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PRÁCTICAS DE ESCOLARIZACIÓN Y TRASTORNOS DEL ESPECTRO AUTISTA: HERRA-

MIENTAS Y DESAFIOS PARA LA CONSTRUCCIÓN DE ESCENARIOS ESCOLARES INCLU-

SIVOS. UN ESTUDIO DESDE EL MARCO DE LA TEORÍA DE LA ACTIVIDAD HISTÓRICO-

CULTURAL DESARROLLADA POR ENGESTRÖM. 

SCHOOLING PRACTICES AND AUTISM SPECTRUM DISORDERS: TOOLS AND CHAL-

LENGES FOR THE COSTRUCTION OF INCLUSIVE SCHOOL SETTINGS. A STUDY FROM 

C.H.A.T. (CULTURAL-HISTORICAL ACTIVITY THEORY) FRAMEWORK DEVELOPED BY EN-

GESTRÖM.  

Larripa, Martín1; Erausquin, Cristina2. 

Resumen 

El estudio explora procesos de escolarización y desafíos para la construcción de escenarios 

educativos con alumnos diagnosticados con TEA (Trastornos del Espectro Autista) o con TGD 

(Trastornos Generalizados del Desarrollo). Se analizan prácticas de escolarización en escuelas 

comunes de Buenos Aires, que  impulsan la participación de sujetos con TEA en el circuito de 

escolarización común. La coexistencia de políticas educativas, discursos profesionales, institu-

ciones y prácticas de intervención configuran complejos escenarios socio-culturales. La teoría de 

la actividad histórico-cultural desarrollada por Engeström y las conceptualizaciones de Rodrigo 

sobre modelos mentales se articulan para analizar tensiones y conflictos que atraviesan los pro-

cesos de escolarización de alumnos diagnosticados con TEA/TGD y  comprender las construc-

ciones representacionales de actores educativos sobre problemas, herramientas  e intervencio-

nes. Estudio descriptivo y exploratorio, perspectiva etnográfica, análisis cualitativos, cuestiona-

rios y entrevistas en profundidad. Convergencias y divergencias discursivas entre distintos agen-

tes sobre problemas e intervenciones psicoeducativas y dificultades/ posibilidades de construc-

ción de objetivos comunes de actividad. 

Palabras clave: educación inclusiva, integración escolar,  TEA, TGD, CHAT 

Abstract 

This work explores processes of schooling and challenges for development of learning scenarios 

with students diagnosed with ASD (Autism Spectrum Disorders) or PDD (Pervasive Develop-

mental Disorders). Practices of schooling are analyzed in mainstream schools of Buenos Aires, 

which encourage the participation of subjects with ASD in the circuit of mainstream schooling. 

The coexistence of educational, professional discourses, institutions and practices of interven-

tion, form complex socio-cultural settings. The theory of cultural-historical activity developed by 
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Engeström and Rodrigo conceptualizations about mental models are organized to discuss te n-

sions and conflicts that go through the processes o f schooling of students diagnosed with ASD / 

PDD and understand the representational constructions of educational stakeholders on issues, 

tools and interventions. A descriptive and exploratory ethnographic perspective, qualitative ana-

lysis, questionnaires and interviews in depth. Discursive convergences and divergences between 

different actors and psychoeducational interventions on issues and challenges / opportunities of 

building common objectives of activity. 

Keywords: inclusive education, school integration, ASD, PDD, CHAT.  

 

Introducción y antecedentes   

El trabajo de indagación en el Proyecto UBACYT P061 de la Programación Bienales Renovables 

dirigido por C. Erausquin se concentró, entre 2004 y 2007, en el estudio y análisis de la cons-

trucción y apropiación por parte de los Estudiantes de Psicología de los conocimientos, compe-

tencias y actitudes vinculadas a la Práctica de la Profesión del Psicólogo en las distintas Áreas 

de Incumbencia, a través del dispositivo de las Prácticas Profesionales y de Investigación que 

recorren en su formación de grado, y al que se postuló como propicio para la config uración de 

comunidades de práctica social y aprendizaje situado (Erausquin et alt.2002b, 2003ª, 2004). Las 

conclusiones de la indagación realizada reafirmaron la  importancia del estudio de los modelos 

mentales y sus transformaciones, giros o reafirmaciones, a través de la implicación en sistemas 

de actividad diversos y heterogéneos como los que presenta la práctica de intervención profe-

sional sobre problemas situados en el contexto de las distintas áreas de actuación del psicólogo. 

Los resultados interpelan a la gestión formativa en relación al interés público de la Carrera, la 

polivalencia del título profesional y la necesidad de construir consensos sobre las competencias 

a desarrollar en los psicólogos en formación para la mejora de los servicios que brindan y el de-

sarrollo de conocimientos útiles para promover la salud  y el bienestar de los i ndividuos y las 

poblaciones (Erausquin et alt., 2005b, 2006ª, 2006b). Es por eso que se ha construido un Plan 

de Trabajo (Erausquin, Larripa et alt.2007b), al cierre del Proyecto UBACYT P061, - en vistas al 

Proyecto UBACYT P023, en desarrollo entre 2008 y 2010, con el equipo de investigación conso-

lidado, y en el marco del Proyecto de Beca de Maestría de Larripa, dirigido por Erausquin. Dicho 

proyecto se propone el análisis de sistemas sociales de actividad en espacios escolares, en los 

que participan diferentes agentes y actores, que abarcan diferentes subsistemas del área educa-

tiva y de salud – educación primaria, educación especial, orientación escolar, área programática 

hospitalaria de psicopedagogía y psicología y redes escolares, dispositivos de integración esco-

lar -, indagando los modelos mentales de los agentes, con foco en: a) los intercambios e interac-

ciones entre diferentes agencias, b) la historicidad y la multivocalidad de la actividad, c) las te n-

siones y contradicciones, d) el “cruce de fronteras” o la “construcción de dispositivos o unidades 
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de tarea para desatar nudos”, e) el aprendizaje por expansión, f) la intersección de obje-

tos/objetivos de actividad de distintos agentes o sistemas, g) la construcción de “modelos menta-

les compartidos”, h) el perspectivismo epistemológico e i)la inter-agencialidad en el diseño, deci-

sión, ejecución y evaluación de  las intervenciones .   

Marco teórico 

Escolarización y discapacidad. Escenarios fragmentados.  

La escolarización de personas con determinadas deficiencias y/o discapacidades ha sido mate-

ria de fuertes debates y controversias desde las últimas décadas del siglo pasado. Congresos, 

convenciones y organizaciones internacionales han sumado críticas al formato estándar de la 

educación común y de la educación especial, y también a la concepción misma de aquello que 

se entiende por discapacidad. Andrews et al. (2000) considera que los discursos y políticas ac-

tuales en educación especial se agrupan según una perspectiva que entiende a la discapacidad 

como fenómeno intraindividual soportado en un modelo médico, discapacidad que hay que arre-

glar y/o curar. Perspectiva que se diferencia de discursos más recientes que reconceptualizan la 

discapacidad como construcción social entendiendo que la misma está en “la mente del obser-

vador y no en el cuerpo del observado. Del mismo modo, Peters (2007) entiende que la concep-

ción tradicional de discapacidad que ha prevalecido en el siglo pasado, y que no ha perdido vi-

gencia, define a ésta como condición patológica interna del individuo, condición que el “sujeto 

discapacitado” porta y lo diferencia sustancialmente del resto de los individuos no-

discapacitados. Partiendo de esta concepción de discapacidad se ha sugerido como primera 

opción de escolarización para estos alumnos “discapacitados” aquellos ambientes educativos 

separados de las escuelas comunes, los que ciertas veces cuentan con atención profesional 

específica, según sea la discapacidad que posean.  

A esta concepción tradicional se ha opuesto recientemente un enfoque psicosocial de la disca-

pacidad, que asegura que toda persona -con o sin deficiencias-, desde el inicio del proceso de 

escolarización, requerirá de determinadas necesidades y ayudas. Por lo tanto, todas las perso-

nas, todos los alumnos a escolarizarse, no serán sustancialmente diferentes entre sí. Deberá el 

sistema escolar común proveer recursos suficientes a fin de garantizar la educación de todos.  

Este enfoque psicosocial de la discapacidad comienza a configurarse formalmente a partir de la 

declaración de Salamanca (1994), en dónde 92 gobiernos y 25 organizaciones internacionales 

abogaron por el desarrollo de escuelas con una orientación inclusiva a fin de combatir actitudes 

discriminativas, y con el objetivo central de colaborar en creación de una sociedad más justa e 

inclusiva. Dyson (1999, 2001) diferencia los discursos profesionales sobre inclusión educativa 

que comienzan a generarse en dos grandes categorías: los discursos para justificar la necesidad 

de inclusión, y los discursos basados en la implementación de la inclusión. Los primeros des-

cansan sobre una perspectiva ética, basada en los derechos civiles y en las investigaciones que 
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apoyan la inefectividad de los circuitos de educación especial tradicionales. Los discursos basa-

dos en la implementación, se soportan por un lado, sobre la arena de las discusiones políticas, y 

por el otro, en argumentos pragmáticos acerca de cómo llevar a cabo dichos programas. Estos 

diferentes discursos comienzan a coexistir y se vinculan con otros discursos profesionales que 

circulan  tanto en los circuitos de educación común como en los de especial (Kristiansen, Veh-

mas & Shakespeare, 2009).  

Sin embargo, distintos investigadores sostienen en la actualidad, que a pesar de los numerosos 

documentos elaborados, y de las múltiples convenciones internacionales celebradas desde Sa-

lamanca hasta la fecha, las prácticas tradicionales de educación especial y común no han sido 

impactadas considerablemente por estos enfoques, documentos y políticas inclusivas (Dyson, 

2000; Dyson & Slee, 2001; Mittler, 2005; Brantlinger, 2006; Lunt & Norwich, 2009). Danforth, Taff 

y Ferguson (2006) señalan que un número importante de naciones han acordado en tipificar a la 

escuela común como la institución donde deben escolarizarse aquellos alumnos cuyo desarrollo 

psicológico sea considerado normal o “típico”, escolarizarse mediante el empleo de un determi-

nado tipo de profesionales docentes, los cuales enseñarán una currícula general básica acorda-

da. Pero esos consensos sociales válidos para la escolarización de los alumnos no-

discapacitados y/o de desarrollo típico, se trasforman en áridos debates e interrogantes cuando 

nos referimos a la escolarización de alumnos con determinadas deficiencias y/o discapacidades: 

 ¿Dónde deberían ser escolarizados estos alumnos que se escapan de las tipificaciones de  

“común”, “normal” y/o “de desarrollo típico”? ¿En la escuela común, o en circuitos de educa-

ción especial? ¿Dentro de la escuela común, pero en grados separados de sus compañeros 

de desarrollo típico? ¿En ambos circuitos, teniendo entonces una matrícula compartida? 

¿Qué criterios deben establecerse decidirse entre estas opciones? 

 ¿Qué tipo de docentes deben encargarse de su escolarización? ¿Especialistas capacitados 

en discapacidades específicas, o docentes de áreas comunes?   

 ¿Qué deben aprender estos alumnos durante su escolarización? ¿Un conjunto de habilida-

des de supervivencia básicas, o deben también tener acceso al currículo general?  

Estas preguntas han originado respuestas de distinto tipo, según sea la cultura o momento 

histórico que intentemos particularizar. No detallaremos aquí los aspectos históricos de la edu-

cación especial. Si podemos trazar algunos lineamientos generales que la educación especial 

ha adoptado en varios países: soportados en la idea de una “geografía curativa” propia de co-

mienzos de siglo XIX en Francia (la idea de que ciertos ambientes geográficos son propicios 

para los procesos de cura), se fueron desarrollando en el mundo occidental espacios específi-

cos segregados de los ámbitos de escolarización común, espacios especializados para sujetos 

sordos, ciegos e “idiotas”, según la terminología de la época. Estos espacios terapéuticos, pri n-

cipalmente de “educación sensorial” y “muscular” demandaron progresivamente conocimiento 
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especializado junto a personal especializado, qué en líneas generales se dedicó a la enseñanza 

de habilidades básicas. Se sientan así las bases que imprimirán identidad a los circuitos tradi-

cionales de educación especial tal cual los conocemos hoy (Danforth, Taff & Ferguson, 2006). 

Por supuesto que este es un esbozo simplificado de las bases de la educación especial, puesto 

que por ejemplo, distintas concepciones biológicas sobre la herencia y distintas teorías religio-

sas “moralistas” sobre la discapacidad, dieron origen a diversas políticas y prácticas de escola-

rización, que requerirían un análisis cultural local. 

Aún así, es posible rescatar documentos internacionales que trazan y discuten las característi-

cas prototípicas de los servicios de educación especial de los estados modernos. Desde fines 

del siglo XX entonces, se vienen acumulando en distintos países del mundo una serie de cues-

tionamientos en materia de políticas de educación especial e integración escolar. Educadores, 

psicólogos y sociólogos han subrayado que aquellos sistemas tradicionales de educación espe-

cial (sistemas segregados) producen en variadas ocasiones, efectos contrarios a los buscados, 

debido en parte al mismo proceso de apartar al alumno de la posibilidad de escolarizarse en un 

sistema común. Ya a mediados de los años 70, en EE.UU., el acta 94-142 establece que los 

alumnos con discapacidades deben ser escolarizados en ambientes “lo menos restrictivos posi-

bles”,  pues comienza a quedar en evidencia que determinadas restricciones propias de los am-

bientes de educación especial pueden ser causales de limitaciones en el progreso de los alum-

nos allí escolarizados (Stokes & Baer, 1977, Strain, 1983). Esto ya había sido advertido y teori-

zado por Vygotsky, el cual esclareció que, a aquellas personas que poseen una deficiencia o 

discapacidad “primaria” provocada por una alteración de tipo biológica, se le suma además una 

nueva discapacidad de tipo social, secundaria, entendida como un conjunto de restricciones y 

alteraciones de las funciones mentales de alto nivel provocada por los arreglos sociales que se 

organizan en torno a la socialización de estos sujetos con alteraciones primarias. (Riviere, 1999 

y Daniels, 2009)  

Investigadores de varios países reparan en los beneficios de la escolarización de sujetos con 

deficiencias y/o discapacidades en circuitos de educación común. Por ejemplo el Consejo Na-

cional de Investigación de los EE.UU. (Nacional Research Council) recomienda en el año 2001, 

que los alumnos con espectro autista se escolaricen en escuelas comunes, a fin de propiciar 

espacios naturales para el desarrollo de competencias sociales y comunicacionales (Owen-

DeSchryver et al, 2008), competencias que no encuentran en la educación especial un espacio 

apropiado para su desarrollo.  

Necesidades educativas especiales, integración escolar y educación inclusiva  

El conjunto de investigaciones antes mencionadas, colaboró por lo tanto, a impulsar nuevas 

políticas y documentos internacionales que demandan modificaciones en los formatos tradicio-
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nales de escolarización de sujetos con deficiencias y/o discapacidades. En este recorrido, dis-

tintas terminologías propuestas se han utilizado y mezclado, entendiéndose muchas veces co-

mo sinónimos o conceptos solidarios las nociones de “necesidades educativas especiales”, “in-

tegración” e “inclusión”. Norwich, (2000), Armstrong y Barton (2008) plantean la relevancia de 

diferenciar estos dos últimos conceptos: “integración” se ha referido en la mayor parte de los 

casos, a los arreglos técnico-pedagógico-administrativos requeridos para ubicar a un alumno 

con una determinada discapacidad en la escuela común. Este “alumno integrado” será la mayor 

de las veces considerado como portador de una discapacidad, y todos los arreglos menciona-

dos tenderán a intentar “su adaptación” a una estructura escolar ya establecida, la cual no debe 

preocuparse por realizar cambios sustanciales.  En cambio, “educación inclusiva” se basa en la 

creencia de que todos los alumnos tienen el derecho de escolarizarse en un ambiente lo menos 

restrictivo posible, priorizándose a la escuela común y desalentándose aquellos circuitos de es-

colarización especial segregados. Esta educación inclusiva requiere una transformación cultural 

y educacional de la escolarización misma que desafía la división tradicional de educación 

común-especial. Según Plaisance y Gardou (2001) coexisten hoy simultáneamente políticas in-

tegradoras las cuales están en continuidad con la educación especial tradicional, y políticas in-

clusivas, las que exigen un cambio radical en las escuelas comunes , una nueva cultura escolar, 

en términos de Carrington (1999), con miras a habilitar la posibilidad de pensar a la diversidad 

humana en un sentido amplio. Es dentro de estas políticas inclusivas donde se acuñará el con-

cepto de “inclusión tota/plena”. Siguiendo a Mesibov y Shea (1996), la inclusión total entiende 

que todo sujeto con deficiencias tiene el derecho de educarse en los mismos escenarios el los 

que se educan sus pares no-deficientes, apoyados por recursos que la escuela común debe ga-

rantizar. Por lo que se desalienta la escolarización en escuelas especiales segregadas o en 

grados especiales apartados dentro de las escuelas comunes. Estos últimos autores citados 

consideran que la diferencia central del movimiento de educación inclusiva con las políticas de 

integración escolar, radica en que en estas últimas el alumno debe “ganarse” el derecho a esco-

larizarse en la escuela común demostrando “progresos”, “avances” en su adaptación, mientras 

que desde el enfoque de la educación inclusiva, la escuela común es el ámbito de origen de to-

do alumno, no un escenario educativo a ser ganado.   

Escolarización y trastornos del espectro autista.  

La escolarización de niños con trastornos del espectro autista (TEA), encuadrada dentro del 

formato tradicional de educación especial, y bajo la concepción clásica de discapacidad, ha con-

figurado en la mayoría de los casos criterios de agrupamiento de estos alumnos en función de 

discrepancias edad/mental - edad/cronológica. Estos criterios se basan en categorías funciona-

les de discapacidad, y decantan en establecer a la escuela especial como el ámbito escolar “de 

origen” para estos alumnos. Como consecuencia de esta configuración particular de escolariza-
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ción, la segregación social y funcional que estos sujetos han padecido se presenta hoy como un 

obstáculo que visibiliza los límites de dicho formato tradicional de escolarización, (Hamre-

Nietupski, 1981; Ochs, Kremer-Sadlik & Solomon, 2001; Humphrey & Lewis, 2008) impulsado 

parte de las críticas anteriormente mencionadas.  

Es necesario comprender que los trastornos del espectro autista (TEA) se definen como un con-

junto de trastornos del desarrollo caracterizados por presentar alteraciones en la interacción so-

cial y en la comunicación, así como manifestar también comportamientos repetitivos y un repe r-

torio restringido de intereses y actividades. El énfasis en conceptuar a los TEA como un continuo 

o espectro, se acentúa a partir de los trabajos de Wing (1981) en los que se enfatizan los disti n-

tos grados o matices cualitativos de alteraciones en las distintas áreas del desarrollo afectadas. 

Esta denominación se aleja un tanto de la nomenclatura Trastornos Generales del Desarrollo 

(TGD), la cual agrupa subtipos categorialmente más diferenciados: autismo, Síndrome de As-

perger, trastorno de Rett, trastorno desintegrativo infantil, TGD-NE (Trastorno General del Desa-

rrollo No Especificado). Pese a estas diferenciaciones teóricas, es común encontrar que TEA y 

TGD se utilicen como sinónimos en los dispositivos escolares, produciéndose equívocos y con-

fusiones de distinto tipo. (Valdez, 2009). El autismo típico, hoy como un subtipo de TEA o TGD, 

fue definido por primera vez por el psiquiatra Leo Kanner (1943) y por el pediatra Hans Asperger 

(1944). Desde entonces, se han propuesto distintas teorías para explicar su origen. Según Frith 

y Hill (2004), se propusieron inicialmente explicaciones psicogenéticas (Bettelheim, 1967), luego 

se sumaron y establecieron teorías conductuales del autismo; y más recientemente teorías que 

intentan explicar estos trastornos a nivel cognitivo-cerebral.  

Los resultados de varios estudios de gemelos monocigota y dicigota impulsaron las investiga-

ciones en heredabilidad del autismo (Bailey, 1995). Estudios post-mortem evidenciaron anorma-

lidades estructurales en el cerebelo y en regiones corticales de sujetos con autismo (Barman y 

Kemper, 1994) Todas estas investigaciones no cubren la totalidad de los subtipos del espectro 

autista, pero reúnen evidencias para establecer que las causas genéticas/neuro-biológicas tie-

nen un rol importante en el desarrollo de estos trastornos. Aún así, las causas precisas de varios 

de los subtipos del espectro autista son desconocidas. Por ejemplo, el autismo típico continúa 

hoy siendo diagnosticado uti lizando criterios comportamentales, puesto que hasta la fecha no se 

conocen los marcadores biológicos específicos. El autismo, además, presenta variaciones du-

rante el curso del desarrollo ontogenético del sujeto, y también puede presentarse asociado con 

otros trastornos. Estas complejidades clínicas, además de los dilemas diagnósticos y debates 

teóricos, han sumado dificultades para la construcción de escenarios profesionales de interven-

ción psicoeducativa, orientados a la escolarización de alumnos con TEA/TGD.  

La presente investigación explora algunas estrategias psicoeducativas utilizadas en los procesos 

de escolarización de alumnos con TEA/TGD: uso de pictogramas, historias sociales, estrategias 
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de anticipación de situaciones, peer training /entrenamiento de pares/compañeros de clase, a 

veces denominados “programas del amigo”. (Olley, 2005, Owen-DeSchryver et al, 2008, Bur-

khardt, 2008, Valdés, 2009). Pero la escolarización de estos alumnos con TEA/TGD será territo-

rio de dilemas, no debido exclusivamente a las particularidades de estos trastornos en sí mis-

mos, si no también a causa de que la escolarización misma de todo sujeto con deficiencias y/o 

discapacidades es arena de múltiples debates académicos y políticos.  

Teoría de la actividad histórico-cultural y modelos mentales de intervención profesional. 

El trabajo que realizan distintos profesionales psicoeducativos en los procesos de escolarización 

de alumnos con TEA/TGD se aborda en el presente estudio empleando la Teoría de la Actividad 

Histórico Cultural (CHAT) siguiendo -más precisamente- los desarrollos teóricos postvygotskya-

nos de Yrgö Engeström, (1987, 2001, 2006, 2008) catalogados por el mismo autor como “tercera 

generación de la teoría de la actividad”. El uso del modelo diagramático de sistemas de actividad 

como triángulos que articulan la complejidad de la actividad humana nos permite comprender, 

organizar e integrar los datos cualitativos obtenidos en las entrevistas y cuestionarios recogidos 

en la presente investigación. 

Desde el enfoque propuesto por Engeström, toda acción humana debe comprenderse mediada 

por instrumentos y orientada hacia determinados objetos y objetivos. Toda acción humana se 

encuentra embebida en sistemas de actividad colectivos, los cuales evolucionan históricamente 

vinculándose con otros sistemas de actividad.  Así, si bien puede distinguirse al actor o agente 

individual operando con instrumentos para alcanzar objetivos a corto plazo -nivel micro- , ese 

actor se encuentra formando parte de sistemas de actividad colectivos -nivel macro-, sistemas 

de actividad con objetos y objetivos de larga duración que entretejen aquellas acciones indivi-

duales, siendo entonces al menos dos sistemas de actividad interaccionado la mínima unidad de 

análisis sobre las que pueden comprenderse dichas acciones o guiones individuales. (Larripa &  

Erausquin 2008) 

Este encuadre teórico permite detectar una serie de tensiones y contradicciones que se suceden 

dentro y entre los sistemas de actividad en los que tienen intervenciones agentes psi-

coeducativos. Diversos autores (Daniels, 2001, 2004, 2005; Engeström, 1999, 2001, 2008; Ed-

wards, 2007) señalan la necesidad de construir nuevas herramientas conceptuales para abordar 

los procesos de aprendizaje profesional inter-organizacional y los conflictos que se suceden en 

dichos procesos, a fin de superar tanto modelos clásicos individualistas del aprendizaje como 

aquellos modelos contextualistas poco sensibles al carácter conflictivo de las dinámicas del 

aprendizaje, como muchos de los encuadres de aprendizaje experto-novato.  

Siguiendo estos lineamientos teóricos, el trabajo que desarrollan los distintos profesionales psi-

coeducativos durante los procesos de escolarización en TEA, puede comprenderse embebido 
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dentro y entre distintos sistemas de actividad.  Estos sistemas de actividad son entendidos como 

comunidades que poseen múltiples puntos de vista, tradiciones e intereses, característica que 

Engeström denomina “multivocalidad”. Se evidencia dicha multivocalidad en varios aspectos, 

principalmente en múltiples políticas jurídicas y psicoeducativas y múltiples discursos profesio-

nales que exigen permanentemente acciones de traducción, acuerdo y negociación.  

Así, tanto en los circuitos tradicionales de educación especial como dentro del movimiento de 

educación inclusiva y en los dispositivos de integración escolar existen múltiples discursos pro-

fesionales y políticas educativas que son fuente de tensiones y conflictos, diferenciándose ten-

siones y conflictos intra-sistemas de actividad y tensiones y conflictos inter-sistemas de activi-

dad. (Véase Figura 1)  

Entendidos los sistemas de actividad como sistemas abiertos, la presente investigación aborda 

características, tensiones, y conflictos que atraviesan el proceso de construcción e implementa-

ción de herramientas de escolarización en TEA, proceso que involucra a distinto tipo de agentes 

psicoeducativos: psicopedagogos, psicólogos educacionales, maestros integradores, docentes 

de grado, directivos, y otros agentes escolares a partir de los cambios en las reglas, división de 

tareas y objetivos de dichos sistemas de actividad (escuela común-escuela especial). 

El sistema de actividad, como unidad de análisis reconceptualizada desde la tercera generación 

a partir de los cinco principios formulados por Engeström, enriquece el análisis de los modelos 

mentales de situación que los agentes psicoeducativos construyen, ponen en interacción y en 

algunos casos negocian en su práctica profesional en instituciones educativas. María José Ro-

drigo (1997) postula que los sujetos elaboran representaciones temáticas de las situaciones o 

eventos en los que participan. La construcción de modelos mentales debe comprenderse como 

un proceso incremental y flexible, sujeto a cambios generados por la participación, negociación y 

ajuste de objetivos que caracterizan a las acciones humanas. Los modelos mentales y los mode-

los mentales compartidos son unidades de análisis de creciente utilización en el ámbito institu-

cional para el estudio del comportamiento y rendimiento de grupos  y equipos de trabajo, e x-

plorándose las características y los cambios de los modelos mentales que desarrollan y compar-

ten en sus interacciones laborales los miembros de dichos grupos. (Peterson et al, 2000, Van 

Boven & Thompson, 2003). El estudio de modelos mentales de intervención profesional sobre 

situaciones-problema en contextos educativos ha contribuido a la comprensión de formas de 

razonamiento y praxis que diversos agentes educativos despliegan en escenarios escolares, así 

como también vislumbrar determinadas modalidades del funcionamiento institucional en las que 

dichos agentes desempeñan sus funciones.  

Como representación psicológica de situaciones reales, hipotéticas o imaginarias, el constructo 

modelo mental apunta a que las personas construyen modelos a escala reducida de la realidad 
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para comprender, explicar y anticipar eventos. Estos modelos mentales de situación son cons-

trucciones apropiadas para el  recorte, análisis y resolución  de problemas de la práctica profe-

sional, problemas que como Schön (1998) enuncia en su epistemología de la práctica, son com-

plejos, multidimensionales, borrosos, imprecisos, cargados de conflictos, singulares, dependien-

tes de contexto, de fuerte implicación y  atravesados por dilemas éticos Los modelos mentales 

pueden repensarse entonces como construcciones mediadas por artefactos, generadas durante 

el proceso de inserción y transformación de la participación del sujeto en comunidades de 

práctica de aprendices (Rogoff, 1997, 2001), por lo tanto inseparables de un determinado con-

texto sociocultural de producción. En este giro contextualista, la actividad cognitiva debe com-

prenderse distribuida, forjada en la contribución simultánea del sujeto, de las relaciones interper-

sonales y de las comunidades/instituciones culturales, a fin de superar la dicotomía factores in-

dividuales/factores externos en la investigación psicológica.  

Rodrigo (1993,1997) ha destacado también que los modelos mentales generados por disti ntos 

agentes situados en escenarios socioculturales sufren transformaciones, en la medida en que se 

intenta alcanzar un modelo mental compartido de una determinada situación. La negociación de 

modelos mentales puede entonces generar cambios en los mismos, como por ejemplo, la expli-

citación de un modelo mental implícito para el desarrollo de habilidades de reflexión sobre los 

propios modelos mentales que los sujetos poseen y ponen en acción e interacción.  

La importancia de generar procesos reflexivos en escenarios profesionales ha sido subrayada 

también por distintos teóricos de diversas disciplinas (Schön, 1998, Perrenoud, 2004), y es un 

aspecto de capital importancia a la hora de abordar el estudio de las prácticas de escolarización 

de sujetos con espectro autista.  

Metodología  

El presente estudio es descriptivo y exploratorio de perspectiva etnográfica, con reelaboración 

de análisis cualitativos, a partir de entrevistas semi-dirigidas en profundidad realizadas a diver-

sos profesionales, especialmente psicopedagogos, psicólogos, autoridades educativas vincula-

das al área de educación especial, maestros de grado común y especiales involucrados en es-

cenarios de escolarización en TEA, siendo la mayoría de dichos escenarios escuelas comunes 

con programas de integración escolar. A estos agentes se les ha administrado el “Cuestionario 

sobre intervenciones en espectro autista/TGD” (Larripa, 2008), siendo este cuestionario una  re-

adaptación de los instrumentos: "Cuestionario sobre Situaciones-Problema de Intervención Pro-

fesional de Psicólogos en Contexto" y "Cuestionario sobre Situaciones-Problema de la Práctica 

Docente en Contexto" presentes en el Proyecto UBACYT P023 (Erausquin et alt., 2005 y 2007). 

Se analizan convergencias y divergencias discursivas entre distintos agentes sobre problemas e 

intervenciones en TEA/TGD.  Se utiliza el modelo diagramático de sistemas de actividad como 

triángulos mediacionales de aprendizaje expansivo -desarrollado por Engeström-, que represen-
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tan figurativamente la complejidad de la actividad humana en las instituciones en su articulación,  

para integrar los datos cualitativos obtenidos a fin de comprender mejor las características y difi-

cultades existentes en los procesos de integración escolar en TEA/TGD. 

Resultados de la investigación: 

Los resultados de esta investigación se basan en 30 entrevistas semidirigidas realizadas entre 

agosto de 2007 y marzo de 2010 a distintos agentes psicoeducativos que han intervenido desde 

distintos ámbitos profesionales en procesos de escolarización de niños y jóvenes con trastorno 

del espectro autista. Una porción de estos agentes entrevistados respondió también el  “Cues-

tionario sobre intervenciones en espectro autista/TGD”. Los resultados se analizan organizándo-

se en función de tres ejes cualitativos, en forma de tres desafíos centrales que atraviesan e in-

terpelan a los esfuerzos de construcción de prácticas de escolarización en escuela común, de 

sujetos diagnosticados con espectro autista.  

1) El desafío de construir escenarios escolares inclusivos. 

La escolarización de alumnos diagnosticados con espectro autista en escuela común encuentra 

una serie de obstáculos y dificultades. Teniendo los circuitos de educación común y especial de 

la Argentina una larga tradición de funcionamiento como sistemas independientes que escolari-

zan a alumnos “normales” en un circuito y a alumnos discapacitados en el otro ci rcuito (Dussel 

2004), fueron las políticas y prácticas de tipo integracionista las que lentamente comenzaron a 

implementarse, siendo en cambio escasos los escenarios de escolarización que puedan identifi-

carse inspirados y/o basados en políticas de educación inclusiva, los cuales requerirían cambios 

profundos en las actuales políticas educativas. Actualmente, en algunas esferas políticas locales 

se mencionan programas y proyectos de educación inclusiva, pero suele allí utilizarse el concep-

to de educación inclusiva como sinónimo de escolarización masiva de los ciudadanos en el sis-

tema educativo, entendiéndose en términos generales, independientemente de la localización en 

el circuito común o especial. Por lo tanto, la educación inclusiva, entendida de esta manera no 

es sinónimo de priorizar la escolarización de los alumnos en el circuito común y desalentar los 

circuitos de educación especial, como hemos reseñando previamente en la sección de marco 

teórico.  

Pero aún en los intentos de “integrar” a un alumno diagnosticado con espectro autista en la es-

colaridad común, se generan una serie de dificultades difíciles de sortear. Dificultades más allá 

de las propias características que el complejo cuadro de espectro autista impone.  Es que esta 

modalidad de integrar sujetos con deficiencias y/o discapacidades es relativamente reciente pa-

ra muchos agentes que se desempeñan tanto en la escuela común como en la escuela especial, 

los cuales se han formados como profesionales bajo el formato tradicional de sistemas de esco-

larización bien diferenciados. Extraemos algunos fragmentos de la muestra de entrevistas reali-

zadas que ejemplifica esta dificultad general de implementar prácticas integradoras:  
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Psicóloga y Lic. en Educación Especial, quien se desempeña como maestra integradora en 

una escuela común:  

“Lo que pasa con la integración es que a las maestras (comunes) les cuesta mucho aceptar a un 

chico con discapacidad en la sala. Yo las entiendo, que vengan a tu sala, porque es así: <mis chi-

cos, mi sala>, y que venga otro adulto que no es tu auxiliar, se sienten totalmente observadas, eva-

luadas, y no es así. Si observas y evalúas es para ver que trabajas con el nene que vos estás inte-

grando. Y te dicen “tu nene, tu chico”. No, no es mi nene, es tu alumno y yo estoy laburando con él. 

Es que en realidad las maestras jardineras no están preparadas para trabajar con discapacidad; en 

el profesorado no se ve nada sobre esto. No te preparan para ninguna discapacidad”  

Padre de niño de 7 años diagnosticado con TGD-NE, escolarizado en escuela común: 

“Nuestra situación fue difícil. Antes del colegio donde va ahora tuvimos inconvenientes. S. tenía 

maestra integradora, pero la docente de grado no lo aceptaba, y les decía a los padres que no pod-

ía trabajar bien en la clase porque se tenía que ocupar de mi hijo. No dejaba entrar a la maestra in-

tegradora. Yo pedí un amparo al Gobierno de la Ciudad porque de Educación Especial me decían 

que iban a buscar la mejor escuela para mi hijo y él no necesita una escuela especial, tengo la nota 

de uno de sus médicos que le recomiendan una escuela común porque es un chico que se puede 

integrar. Conseguimos que entre la integradora pero no la dejaban salir al recreo, porque no tenía 

seguro. Y mi hijo donde más la necesitaba era justamente ahí donde tenía que interactuar, ya que 

su mayor dificultad es el área social… Finalmente decidimos cambiarlo de colegio, porque así no se 

podía avanzar”  

Lic. en Ciencias de la Educación,  quién se desempeña en el ámbito de la de Educación Es-

pecial: 

“Muchos niños (escolarizados en la escuela común) no reciben maestra integradora permanente… 

no sólo por problemas de recursos… si no también porque la lectura que suele hacerse desde la 

supervisión de un niño que requiere integradora permanente es que si la necesita todo el tiempo 

quiere decir que se tiene que ir a una escuela especial. Porque la maestra que va a hacerle un 

apoyo es una maestra especial, entonces los gabinetes centrales te dicen que, para que esté cinco 

días con él, mejor que se venga a la escuela especial”.  

Lic. en Educación Especial, quién se desempeña como maestra integradora de un niño 

diagnosticado con TGD-autismo típico en una escuela común: 

“Se decidió que él siga en este jardín (niño diagnosticado con TGD-autismo típico) por el tema de 

que esté en contacto con otros chicos, que se empiece a manejar en la sociedad, sacarlo de espe-

cial, que es como un submundo y después ellos se tienen que enfrentar a la realidad que es distin-

ta. Igualmente, esto va a ser hasta donde den sus capacidades, después va a tener que ir a una 

escuela especial si quiere seguir escolarizado. Porque va a llegar un punto en que ya no va a poder 

avanzar, que no sabemos cuál es, un punto en que no va a poder seguir.” 
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Este último extracto de entrevista resalta una de las características que parecen identificar a las 

prácticas de integración escolar de sujetos con espectro autista: estas intervenciones pronosti-

can y aseguran un punto final en la integración, una “fecha de vencimiento” de la misma, la cual 

tiende a coincidir con la finalización de la escuela inicial, o con los primeros años de la escolari-

dad primaria. Este dato coincide con investigaciones internacionales que establecen que el nivel 

de educación inicial posee características propicias para la construcción de prácticas de escola-

rización inclusiva, pero muchos niños integrados en este nivel inicial transitarán al circuito de 

educación especial cuando inicien su escolarización primaria, debido principalmente a las dificul-

tades de adecuación y elaboración de una nueva currícula del sistema de educación común pri-

mario atenta a la variabilidad de perfiles cognitivos existentes. (Plaisance, 2008).  

De los fragmentos seleccionados destacamos también que la integración suele ser conceptuali-

zada y trabajada en un solo sentido, es decir dirigiéndose del sujeto discapacitado auxiliado con 

“su” integradora hacia la escuela común. Una parte de los agentes entrevistados sí reclama que 

la integración sea conceptualizada en ambos sentidos, destacándose entonces los beneficios 

que traería también para la población no-discapacitada, la posibilidad de convivir en un espacio 

genuinamente diverso.  

Comprendiendo a la educación especial y a la educación común como sistemas de actividad 

que poseen sus propias reglas y tradiciones, según los desarrollos de Engeström, las políticas 

integracionistas, y aun más el movimiento de educación inclusiva, han generado en las últimas 

décadas cuestionamientos a los instrumentos, reglas y objetivos que dieron y dan aún identidad 

a estos sistemas de actividad. La figura 1 intenta graficar un cúmulo de tensiones existentes que 

se fueron acrecentando a partir del despliegue de políticas y documentos internacionales, impul-

sores de prácticas integracionistas.  

2) El desafío del trabajo interagencial y el riesgo del “fraccionado discipl inar”. 

Tanto para la promoción de prácticas integracionistas, como para la generación de políticas in-

clusivas dirigidas a reducir la exclusión social, distintos especialistas entienden que será crítico 

desarrollar modos de comunicación y coordinación entre los distintos agentes y las distintas ins-

tituciones que toman parte en estas políticas, las cuales se encuentran reclamando cambios so-

ciales importantes. Si los sistemas de actividad de educación especial y educación hoy son 

cuestionados, se requerirá por lo tanto de un trabajo coordinado de todos sus miembros, (trabajo 

interagencial según Yamazumi, Engeström & Daniels, 2005) a fin de producir los cambios que 

distintos organismos e instituciones de la sociedad les reclaman. Entendemos que son princi-

palmente las políticas de educación inclusiva, y en menor medida las políticas de integración 

escolar, las que se encuentran interpelando a dichos sistemas, exigiéndoles reinterpretar y re-

negociar sus objetivos de actividad, en función de habilitar un espacio de cuestionamiento ace r-

ca de sus propias prácticas organizacionales (Schön, 1998). La posibilidad de generar estos 

cambios, estos complejos procesos de aprendizaje expansivo, en términos de Engeström (2001, 
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2005, 2008) es un desafío capital para estos actuales sistemas de actividad educativos. La figu-

ra 2 grafica posibilidades de expansión de los sistemas de actividad en cuestión. 

Uno de los primeros pasos para impulsar ese proceso de aprendizaje expansivo de los sistemas 

de actividad de educación común y especial, requerirá como se dijo, del trabajo coordinado de 

distintos agentes que tradicionalmente han desempeñado su trabajado de modo independiente, 

o con una coordinación interagencial mínima. En el caso de la integración de sujetos con espec-

tro autista, esta necesidad de trabajo interprofesional e interagencial se evidencia claramente , ya 

que son varios profesionales los que intervienen y configuran las complejas prácticas de integra-

ción: psicólogos, psicopedagogos, musicoterapeutas, neuropediatras, psiquiatras, fonoaudiólo-

gos, docentes especiales, comunes, directivos escolares, etc. Una parte de éstos ejerciendo su 

rol de manera privada como agentes extraescolares contratados por la familia del niño o joven, 

otros ejerciendo en la escuela común o  la especial, o formando parte de otros sistemas de sa-

lud intervinientes. Desarrollar un encuadre de trabajo interprofesional e interagencial no resulta 

sencillo. La superposición de roles y los escasos tiempos para coordinar un trabajo conjunto 

conllevan en muchos casos a lo que denominamos “fraccionado disciplinar”, donde cada discur-

so profesional “adquiere” una parte del sujeto a integrar; fraccionado disciplinar en buena me-

diada producido por las cuantiosas especializaciones profesionales propias de las sociedades 

moderas. Cartografiada la discapacidad entonces, se seccionan sectores sobre los que se inter-

vendrá, generándose prácticas parciales que en algunos casos conllevan a problemas de coor-

dinación interprofesional/interagencial:  

 

Docente, Coordinadora Pedagógica de un jardín de infantes: 

“Mi relación con los nenes es de verlos cómo están, si van evolucionando y si los objetivos de la sa-

la se van cumpliendo. Tengo más trato con las maestras (comunes) de ver como trabajar esas co-

sas que a ellas les preocupa, o cómo se pueden organizar mejor las cosas dentro de la sala para 

que los objetivos se vayan cumpliendo. Con respecto a F (niño diagnosticado con TGD-NE) no, 

porque como está Marcela (maestra integradora), como que se amalgamaron ellos dos (el niño con 

su integradora) y no depende de mí, depende de esa organización (una asociación de profesiona-

les extraescolares que participa de la integración)” 

Directora de un jardín de infantes,  quien tiene un alumno matriculado diagnosticado con 

TGD-NE:  

“La maestra integradora (del niño con TGD-NE) realiza un informa mensual del niño. La asociación 

de profesionales que los padres contrataron nos pidió que no modificáramos nada de la currícula, 

que no hiciéramos ningún cambio…Porque nosotros nos propusimos ver como evoluciona con res-

pecto a lo social, y lo otro, lo cognitivo, está más contemplado por la maestra integradora” 

Lic. en Psicología, quien se desempeña como psicólogo privado de un joven escolarizado en 

escuela común diagnosticado con Trastorno de Asperger: 
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“Yo no me ocupo de la parte del aprendizaje, de eso se ocupa la psicopedagogía. Yo me ocupo de 

que el chico esté en un ambiente con la menor emoción negativa expresada, lo cual implica una 

fuerte orientación a la familia. En casos de alteraciones severas la decisión de derivar a ps iquiatría 

depende de cual es el síntoma que está manejando, si es más de conducta uno piensa en un psi-

quiatra, si es más cognitiva o del neurodesarrollo va más a un neurólogo. Los mayores especialis-

tas en trastornos generales del desarrollo son neurólogos y también pueden realizar intervenciones 

farmacológicas sobre la conducta”  

Lic. en Psicopedagogía,  quién se desempeña como gabinetista en una escuela común que 

tiene proyecto de integración:  

“M. tiene su equipo, una asociación que trabaja con el. Ellos deciden las adaptaciones curriculares. 

Yo hablo con la Silvia (Maestra común), pero para ver si tiene algún problema con Laura (maestra 

integradora). Si se ausenta la integradora, hay que llamar a los padres, porque M. no se puede 

quedar en el aula. Eso no debería ser así, pero por seguridad y cuestiones legales... termina pa-

sando...” 

Un número de agentes entrevistados relatan eventos similares a este último párrafo extractado. 

Si bien en la mayoría de las prácticas de integración intervienen buena parte de todos los age n-

tes antes mencionados, también es cierto que la maestra integradora parece tener un rol central 

en el proceso de integración del niño al aula común. Frecuentemente, esta maestra integradora 

es definida como “la maestra de x, el niño integrado”. Niño integrado e integradora en ocasiones 

son considerados como sujetos ajenos a la escuela común, como si la condición de integrado 

negara la de alumno. (Sipes, 2004). Esto reduce la comunicación entre distintos agentes, por 

ejemplo entre los gabinetistas de la escuela común y el equipo privado que participa del proceso 

de integración. Similares dificultades provocadas por la intervención de múltiples profesionales 

sobre un sujeto particular ya han sido examinadas por Engeström en el análisis del sistema de 

atención primaria de Helsinki (Engeström, 2001) 

Una de las herramientas elaboradas que ha ganado terreno dentro de las estrategias de escola-

rización de sujetos con espectro autista en escuela común, es el denominado entrenamiento de 

pares (peer training). A los fines de evitar que la integración escolar recaiga exclusivamente en 

la maestra integradora, como se ha detectado que sucede, se ha propuesto la estrategia de do-

tar de herramientas de interacción social (habilidades sociales) a un seleccionado grupo de pa-

res no-discapacitados que comparte el aula con el niño diagnosticado con autismo. (Olley, 2005, 

Owen-DeSchryver et al, 2008, Burkhardt, 2008). Aunque no se releva que esta herramienta se 

esté utilizando por la muestra seleccionada, consideramos relevante mencionar su utilización 

creciente en los programas de integración escolar.  

3) El desafío de construir modelos mentales compartidos de intervención profesional, de 

carácter flexible no encapsulados. 
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Señalábamos en apartado del marco teórico, que existen distintas teorías que explican los tras-

tornos del espectro autista y esbozan lineamientos de intervención heterogéneos. (Frith & Hill, 

2004)  Esto exige formar profesionales preparados para trabajar de modo interprofesional e inte-

ragencial, lo que a su vez requiere comprender que estos distintos profesionales pueden diferir, 

por ejemplo, en sus criterios diagnósticos, o sus herramientas de intervención en integración. 

Capturar el carácter provisorio de las teorías que utilizamos será requisito necesario para nego-

ciar y consensuar modalidades de intervención según sea el caso. Uno de las herramientas de 

integración que presentan esta “multivocalidad” de teorizaciones son los SAAC (Sistemas Alter-

nativos Aumentantivos de Comunicación) Los agentes psicoeducativos del circuito de Educación 

Especial vienen utilizando desde hace ya varias décadas los SAAC como herramientas para 

enriquecer los procesos de comunicación con sujetos que presentan disti ntas deficiencias, como 

por ejemplo, en parálisis cerebral. Pero algunos agentes psicoeducativos pertenecientes al ci r-

cuito de escolarización común, en cambio, parecen poseer un cierto modelo mental donde la 

comunicación es entendida prácticamente como sinónimo de lenguaje oral, debido en parte por-

que desde su formación y praxis cotidiana, la adquisición del lenguaje es entendida casi o total-

mente idéntica al concepto de comunicación. Comunicación es hablar uti lizando el lenguaje oral. 

El lenguaje de señas que utilizan los sujetos sordos corrió la misma suerte y fue numerosas ve-

ces sentenciado como pseudolenguaje o dialecto. (Pinker, 1995)  Esto ha provocado que los 

pictogramas e historias sociales, ambos recursos basados en imágenes muy utilizados para 

afianzar habilidades comunicacionales en sujetos con espectro autista (Adams, Gouvousis, Van-

lue & Waldron, 2004) hayan sufrido similar desaprobación por aquellos que lo conceptualizaban 

como un modo inferior de comunicadores de baja calidad. (Véase Figura 3) También agentes 

del campo de especial advierten tales prejuicios: 

Maestra integradora, quién se desempeña como tal en una escuela especial:  

“Escuchás mucha veces que te dicen que los pictogramas son estrategias conductuales que do- 

mestican al sujeto e impiden que hablen como el resto de los nenes normales”  

Psicóloga, quien se desempeña como tal en una escuela común con proyecto de integra-

ción.  

“Es bueno usarlos (los pictogramas) porque entonces ellos pueden comprender que tienen que 

hacer y también pueden decidir entre distintas opciones. Es mejor cuando se cuelgan en el aula pa-

ra todos, no sólo para un nene con TGD, pero esto no siempre se hace” 

Espacios de trabajo interprofesional e interagencial exigen perfeccionar capacidades de renego-

ciación de representaciones a fin de construir modelos mentales compartidos que habiliten la 

construcción de objetivos y herramientas en común. Las reconsideraciones sobre los SAAC en-

tendidos como genuinas herramientas semióticas (Valdez, 2009), permiten la reconfiguración de 

la praxis y objetivos en la implementación de esta herramienta. 
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Reflexiones finales 

Nuevas políticas educativas de integración escolar y educación inclusiva interpelan las estructu-

ras clásicas de la educación común y de la educación especial. Distintos agentes psicoeducati-

vos, formados en estas estructuras tradicionales, es estos sistemas de actividad,  enfrentan hoy 

una serie de desafíos de difícil superación. Ya Engeström señaló en su investigación sobre el 

sistema de atención primaria de Helsinki (Engeström 2001) que los esfuerzos individuales para 

la superación de estas tensiones rara vez expanden el conocimiento de  estos sistemas de acti-

vidad, tendiendo en cambio, a una dinámica de contracción. Se requerirá entonces un esfuerzo 

de coordinación y negociación de todos los componentes tradicionales que configuran los siste-

mas de actividad involucrados (escuela común, escuela especial): negociación de sus objetivos, 

de sus reglas y división de tareas, de los instrumentos mediadores de la acción, de la concep-

ción de sujeto/alumno que construyen e imprimen identidad a su dinámica de funcionamiento.  

 Las unidades de análisis sistémicas, genéticas, dialécticas  (Baquero, Castorina, 2005) 

articulan históricamente tensiones entre sujetos, herramientas y contextos, en aprendizajes in-

herentes al desarrollo psicológico. Habilitan una comprensión enriquecida de  procesos que pro-

ducen éxito y fracaso educativo, inclusión y exclusión social, condiciones de educabilidad de las 

experiencias (Erausquin, 2009). Orientan el diseño, la implementación y la evaluación de inte r-

venciones pedagógicas a través del intercambio de sentidos, la polifonía de voces y los modelos 

mentales-culturales de acción, que se re-construyen por apropiación recíproca en sistemas de 

actividad y de reflexión sobre la actividad. En ese sentido, el Cuestionario sobre Situaciones 

Problema de Intervención y la Matriz de Análisis Complejo Multidimensional (Erausquin, Basual-

do, 2005, 2007), instrumentos de recolección y análisis de datos construídos en los Proyectos de 

Investigación sucesivamente desarrollados y dirigidos por Mgter. Erausquin, se han convertido 

además en instrumentos de reflexión personal e interpersonal y de reflexión sobre la reflexión 

sobre la acción (Schön, 1998), de los que se apropian Psicólogos y Educadores en formación, 

formados y formadores interesados en la reflexión sobre la práctica de la profesión y Tutores y 

Coordinadores Docentes de las Prácticas formativas de Grado y Posgrado. Se cumple así el 

propósito, sustentado en el enfoque de la Teoría Socio-Histórica de la Actividad (Engeström, 

2001), de recorrer el camino desde la internalización de instrumentos de mediación como uso, 

consumo y reproducción, a la externalización o reconstrucción de los  instrumentos de mediación 

transformados por la acción personal y colectiva, es decir, la transición entre los modelos menta-

les individuales y la resignificación de los modelos culturales en los sistemas sociales de activi-

dad. El cambio cognitivo de los modelos mentales es heterogéneo, por la diversidad de escena-

rios de práctica societal, la diversidad de lógicas disponibles y accesibles en la cultura y en las 

disciplinas científica, y por la diversidad de sujetos que no meramente reproducen sino recrean 

contextos de práctica y formación. La línea de investigación mencionada profundiza - y lo seguirá 

haciendo - el proceso de “convertirse en psicólogos”, o el de transformar la calidad de la presta-
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ción profesional, en una dirección compatible y convergente con la de la genuina inclusión ed u-

cativa, y esa transformación es paso a paso y en contexto,  ya que no tiene validez una repre-

sentación lineal y des-contextualizada de una supuesta evolución, con estadios o metas prefija-

das en jerarquías, sino el relevamiento de genuinos enriquecimientos históricos y multivocales. 

Aprender es participar – tomar parte y ser parte – de la experiencia, en escenarios socio-

culturales que modelan y son modelados por sujetos individuales y colectivos. El cambio cogniti-

vo no es solamente mental ni individual, involucra a  psicólogos y educadores formados y en 

formación en sus procesos personales, sus cuerpos, sus emociones, el espacio y el tiempo, su 

actividad y su experiencia, sus relaciones recíprocas y su mutua apropiación de conocimientos, 

creencias, herramientas y sentidos en y entre escenarios educativos y socio-culturales. La inter-

agencialidad y el debate de problemas e intervenciones resulta necesaria, epistémica, política y 

éticamente para articular la práctica profesional y la demanda social. 
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