica, vale decir que contenga las instancias anteriores, sin ser ninguna de ellas, sino que
superando sus contradicciones.
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RESUMO: Expde seis modelos de integragio das contribuigdes psicanaliticas ¢ piagetianas em re-
lagdo & aprendizagem: o esquema evolutivo da aprendizagem, o modelo nosogréfico, a matriz de
pensamento diagnéstico, o processo diagnéstico, a entrevista operativa centrada na aprendizagem ¢
o processo corretivo. Esta integragdo dos aspectos cognitivo e afetivo corresponde a uma proposta
de Piaget e consiste em uma nova construgio baseada na negagio dialética. Contém as instincias
anteriores, nao € qualquer uma delas e supera suas contradigoes.
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ABSTRACT: Six models of integration of the psychoanalitic and of the piagetian points of view
are exposed. This integration of the cognitive and of the affective aspects corresponds to a proposal

by Piaget and it consists of a new construction based on dialectical negation. It contains the pre-
vious two instances, is none of them and overcomes their contradictions.
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