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TRABAJO LIBRE

COMO CONSTRUIR INTERVENCIONES EN PROCESOS DE
INCLUSION EDUCATIVA, A PARTIR DEL PENSAMIENTO

CLINICO CONTEMPORANEO

Milanesi, Sofia
Universidad de Buenos Aires. Argentina

RESUMEN

Esta una propuesta de articulacion tedrico-clinica que se dirige
a realizar un trabajo de pensamiento reflexivo sobre la crea-
cion de modalidades de intervencion especificas en el marco
de la inclusion educativa plena. Las intervenciones apuntan a
acompanar procesos de creacion y despliegue de recursos sin-
gulares para el aprendizaje significativo con proyeccion hacia
mayores niveles de autonomia de los/las nifios/as en trayectos
escolares, teniendo en cuenta sus modalidades singulares de
simbolizacion y las formas en que éstas se entraman con la pro-
puesta educativa de la escuela normal inclusiva. Pensaremos
las intervenciones a partir del trabajo de acompafamiento con
un nifio de escuela primaria publica de CABA, desde el rol de
Acompafante Personal No Docente. Lo que aqui se presenta es
un recorte, haciendo foco en el ejercicio de Pensamiento Clinico
para la construccion de algunas modalidades de intervencion,
que resulta parte de un proceso de investigacion mas amplio
sobre este tema. A su vez nos proponemos poner de relieve la
especificidad de la intervencion en el campo educativo, que di-
fiere del modelo clinico de consultorio, evitando incurrir en ex-
trapolaciones acriticas de un campo disciplinar a otro

Palabras clave
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ABSTRACT

HOW TO BUILD INTERVENTIONS IN PROCESSES OF EDUCATIONAL
INCLUSION, BASED ON CONTEMPORARY CLINICAL THINKING
This is a theoretical-clinical articulation proposal that aims to
carry out a reflective thought work on the creation of specific
intervention modalities that can be carried out by the Non-tea-
ching Personal Accompanist within the framework of full educa-
tional inclusion. The interventions aim to accompany processes
of creation and deployment of singular resources for meaningful
learning with projection towards higher levels of autonomy of
the children, taking into account their singular symbolization
modalities and the ways in which they implicate with the edu-
cational proposal of the normal school. We will think about the
interventions based on the accompaniment work with a public

primary school child from CABA. What is presented here is a
piece of work that focuses on the Clinical Thinking exercise for
the construction of some intervention modalities, which is part
of a broader research process on this topic. At the same time,
we propose to highlight the specificity of the intervention in the
educational field, which differs from the clinical model, avoiding
incurring uncritical extrapolations from one disciplinary field to
another.

Key words
Clinical thinking - Educactional inclusion - Symbolization pro-

cesses - Learning

El/la APND en el proceso de inclusion escolar

El trabajo del Acompaiante Personal No Docente, se enmarca
dentro del paradigma de inclusion educativa plena sostenidos
desde el marco legal por la Convencidn sobre los Derechos de
las Personas con Discapacidad adoptada en la Ley N° 26.378.
Se dispone que “Las personas con discapacidad puedan acce-
der a una educacion primaria y secundaria inclusiva, de calidad
y gratuita, en igualdad de condiciones con las demas, en la co-
munidad en que vivan” (art. 24). La Ley N° 26.206 de Educacion
Nacional dispone “identificar tempranamente las necesidades
educativas derivadas de la discapacidad o de trastornos en el
desarrollo, con el objeto de darles la atencion interdisciplinaria
y educativa para lograr su inclusion desde el Nivel Inicial” (art.
43). De esta manera, los campos de la Salud y la Educacion se
entraman de manera compleja, ya que los nifios son diagnosti-
cados “con discapacidad”, muchas veces desde un diagnostico
psicoldgico/psiquiatrico como forma garantizar su derecho a
acceder a un tratamiento adecuado a sus necesidades. En la
Ciudad de Buenos Aires es condicion necesaria la presentacion
del Certificado Unico de Discapacidad, para que el alumno pue-
da ser acomparfiado por un Acompaiante Personal no Docente
en la escuela normal, segin lo establece la resolucion del Mi-
nisterio de Educacion de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
N° 3034/2013.

En este contexto, nos interrogamos sobre la especificidad de las
intervenciones que realiza el APND cuya funcion es acompanar
a unx nifix en el despliegue de sus
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procesos de aprendizaje, y modos de habitar la escuela, para
que éstos puedan resultar en un despliegue subjetivo y singular
que habilite procesos de mayor autonomia y la construccion de
modalidades posibles para generar instancias de aprendizajes
significativos.

Desde la Psicopedagogia Clinica, en el marco del Psicoanalisis
Contemporaneo y el paradigma epistemologico de la subjeti-
vidad pensamos el aprendizaje ligado a la subjetividad como
metabolizador transversal, donde “las formas y modalidades de
aprender de un sujeto no se reducen a la incorporacion de cono-
cimientos (...) sino que involucran los procesos de produccion
simbdlica a través de los cuales el sujeto interpreta y da sentido
subjetivo tanto a los objetos culturales como a su propia reali-
dad psiquica” (Alvarez y Cantd, 2017, pp. 14-15). La compren-
sion de la complejidad de los procesos psiquicos involucrados
en los procesos de aprendizaje permite tener una perspectiva de
los sujetos que no resulte estigmatizante en términos de diag-
ndsticos clasificatorios.

En esta linea, Alvarez (2012) propone que lo que vuelve a un
aprendizaje significativo es la posibilidad de que la apropiacion
de los objetos sociales y culturales se acompaiie de la oportu-
nidad de otorgar sentido a la propia experiencia singular. Esto
quiere decir, entre otras cosas que, asi como pensamos que los
objetos de conocimiento (y por ende los procesos de aprendiza-
je) se construyen, y no son dados externamente como objetos
a incorporar, sino que implican un trabajo psiquico y subjetivo
complejo; del mismo modo, las modalidades de intervencion de-
ben ser pensadas y construidas teniendo en cuenta las modali-
dades singulares de simbolizacion de Ixs nifixs.

Por otro lado, sosteniendo que todos estos procesos se entra-
man de manera recursiva con la oferta del campo social, pensa-
remos la actividad de acompafamiento a la inclusién, como un
trabajo intersubjetivo (entre adultx y nifix) pero que ademas pi-
votea en el entre de las relaciones institucionales, expectativas
y circulacion de significaciones sociales sobre la “normalidad”
y sobre los aprendizajes. A su vez, esto nos permite pensar las
acciones que se dan en el entre de estas relaciones, evitando
tomar las “necesidades educativas” como deficiencias que por-
taria unx nifix sino como una construccion que, sabiéndose una
construccion cultural compleja es posible

y necesario abordar desde la multiplicidad de factores que se
entraman en dicho armado.

Es alli donde el Pensamiento Clinico (Green) nos permite incor-
porar todas estas condiciones en el proceso de investigacion,
pensamiento y accién para construir intervenciones que con-
templen la especificidad del contexto educativo, la singularidad
de las modalidades de simbolizacion de Ixs nifixs y las formas
en que las relaciones de éste con pares y adultxs a cargo de
su educacion y acompafiamiento se entraman en su proceso
de aprendizaje. Puesto que éste se constituye en el modelo
de investigacion propio del psicoanalisis dentro del paradigma
epistemoldgico de la complejidad (Alvarez y Sverdlik, 2018), nos

permitira dar cuenta de la reciprocidad entre la experiencia cli-
nica y la construccion del objeto en términos tedricos, utilizando
la experiencia practica como medio produccion de pensamiento
original (Green, 2010).

Desde el modelo de la metapsicologia ampliada de André Green
(1996), y sus conceptualizaciones sobre la funcién y estructura
encuadrante, tomaremos la relacion recursiva (Morin, 2000) en-
tre el objeto (otro) de la relacion intersubjetiva y la construccion
de una matriz interna de sostén de los limites intrapsiquicos que
se considera como condicion de posibilidad para el despliegue
de la simbolizacion: estructura encuadrante (Alvarez y Grunin,
2010). La misma supone la posibilidad de espera, demora de la
satisfaccion y movimientos sustitutivos que permiten la comple-
jizacion de la actividad representativa. Esta matriz, estructura
encuadrante, es construida internamente en una relacion que
depende del otro, sin que el Otro genere operaciones de causali-
dad lineal sobre el psiquismo de unx nifix, sino considerando un
entramado singular entre la oferta del Otro, y el armado de esta
matriz. Esta ademas, no se constituye de una vez y para siempre
sino que resulta mas o menos estable y con posibilidades de
cambio dinamicas. Los intercambios intersubjetivos significati-
vos, contemplan la oferta simbdlica y libidinal: modos de circu-
lacion del afecto en las relaciones adultxs-nifixs, modalidades
de investimientodesinvestimiento, circulacion de expectativas
narcisistas, relacion con el campo social, relaciones presencia-
ausencia, modalidades de abordaje de las problematicas, las
novedades, entre otros aspectos que resultan fundantes e inau-
gurales del psiquismo infantil.

Introduzco una vifieta, recorte del trabajo de acompafnamiento a
la inclusion, que implica para mi el reconocimiento activo de un
proceso de pensamiento clinico, para dar cuenta de como este
bagaje y el trabajo en los propios limites de Ix investigadorx,
funciona como encuadre interno que sostiene las intervenciones
habilitando procesos imaginativos y reflexivos (Alvarez & Sverd-
lik, 2018) en el trabajo de creacion de las mismas:

Es 24 de octubre, acompafio a Hernan en el ingreso a primer
grado de primaria desde finales del mes de marzo. Hoy hubo
paro de docentes y como hubo pocxs chicxs en la escuela, tra-
bajaron los dos primeros (A y B) juntos, pero en el aula de pri-
mero A. Hernan va a primero B. Esto implic pasar la jornada con
otras maestras y otra rutina.

Se puede ver a Hernan con mayores indices de retraccion que
otros dias. No estaba de mal humor, ni se negaba a realizar las
tareas, pero parecia haber vuelto a una forma de estar muy an-
terior, la que habia sido su habitual hace por lo menos 4 meses
atras. La describo: se lo ve absorto en lo que hay en las paredes,
se queda mirando cosas que se encuentran colgadas ahi. Mira
todo eso, pero no mira a las maestras, ni a Ixs comparierxs que
tiene en frente (ya que Ixs sentaron en grupos). Cuando le hablo
para organizarlo, no me mira, me responde si 0 no, pero eso no
parece hacer mucha marca en él. Su mundo interno cobra mas
fuerza que lo externo.
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Insisto en que me mire antes de decirle las cosas, se lo tengo
que pedir 3 o 4 veces, cuando me mira, en seguida desvia su
mirada. Hasta que responde responde “oh, si, si si” y ahi toma el
lapiz y escribe alguna letra copiando del pizarron.

Me lleva un tiempo darme cuenta de lo que esta pasando. Y en
cuanto lo registro comienzo a ser mucho mds directiva cuando
le hablo, con frases cortas, espero hasta que registre lo que le
estoy diciendo. Busco su mirada e intento sostenerla para gene-
rar los intercambios. Me tengo que poner mucho mds cerca de
él, el contacto corporal se vuelve necesario nuevamente, cuando
hace un tiempo que venimos trabajando con la posibilidad de
manejar una distancia real de un metro y medio aprox., y él
sostiene la autonomia de trabajo de por lo menos varios minutos
(llegando a los 15, 20 min. Despendiendo de la actividad).

Le digo que estamos en un salon distinto que tiene muchas co-
sas que le llaman la atencion. Que si quiere las podemos mirar
en el recreo, y ver de qué se trata, pero que ahora haga un
esfuerzo para concentrarse en la tarea. Le pregunto, qué tene-
mos que hacer ahora. Me responde “tarea”. Y le pregunto qué
necesitamos para eso. Me responde “la sefio”. “Muy bien”, le
digo “y qué mas... ;qué cuanderno necesitamos?” me dice “El
azul”. “Bien vamos a sacarlo”. Lo saca, comienza a trabajar con
mucho esfuerzo. Ante mis intervenciones, después de largos
silencios me dice “Me estoy distrayendo con los gatos y el di-
bujo”. Es muy bueno que pueda transmitir qué es lo que lo tiene
tomado de esa forma. Que lo identifique, que lo comunique. La
transmisibilidad se conserva. No es el mismo estado de hace 4
meses -aunque se parezca mucho- porque ahora construimos
este nuevo recurso donde lo de afuera, y lo intersubjetivo de la
comunicacion con el otro sostiene cierta consistencia y conti-
nuidad a pesar de la intensidad de la retraccion.

Hernan esta mucho mds flexible en sus posibilidades simbdli-
cas. Si bien, se atrasa en copiar, cuando borran el pizarron en
vez de enojarse (como solia sucederle ante la frustracion) en
seguida intenta copiar viendo la marca que dejo la tiza a pesar
de haber sido borrada. Lo que no logra ver me lo pregunta, y yo
le dicto las letras. Una compariera le pone en frente su propio
cuaderno y le dice “copid de aca”. Yo le hago ver que la com-
pariera le ofrece ese recurso y lo toma. Copia rapido y se apura
porque entiende que la situacion lo amerita. Continua la clase.
En el recreo prefiere salir del saldn. Después vuelve a entrar y se
sienta con los juguetes. Mantiene algunos didlogos con compa-
fierxs que se sientan de a ratos con él, en el intento de armar al-
gtn juego. En otros momentos toma los juguetes y los manipula
sin darle un sentido de juego (como solia hacer meses atras).
Noto que durante el dia tuvo muchos mas momentos de “aleteo”
de lo que suele estar teniendo dltimamente y entiendo que ne-
cesita mucho mas la cercania corporal, que le tome las manos
0 los brazos cuando le hablo, para convocarlo, que le pida sos-
tener la mirada, que le hable mds pausado y con pocas palabras
para no saturarlo. Si la informacion es excesiva se cierra. Fin de
la vifieta.

Este cambio de contexto acontencial, se abri6 como la posibi-
lidad de un corte significativo en un proceso que tenia la apa-
riencia de estar siendo progresivo, en el trabajo con Hernan. La
repeticion de modalidades similares a las de un momento pre-
vio, pero con la diferencia de los cambios que pudimos ubicar
que se sostuvieron o conservaron y que destacabamos como: la
transmisibilidad de procesos singulares en la relacion intersub-
jetiva mediatizada por la palabra, los gestos y la mirada (cuando
por ejemplo dice con qué se esta distrayendo); y la mayor flexi-
bilidad para atravesar situaciones conflictivas tomando la oferta
del medio (le dicto las letras, la compafiera le presta el cuader-
no), y desplegando recursos de creacion singular (se apura a co-
piar, mira la marca que la tiza borrada dejo en el pizarrén), que
antes lo hubieran desestabilizado inhibiendo las posibilidades
de ensayar la creacion conjunta de algun recurso elaborativo
para abordarla. Fue importante registrar estos cambios sutiles
para intervenir sin acentuar la retraccion.

Es a partir de este corte contingente en el continuo del traba-
jo, que se abre la posibilidad de un espacio reflexivo diferente,
un plus, que me permite resignificar modalidades anteriores. El
conocimiento del espacio y la rutina, Ixs maestrxs y Ixs compa-
fierxs, es decir, la posibilidad de anticipar todo esto, funciona
para Hernan dandole un margen de libertad para que sus barre-
ras -limites internos que represntan instancias de elaboracion
psiquica: preconsciente, somato-piquica y externos, de corte y
comunicacion con el otro y el mundo externo, (Green, 1996)- se
hagan mas permeables y el intercambio entre su mundo interno
y el externo se hagan mas fluidas y dindmicas. Cuando todo
esto acontece, y se conserva todo lo conocido del ambiente,
Hernan puede conectarse con diferentes situaciones de clase,
de aprendizaje y de juego espontaneo con sus compafierxs, dis-
frutando el intercambio sin que haya tantas desligaduras a nivel
de las barreras. Cuando esto se ve muy alterado, empiezan a
verse las desligaduras en todos los niveles que se hacen pa-
tente de distintas formas: “aleteo” i como desligadura a nivel
somato-psiquico como descarga de lo que no puede ser ela-
borado psiquicamete; esa forma de “colgarse” con los objetos,
donde sostenemos la hipotesis que su mundo interno cobra mas
peso que lo que pueda estar pasando “afuera” dejando Hernan
queda “pasivizado” por eso que sucede a nivel psiquico y lo lle-
va a la desconexion con el afuera y la quietud como saturacion
del proceso primario sobre el secundario (Green, 1996).
Durante la primera mitad del afio, Hernan tuvo la necesidad de
sentarse siempre en la misma silla, la que él habia elegido. La
necesidad de que sean de un color especifico todos los obje-
tos que fuera posible “elegir” o exigir que asi fuera. Del mismo
modo “tenia” que poner su cuaderno debajo de todo en la pila
de cuadernos y no podia aceptar otra ubicacion para el mismo.
Si algo de esto se modificaba o se intentaba interrumpir o variar,
Hernan se frustraba, enojaba y angustiaba.

La conservacion de los elementos del ambiente, la continuidad,
la mismidad, resultaban necesarios para él, generando cierta

@) ev-NC-5a |

CONGRESO - MEMORIAS 2019. ISSN 2618-2238 | Universidad de Buenos Aires. Facultad de Psicologia 13
Articulo de acceso abierto bajo la licencia Creative Commons BY-NC-SA 4.0 Internacional



TRABAJO LIBRE

estabilidad de lo conocido, que produciria una sensacion de se-
guridad para que lo singular pueda desplegarse sin verse en
riesgo. Si todo eso no esta asegurado, Hernan se retrae, se cie-
rra, porque cOmo vemos, esa es su via privilegiada.

Desde alli, se puede intervenir apuntando a generar recursos
donde “lo mismo” de los objetos se conserve, cada vez mas
como estructura interna que externa, donde sea un “lo mismo”
que se conserva a pesar de ir cambiando, y no tenga que recu-
rrir a la rigidez de la repeticion de lo igual a nivel externo -que
ademas resulta arbitrario- es decir, que queda por fuera de las
posibilidades de simbolizacion que implica la ligadura del senti-
do singular y la significacion social.

El pensamiento clinico en las intervenciones.

No es la misma forma de intervenir en todas las situaciones,
la investigacion sobre las modalidades de Hernan me permiten
acompafarlo de diferentes maneras en cada momento. En este
recorte presentado, hablé de como fue necesario modificar la
distancia, de la importancia del contacto corporal, para convo-
carlo y porque entiendo que, en estos trabajos sobre las fronte-
ras, y limites internos y externos, uno de esos trabajos en pro-
ceso es el de la construccion de un cuerpo propio, diferente del
otro, a nivel simbdlico para él, que pudo verse desestabilizado
por los movimientos de retraccion. Registrar la diferencia de sus
tiempos y poder acompanarlo, esperandolo, para no generar una
intervencion intrusiva que interrumpa atn mas las posibilidades
de ligadura entre sus procesos; a su vez que sostener la convo-
catoria a él para que pueda mantener el intercambio con el otro
y con el afuera. Para no dejarlo a merced de sus posibilidades
individuales de elaboracion (que resultan todavia escasas para
este nivel de desestabilizacion introducido por el contexto). Un
exceso de ausencia desde el lugar de la intervencién adquiriria
la modalidad del abandono.

Toda esta construccion conjunta de los modos posibles para
Hernan de habitar los espacios escolares, y ligarse a los pro-
cesos de aprendizajes, se fueron dando en ese espacio transi-
cional donde una misma como su APND, se ofrece como objeto
disponible (fisicamente y desde los propios procesos psiquicos)
para generar un encuentro que permita construir modalidades
compartidas, espacios compartidos, transiciones compartidas,
que sostengan la estabilidad que antes ubicabamos como ne-
cesaria para el despliegue de la singularidad. En este proceso
recursivamente se va construyendo esa estructura interna (en-
cuadrante) y tiene ya cierta consistencia, puesto que cada vez
puede prescindir mas de estos recursos esteriotipados: ya no
necesita la misma silla, ni la misma ubicacion para el cuaderno,
puede usar otros colores y tolera muchisimo mas la frustracion
ante los cambios pudiendo recurrir a diferentes recursos para
que estos no representen tan sélo la pura pérdida, sino una sus-
titucion complejizadora de sus posibilidades de representacion.
Asi como no se presentd a Hernan desde un diagnéstico psi-
copatoldgico, para evitar interpretaciones lineales sobre su

subjetvidad, tampoco se hablé de adaptaciones curriculares
(aunque las podria haber usado, pero no fue necesario), ni de
“necesidades educativas especiales”, sino del armado subjetivo
y subjetivante de los procesos simbolicos que hacen posible los
aprendizajes significativos. La apertura al otro, al intercambio
con su compafera que le ofrecia el cuaderno, a la posibilidad de
seguir a la maestra cuando da una clase, o incluirse en una si-
tuacion de juego o actividad compartida con pares, por ejemplo,
también resultan procesos a construir, y acompaiar.

A lo que virtualmente se puede ver como una relacion de dos
-entre nifix y acompanante-, desde aqui la podemos proponer
como una apoyatura transicional, para que modos de relacion
del nifix con los otros y los objetos de investimiento se abran a
la multiplicidad. Y ese nifix se proyecte hacia mayores niveles
de autonomia, en la construccion de recursos singulares, que
habiliten formas posibles, vivibles y placenteras de transitar la
escolaridad. Del mismo modo, se trabajé intentando no contri-
buir a las intervenciones y miradas totalizadoras y esenciali-
zantes que a veces aparecian en voces de maestrxs, directivxs,
compaiierxs en, por ejemplo, considerarlo como “uno de estos
chicos” que “aprenden de determinada manera”.

La potencia del Pensamiento Clinico, en este campo de inter-
vencion es la de sostener la mirada compleja, no binaria sobre
la multiplicidad de factores que hacen subjetividades. Este po-
sicionamiento reconoce el conflicto y la contradiccion, no para
anularlo o resolverlo sino para sostener una tension paradojal
que reconozca cuestiones opuestas y a la vez coexistentes. De
esa forma pensamos sus procesos de simbolizacion como par-
cialidades que hacen modalidades privilegiadas de atravesar
procesos de aprendizaje. Pero también de esa forma propone-
mos pensar un posicionamiento epistemologico y politico, que
nos permita ubicar que, por ejemplo, nuestras practicas se in-
cluyen dentro de un paradigma de derechos y de salud binario y
capacitista, que es necesario reconocer y no negar si se quiere
pensar mas alla o en el entre de esos determinismos binarios.
Reconocer la condicion politica de unx nifix “con discapacidad”
dentro de un paradigma de derechos que se reclama esa cate-
goria para existir, porque esa es la condicién para ser “incluido”
en una escuela “normal” y comprender que estas categorias
no son naturales en pos de asumir las condiciones histéricas
de estas discursividades, y también las del propio discurso dis-
ciplinar. Coexisistir en este discurso, proponiedo modalidades
alternativas no totalizantes para poder intervenir desde un lugar
que no implique la reproduccién de un criterio que ordene las
diferencias en términos excluyentes. En este sentido, trabajar
la construccion del propio cuerpo del nifio, la construccion, el
reconocimiento y apropiacion de sus recursos simbdlicos y la
construccion del doble limite interno y externo a nivel psiquico
(que sostienen la simbolizacion y las relaciones con el otro y con
los objetos del mundo); lejos de normativizar su existencia bajo
el mandato de una delimitacion de lo que unx nifix “es”, apunta
a deconstruir ese rigido armado que hace identidad.
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TRABAJO LIBRE

Desde aqui la propuesta de considerar la potencia del Pensa-
miento Clinico, inmerso en las relaciones cruzadas de la escuela
con la salud y el derecho en el sistema de educacién normal/es-
pecial/inclusiva; es ponerlo a trabajar en el desafio de construir
intervenciones especificas que promuevan posibilidades subje-
tivantes en nifixs cuyas trayectorias escolares se inscriben en
las marcas de un sistema educativo con estas caracteristicas. El
trabajo es desafiar las fronteras entre lo “normal”, lo “especial”,
lo “incluido” y lo “excluido” sosteniendo un pensamiento de la
diferencia que no clasifica, sino que atiende a la parcialidad de
modalidades singulares (que son partes del todo de una existen-
cia) y que puede contribuir a disponer posibilidades de
acompafiamiento desde una mirada que potencie modos de
hacer singulares, propiciando encuentros significativos y expe-
riencias compartidas.
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