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RESUMEN
El trabajo presenta categorías conceptuales y estrategias 
metodológicas para la Tesis “Perspectivas de Agentes 
Educativos ante situaciones y problemas de violencia en 
contextos de práctica profesional”. El estudio de la cons-
trucción de conocimiento profesional sobre problemas de 
violencias en escuelas en investigaciones marco, es vin-
culado con debates teóricos y posicionamientos desarro-
llados en bibliografía especializada. Se propone una me-
todología de investigación basada en la reflexión sobre la 
práctica, apoyada teóricamente en la “doble estimulación” 
de Vigotsky, para analizar la apropiación participativa de 
significados y herramientas en la experiencia profesional, 
administrando Cuestionarios de Situación-Problema an-
tes y después del intercambio en zonas de construcción 
social. Las nociones Sistemas de Actividad, Interagencia-
lidad, Historización y Aprendizaje Expansivo (Engeström), 
articuladas con el enfoque contextualista del cambio cog-
nitivo, se eligen como categorías relevantes para analizar 
procesos de construcción de conocimiento en la trama 
psico-social que los integra. A modo de ejemplo, se desa-
rrollan dos experiencias profesionales para visualizar re-
cursos, fortalezas y “nudos críticos” en el conocimiento y 
acción de agentes participantes. 

Palabras clave:
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ABSTRACT
The work presents conceptual categories and methodolo-
gychal strategies for the Thesis ““Perspectives of Educa-
tional Agents addressing situations and problems of vio-
lence in contexts of professional practice”. The study of 
the construction of professional knowledge about pro-
blems of violence at school in framework research is 
linked with theoretical debates and positions developed in 
specialized bibliography. It is proposed a methodology of 
research based in reflection on practice, theoretically 
supported in Vygotsky “dual stimulation”, to analyze the 
participative appropriation of meanings and tools in pro-
fessional experience, applying Questionnaires of Situated 
Problems before-and-after the exchange in zones of so-
cial construction. The notions of Activity Systems, Inter-
agency, Historization and Expansive Learning (Enges-
tröm), linked with the contextualist approach of cognitive 
change, are chosen as relevant categories to analyse the 
processes of knowledge construction in the psycho - so-
cial weft that integrates them. As an example, two profes-
sional experiences are developed, to appreciate resour-
ces, strengths and “critical knots” in knowledge and action 
of participant agents. 
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INTRODUCCIÓN: 
Los problemas de violencia en las escuelas y su impacto 
en el proceso educativo fueron cobrando protagonismo 
en los debates de las últimas dos décadas. Las noticias 
sobre distintos hechos fueron colocando al tema en la 
agenda educativa como así también en la opinión pública. 
Por su parte, la visualización del fenómeno contribuyó a 
masificar el uso de terminologías propias de algunas dis-
ciplinas científicas, siendo el concepto de Bullying el más 
acuñado por la comunidad educativa. Los agentes educa-
tivos suelen vivenciar numerosas escenas de violencia de 
distinta naturaleza que acontecen en sus contextos de 
práctica (Furlán, 2010), siendo convocados a intervenir en 
respuesta a sus demandas de trabajo en tanto problemas 
complejos, e interpelados en relación a una responsabili-
dad social y a un compromiso ético. 
En dicho marco, la investigación educativa se propuso 
avanzar en la indagación sobre las formas de convivencia 
en las escuelas y a tematizar la emergencia de conflictos, 
agresividad y violencia (Blaya, 2010). Según Saucedo 
Ramos (2010), casi el 90 % de la investigación leída sobre 
indisciplina y violencia en las escuelas termina haciendo 
sugerencias sobre lo que “las escuelas deberían hacer”, 
sin preguntarse por las estructuras de apoyo con las que 
cuentan ni las presiones que reciben. En ese sentido, el 
presente plan de tesis propone tomar como punto de 
partida la perspectiva de los propios agentes educativos, 
con el propósito de abrir interrogantes acerca de los pro-
cesos de construcción de conocimiento profesional impli-
cados ante tales acontecimientos. 
Abordar la construcción de conocimiento profesional en 
este sentido, supone reconocer su multidimensionalidad y 
complejidad, en tanto las violencias abarcan dimensiones 
relacionales, sociales, personales y educativas. Se propo-
ne entonces conceptualizar a las “violencias en plural”, 
dados los múltiples modos con que se presentan en las 
instituciones educativas, idea que invita a cuestionar el 
histórico supuesto de una violencia escolar, como así tam-
bién el sobre-uso del concepto Bullying; habida cuenta de 
la imposible neutralidad de las palabras que nombran las 
violencias y del carácter tentativamente constructivo de las 
hipótesis que las explican (Kaplan, 2009). 
Se trata entonces de considerar cómo los agentes educa-
tivos entienden y problematizan los problemas de violen-
cia y los modos en que ello se implica en sus prácticas e 
intervenciones. Para eso, es preciso integrar en el objeto 
de estudio el contexto socio-histórico-cultural y situacio-
nal como estructurante del conocimiento profesional. 
Pues las reflexiones y conocimientos cobran sentido en 
contextos de práctica, donde los agentes participan y 
establecen relaciones con otros docentes, alumnos, di-
rectivos y padres, a la par que implican creencias, cono-
cimientos, interacciones y su experiencia atravesada por 
la cultura escolar (Rockwell 2010).
El presente trabajo tiene como marco de referencia y par-
ticipación la línea de investigación desarrollada en el Pro-
yecto de Investigación UBACyT, acreditado con Subsidio 
Trienal, en Grupos Consolidados de Investigación Empíri-
ca (2012-2015): “Construcción del conocimiento profesio-

nal de Psicólogos y Profesores de Psicología en sistemas 
de actividad: desafíos y dilemas del aprendizaje situado en 
comunidades de práctica”; y anteriormente, en el Proyecto 
de Investigación UBACYT, acreditado en la misma catego-
ría (2011-2014): “Ayudando a Concebir y Desarrollar Cam-
bios: Desafíos y Obstáculos para el Trabajo de Psicólogos 
y Profesores de Psicología en Escenarios Educativos”, y 
en el Proyecto de Investigación UBACyT, Acreditado con 
Subsidio en la misma categoría: “Los psicólogos y la frag-
mentación de la experiencia educativa: modelos mentales 
y sistemas de actividad para el análisis y la intervención 
de problemas situados en contexto” (2008-2010), los tres 
dirigidos por la Prof. Mgter. Cristina Erausquin. A partir de 
ese desarrollo, surgen líneas de indagación para el traba-
jo de Tesis de Maestría en Psicología Educacional de la 
UBA de una de las autoras del presente trabajo, Carolina 
Dome, dirigida por Cristina Erausquin, también autora del 
mismo. Se plantean así nuevos interrogantes a abordar 
desde un enfoque situado en un contexto escolar especí-
fico. El objetivo es indagar y describir los procesos de 
construcción de conocimiento profesional de agentes 
educativos ante “situaciones- problema” de violencia, a 
través de estudios pre-test y post-test en el marco de un 
taller de reflexión sobre la práctica con docentes de una 
escuela de nivel medio en CABA. 

LAS PERSPECTIVAS DE AGENTES EDUCATIVOS 
COMO OBJETO DE INVESTIGACIÓN
En este apartado, intentaremos dar cuenta de una serie 
de trabajos que tomaron como unidad de análisis las per-
cepciones, representaciones, concepciones, intervencio-
nes y/o procedimientos de agentes educativos ante las 
violencias en escuelas; articuladas como perspectivas, en 
tanto nos informan sobre los puntos de vista y posiciona-
mientos de los agentes. En relación a ellas, es posible 
identificar y definir dos grandes tendencias, en las inves-
tigaciones relevadas: 
En primer lugar, trabajos pertenecientes a distintas líneas 
de investigación en Argentina, permiten advertir algunas 
semejanzas en las representaciones, percepciones y/o 
conceptualizaciones de los agentes educativos, que con-
sisten en situar, explícita o implícitamente, causas y oríge-
nes de las violencias en el contexto externo y/o previo a la 
escuela. Por ejemplo, una investigación sobre desigual-
dad, violencias y escuela (Richter, 2010) aborda lo que 
edifican los docentes acerca de los estudiantes en clave 
de vincularlo con sus representaciones sobre violencia en 
la escuela, señalando que los docentes suelen edificar la 
alteridad de los estudiantes teniendo en cuenta principal-
mente variables de origen socio-económico, a partir de la 
institución de procedencia y de la vestimenta de los alum-
nos. Otro trabajo (Di Leo, 2011) indaga categorías emer-
gentes de los discursos y prácticas de docentes y directi-
vos; que atribuyen causas de las violencias en factores 
externos a la escuela: falta de códigos, crisis/abandono 
familiar y/o vulnerabilidad social; y señalan su deber de 
recuperar su capacidad para sancionar y fijar límites. Otras 
investigaciones señalan además una tendencia a la exter-
nalización de responsabilidades y derivación de proble-
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mas. Un estudio sobre escuela y violencia (Otero, M, 2000) 
señala que los agentes escolares, suelen derivar más a 
gabinetes de orientación los problemas de conducta y 
aprendizaje, y a juzgados de paz y centros de salud los 
vinculados a la violencia, maltrato y abuso. Un trabajo 
sobre percepción de la Violencia entre Pares (Veccia, 
Calzada, Grisolia 2008); infiere una tendencia a la natura-
lización de la misma y una dificultad de los docentes para 
implicarse en el problema, puesto que prima la percepción 
de la escuela como depositaria de los aspectos sociales 
negativos. Se destaca la conversación como recurso de 
los docentes, aunque prima la pasividad en su rol. En in-
vestigaciones en países latinoamericanos, numerosos 
estudios ubican una tendencia semejante a la hora de ver 
las violencias como algo que está en los otros (Arias, Mar-
tínez, Parafita, Sarthou, 2012). Ello redundaría en la deri-
vación y expulsión de “niños-problema”, retroalimentando 
un ciclo de exclusión escolar (López, Carrasco, Morales, 
Ayala, López y Karmy, 2011). Esto queda documentado en 
trabajos como el de Nail Kosher, Gajardo y Muñoz (2012), 
y en estudios que señalan a tal concepción como obtura-
dora de cambios (López, Ascorra; 2012). 
Otra serie de trabajos permite advertir nuevas caracterís-
ticas sobre la participación de los agentes educativos, 
principalmente a través de la visualización positiva de los 
recursos que emplean. Una exploración iniciada en el 
2007, sobre Concepciones de los docentes de escuelas 
primarias en CABA (Colombo, 2011), concluye que los 
agentes encuentran recursos propios e institucionales 
desde su quehacer cotidiano para prevenir situaciones de 
violencia escolar, e implementan estrategias basadas en 
su sentido común y una conciencia crítica. Una investiga-
ción sobre la construcción de criterios de justicia para la 
resolución de conflictos intersubjetivos, en clases de 
educación física de nivel inicial (Gómez 2010), analiza 
interacciones y secuencias de acción de los protagonistas 
de los conflictos, distinguiendo diversas secuencias psi-
cogenéticas de construcción de criterios de justicia en las 
intervenciones realizadas por los docentes durante la re-
solución de conflictos. Estudios que indagan concepcio-
nes docentes y estudiantiles en dos escuelas del Gran 
Bs.As., (Krmpotic, Farré, 2008) destacan variaciones en 
los docentes y directivos en las concepciones de ambos 
establecimientos y que la opción “hablarlo en clase” fue la 
más elegida y “derivarlo al gabinete o a una escuela es-
pecial, sin tener muy claro los motivos” fue la menos 
elegida. Una investigación en la provincia de Córdoba 
(Paulin, y otros 2011) sobre concepciones de directivos, 
destaca que los directivos ensayan argumentaciones 
para explicar sus concepciones y refieren a acciones 
consistentes en aplicar sanciones y un proceso posterior 
de diálogo, para que el alumno reconozca, recapacite, 
tome conciencia. Concluye que un punto crítico reside en 
la fragmentación del marco explicativo de los directivos, 
en el que opera más un conocimiento práctico que propo-
sicional o académico. Al respecto, en trabajos presenta-
dos por el proyecto de investigación que integramos, se 
advirtió que la mayoría de agentes entrevistados (con 
especialización en Psicología) manifestaban implicación 

en la resolución de problemas (Erausquin, et.alt.,2010) y 
una tendencia a visualizar formas de violencia “intraesco-
lar” (Erausquin, et. alt., 2012). 
La decisión de desarrollar más atentamente este aparta-
do en la futura tesis -además de corresponder con el ob-
jeto específico de nuestra investigación- reside en que se 
considera que los problemas de violencia dependen en 
gran medida de cómo son decodificados e interpretados, 
lo que es a su vez dependiente de condiciones socio his-
tóricas determinadas (Debarbieux, 1996).

Investigaciones Marco del presente Trabajo de Tesis
En el marco de los Proyectos de Investigación UBACyT 
mencionados, estudios descriptivos y exploratorios, con 
análisis cuanti y cualitativos, indagaron Modelos Mentales 
e Intervenciones de Agentes Psicoeducativos (AP) ante 
Situaciones-Problema de Violencia en escuelas. Para ello 
se administraron Cuestionarios de Situaciones-Problema 
de Violencia en Escuelas en Contextos de Intervención 
Profesional a 130 AP (psicólogos/as, pedagogos/s, maes-
tros/as y licenciados/as con especialización en psicolo-
gía) de instituciones públicas y privadas de CABA y La 
Plata. Los cuestionarios fueron trabajados con agentes 
participantes en cursos de posgrado de la Facultad de 
Psicología (UBA) y del Colegio de Psicólogos, Distrito XI. 
Los datos fueron analizados con la Matriz de Análisis 
Complejo: Dimensiones, Ejes e Indicadores de Profesio-
nalización Psicoeducativa (Erausquin, Basualdo, 2005). 
Las dimensiones exploradas fueron: 1) Situación-proble-
ma de violencia; 2) Intervención profesional del/la AP; 3) 
Herramientas utilizadas; 4) Resultados y Atribución. 
Una de las primeras conclusiones fue que las dificultades 
en el abordaje de las situaciones de violencia se vinculan, 
por un lado, con la precipitación de escenas de urgencia 
y, por el otro, con las escasas referencias a herramientas 
psicoeducativas. Los agentes se implican en la resolución 
de los conflictos y visualizan, más allá de las apariencias, 
procesos que subyacen como “determinantes” de las 
violencias, tales como la exclusión, la estigmatización, el 
maltrato o la precariedad. Pero las escenas desbordan el 
marco habitual de respuesta y los profesionales suelen 
responder con apremio e inmediatez, muchas veces sin 
planificación ni suficiente análisis previo. Esto impide 
realizar acciones indagatorias como parte de una histori-
zación del problema, que profundice antecedentes y cau-
sas o bien permita formular hipótesis que orienten cursos 
de acción. Predomina así, en tanto nudo crítico, la dificul-
tad de articular los datos históricos más significativos del 
problema con los procesos y objetivos de la intervención 
(Erausquin, Dome, López, Confeggi, 2009).
En análisis posteriores, se delimitaron figuras de interven-
ción profesional (Erausquin et alt., 2010) en base a ten-
dencias y ejes compartidos por los AP. Las mismas ad-
vierten fortalezas y nudos críticos en la profesionalización 
educativa que, lejos de identificarse con las capacidades 
individuales de los AP, se vinculan con las características 
de las instituciones y de los Sistemas de Actividad (En-
geström, 2001) en los que se insertan sus prácticas. Las 
figuras fueron denominadas “Trabajo encapsulado”, “Tra-
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bajo en consulta”, y “Trabajo en equipo. El análisis factorial 
permitió hallar la configuración de los sistemas represen-
tacionales de los AP de cada figura. La figura “Trabajo 
encapsulado” es compartida por los AP, que suelen reco-
ger características del modelo clínico donde el agente se 
implica en una díada con el “niño-problema”. La figura 
“Trabajo en consulta”, compartida por los AP, que presen-
tan apertura a las miradas de otros agentes, una concien-
cia crítica acerca de su trabajo y herramientas específica-
mente psicoeducativas. En la figura de “Trabajo en 
equipo”, compartida por los AP, que advierten una apro-
piación de la “primera persona del plural”, existiendo co-
construcción colectiva de problemas y de intervenciones. 
Al respecto, las figuras “Trabajo en consulta” y “Trabajo 
en equipo”, mostraron fortalezas relativas a un pensa-
miento complejo, hipótesis sobre causas y factores, obje-
tivos de intervención en función de distintas dimensiones 
del problema y atribución de resultados a las intervencio-
nes realizadas. 
En trabajos posteriores (Erausquin, Dome, López, Confe-
ggi, Robles, 2011) se delimitaron modelizaciones en fun-
ción de las historizaciones sobre los problemas realizadas 
por los AP y el carácter estratégico de sus intervenciones. 
Se advirtió que las intervenciones estratégicas -definidas 
como aquellas que producen huellas y/o cambios durade-
ros en la actividad escolar- suelen estar acompañadas 
con historizaciones que buscan recuperar el pasado del 
sistema, indagando cómo se hicieron las cosas en el pa-
sado. Al establecerse relaciones entre las Figuras de In-
tervención e Historización Estratégica, se advierte que en 
la Figura de Trabajo Encapsulado, las acciones del re-
cuerdo tienden a la fractura de la historia del sistema de 
actividad y no se plantean acciones estratégicas. Las 
narraciones suelen construirse en torno a niños/as agre-
didos y lesionados física y sexualmente, damnificados en 
lo económico y/o en lo social, depositarios de intenciones 
excluyentes; estigmatizados o bien abandonados. La in-
dagación se orienta a la historia del sujeto -o al contexto 
externo a la escuela-, sin preguntarse cómo el sistema 
escolar ha tratado el problema. Así, la respuesta a los 
problemas de violencia no suele hacer trama con lo peda-
gógico. En la Figura de Trabajo en Consulta, la tendencia 
más destacada fue la recuperación de la historia del pro-
blema, indagando lo ya hecho y planteando reflexiones 
sobre condiciones a transformar; con acciones in situ en 
la práctica educativa. En la Figura de Trabajo en Equipo, 
se destaca la tendencia a la toma de decisiones como 
medios para un fin, con acciones complejas interrelacio-
nadas en una intervención estratégica que incluye la his-
toria del sistema. 
En trabajos recientes (Erausquin et. alt., 2012) se descri-
bieron formas de manifestación de las situaciones de 
violencia en la escuela. 29 agentes localizaron la génesis 
del problema en el Contexto Extra-escolar (frecuente-
mente situando el origen del problema en las familias, 
pero también en patologías o problemáticas sociales). 74 
de los AP situaron la génesis de las escenas de violencia 
en el Contexto Intra-escolar (violencia entre pares, entre 
docentes y estudiantes, discriminación y conflictos en la 

institución). 27 AP situaron la génesis en un Entramado 
entre lo Extra-escolar y lo Intra-escolar, destacando el 
carácter heterogéneo y reproductivo de las violencias. En 
avances posteriores (Erausquin, et. alt. 2013), se observó 
que las formas de entramado sistémico se relacionan 
significativamente con las narrativas de los AP con histo-
rización y sentido estratégico, y con las figuras de trabajo 
en equipo y trabajo en consulta. En cambio, las formas 
que sitúan la génesis en lo extra-escolar se relacionan 
significativamente con las narrativas que no incluyen di-
mensiones histórico-estratégicas, y con las figuras del 
trabajo encapsulado. 
Trabajos posteriores (Dome 2014), a través de análisis 
cualitativos, analizaron procesos de construcción de co-
nocimientos implicados en intervenciones específicas de 
agentes educativos ante situaciones y problemas de vio-
lencias que atraviesan la experiencia educativa. El reco-
rrido posibilitó abrir líneas de indagación desde el enfoque 
del Aprendizaje Expansivo de Engeström, para explorar 
los tipos de aprendizajes que realizan y promueven los 
Profesionales mientras trabajan, relacionando las pregun-
tas: ¿quiénes aprenden?, ¿qué aprenden?, ¿cómo? y 
¿para qué? con los cinco principios de la Tercera Gene-
ración de la Teoría de la Actividad. Se planea en adelante 
una línea de indagación/intervención que involucre el 
acompañamiento a Agentes Psicoeducativos en la re-
flexión sobre la práctica en espacios compartidos de for-
mación profesional. En la medida en que los Cuestiona-
rios mencionados se transforman en Instrumentos de 
Reflexión y Reelaboración del problema y la intervención, 
se requiere pensar en la construcción de comunidades de 
práctica de adultos aprendiendo con adultos (Lave y Wen-
ger, 1991), favoreciendo la construcción de instrumentos 
para una actividad potencialmente transformadora.

DEBATES SOBRE LAS VIOLENCIAS EN CONTEXTOS 
EDUCATIVOS
Una de las decisiones respecto de las categorías de aná-
lisis, es tomar como punto de referencia las perspectivas 
de los agentes educativos, para dar cuenta de su conoci-
miento profesional ante una problemática compleja, habi-
litando voces en su polifonía y diversidad. Por eso no se 
apunta aquí a ahondar en la definición de diferentes ver-
tientes teóricas acerca de la palabra violencia, sino deli-
mitar algunas líneas de lectura como recaudo que soslaye 
la posibilidad de naturalizar sus definiciones. En ese sen-
tido, se entienden a las violencias como cualidades rela-
cionales, lo que significa concebirlas como propiedades 
entre las personas y con las instituciones sociales, y como 
tales, visualizadas siempre en contexto (Kaplan 2006). Se 
concibe a las violencias en plural, dados los múltiples 
modos con que se presentan en las escuelas: violencias 
entre pares o entre alumnos y profesores, agresiones a 
docentes y personal directivo, acoso y abuso sexual, 
maltrato institucional, estigmatización y procesos discri-
minatorios, exclusión, invisibilización de las diferencias 
(culturales, étnicas, de género, etc.) en la homogeneiza-
ción del dispositivo pedagógico, naturalización de las 
condiciones de desigualdad, entre otras. Los ejemplos de 
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esta enumeración, son manifestaciones que aparecen 
enunciadas en los relatos estudiados por el equipo de 
investigación mencionado, e invitan a explorar su carácter 
relacional, contextual y situado, en vez de atribuirla a va-
riables internas del sujeto o a conductas observables. 
Para ello se retoman las reflexiones realizadas por Cáte-
dra Abierta del Observatorio de la Violencia Escolar en 
Argentina, (2008), marco en el cual se conceptualizó la 
posibilidad de enlazar las manifestaciones de violencia 
desde un acto pedagógico suficientemente potente como 
para lograr su metabolización y reelaboración (Meirieu, 
2008), ampliando concepciones en las que las violencias 
se comprenden como problema de salud pública, cuyos 
conceptos se soportan en las definiciones de la OMS 
(Larizgoitia, I., 2006). En ese sentido, se debate aquí la 
necesidad de vincular la problemática de las violencias a 
la trama en la que se configura la actividad propiamente 
educativa, siendo la trama la que provee modos reproduc-
tivos o invisibilizadores de las mismas, o bien la posibili-
dad de modificar relaciones establecidas. Sobre este 
punto, Silvia Bleichmar, que fue integrante de dicha Cáte-
dra Abierta, retomó como desafío histórico la reconstruc-
ción compartida de legalidades consensuadas y habilitan-
tes de la inclusión social y educativa, en lugar de la 
penalización y la imputabilidad de menores (Bleichmar, 
2008). 
Tales ideas permiten realizar un señalamiento crítico so-
bre el histórico supuesto de una “violencia escolar”, que 
concibe a los problemas de violencia como intrínsecos a 
las escuelas, casi un atributo de las mismas o de la pobla-
ción juvenil que convive en ellas (Kaplan 2006). La ope-
ración semántica Violencia-Escolar, en tanto califica y 
adjetiva a la palabra violencia, contribuye a la construc-
ción de imágenes y percepciones alrededor de la escuela 
y de sus actores (Kaplan 2006), generando una unidad de 
sentido arbitraria, donde la palabra violencia se asocia a 
propiedades sustanciales inscritas en una suerte de esen-
cia. Se vuelve importante entonces, la desagregación del 
término y su re-construcción como propiedad relacional. 
Sin embargo, dicha problematización no implica conside-
rar a las violencias en la escuela como originadas nece-
sariamente fuera de ella, como si el contexto extra-esco-
lar hubiera invadido el santuario de la acción civilizadora 
con que la modernidad representó al designio escolar 
(Dubet, 1998). Pues existe cierto consenso acerca de que 
la escuela no puede permanecer ajena a las violencias, 
porque su existencia compromete la posibilidad de cons-
truir sentidos, educar y aprender (Meirieu, 2008). Por tales 
razones, se considera preciso problematizar los entrela-
zamientos de las violencias con el proyecto moderno de 
escolaridad obligatoria y sus contradicciones, incluyendo 
lo que las relaciones sociales de dominación disponen y 
habilitan como formas de violencia simbólica (Bourdieu y 
Passeron, 1997) y el modo como la escuela reproduce 
dichas violencias, a través de arbitrarios culturales pre-
sentados como universales (Kaplan, 2006). Al respecto, 
se comparte con Kaplan (2009) la alternativa a las pers-
pectivas estigmatizadoras, en tanto potencialidad que 
posee la escuela y sus actores para fomentar prácticas de 

interacción y civilidad, que tensionen violencias naturali-
zadas y extendidas de los contextos donde los niños, 
adolescentes y jóvenes se subjetivan en su cotidianeidad. 
En este orden de ideas, también se considera preciso 
realizar puntualizaciones acerca del concepto de Bullying, 
ya que la propia comunidad educativa parece haber natu-
ralizado el término, al punto tal que, para muchos, es la 
forma “científica” de denominar la “violencia escolar”. 
Bullying es un concepto específico, referido al acoso sis-
temático que una persona o un grupo de personas efec-
túan hacia otra persona, por lo general un par (Ortega, Del 
rey, Mora-Merchán 2001). El trabajo presentado por Ló-
pez (2013) en el marco de los proyectos UBACyT mencio-
nados, tuvo el objetivo de identificar las diferencias entre 
los constructos teóricos Bullying y Violencias en las Es-
cuelas, señalando las distinciones entre sus marcos de 
referencia y sus unidades de análisis. El trabajo reflexiona 
sobre los usos no problematizados de categorías e instru-
mentos conceptuales y metodológicos en relación a dicha 
temática y analiza posibles reduccionismos y sus conse-
cuencias en las intervenciones. Señala así que el saber 
psicoeducativo no es neutral, ni se configura al margen de 
objetivos estratégicos. Por su parte, desde una perspec-
tiva psicoeducativa, se señala que el concepto de Bullying 
refiere sólo a una de las formas de violencia interpersonal 
en los centros educativos y es importante recordar que en 
las escuelas existen otros tipos de violencia que deben ser 
abordados (Del Rey y Ortega 2007, Debarbieux y Blaya 
2001). Se configura entonces, una urgencia estratégica y 
trascedente, la construcción de categorías educativas 
relacionales para el trabajo sobre la violencia escolar y 
social (Meirieu, 2008), a la par que se impone la necesi-
dad de considerar variables contextuales e institucionales 
a la hora de indagar los conocimientos de los agentes 
educativos acerca de las violencias. 
Según nuestras indagaciones, muchas veces los agentes 
educativos no se reconocen “capacitadas/os” para inter-
venir y educar ante los conflictos y las violencias que 
emergen en sus contextos de práctica, dejando dicha ta-
rea en manos de “expertos”, o delegando los efectos de 
la problemática en instituciones judiciales o de salud. Sin 
embargo, proporcionan constantemente una valoración 
-implícita o explícita- sobre tales situaciones, naturalizan-
do muchas veces sus creencias. A partir de su reconoci-
miento como agentes activos en los procesos vinculados 
a la educación, proponemos reflexionar sobre los posicio-
namientos e intervenciones que cotidianamente enfren-
tan la conflictividad, la disruptividad y las violencias en los 
contextos educativos. Por tales motivos, el interés de 
este trabajo se focaliza en el modo en que los agentes 
psicoeducativos entienden, recortan, actúan, intervienen 
y problematizan las situaciones-problemas de violencia 
en escuelas.

ESTRATEGIAS METODOLOGICAS
La presente investigación se enmarca en el diseño de un 
taller de reflexión sobre la práctica profesional acerca de 
los conflictos de convivencia y problemáticas de violencia 
en la escuela, a realizarse con el colectivo docente y di-
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rectivos de una escuela pública de nivel medio en CABA. 
El mismo contará de tres encuentros, cuyas actividades 
se desarrollaran bajo el siguiente programa:
 • Primer encuentro: Introducción. Presentación de obje-

tivos. Auto-administración del Cuestionario de Situacio-
nes Problema de Violencia en Escuelas en Contextos 
de Intervención Profesional (Erausquin 2010). Tales 
cuestionarios, en función de las elaboraciones prece-
dentes, han sido resignificados como Instrumentos de 
Reflexión sobre la Práctica en contexto de comunida-
des de aprendizaje y en circuitos de participación guia-
da (Erausquin 2010). Finalmente, se realizará exposi-
ción y debates sobre los saberes epistémicos acerca 
de las violencias en escuelas a partir de elaboraciones 
producidas en nuestro contexto socio-histórico. 

 • Segundo Encuentro: Se confeccionarán grupos de 
trabajo, previa lectura de los instrumentos por parte de 
la Investigadora Tesista, quién distribuirá los grupos 
bajo criterios surgidos de la lectura de los mismos. Se 
propondrán ejes de debates para la reflexión en peque-
ños grupos sobre las situaciones narradas y las inter-
venciones realizadas. La Tesista tomará registro de las 
verbalizaciones audibles y de los señalamientos, accio-
nes, interacciones e intervenciones de los agentes. 
Finalmente, se expondrán las principales conclusiones 
e ideas surgidas del debate grupal con devoluciones 
por parte de la responsable del taller.

 • Tercer Encuentro: Se compartirá con el colectivo do-
cente dos o tres de las experiencias narradas por los 
agentes participantes, seleccionadas en función de su 
carácter transmisible y/o emblemático, en la medida en 
que resulten útiles para identificar unidades de análisis, 
fortalezas y nudos críticos de la construcción del pro-
blema y la intervención profesional. Tales experiencias 
para ser compartidas, contarán con el consentimiento 
previo de los docentes que las aporten. Las mismas 
serán analizadas en función de algunos ejes significa-
tivos propuestos en la Matriz de Análisis Complejo: 
Dimensiones, Ejes e Indicadores de Profesionalización 
Psicoeducativa (Erausquin, Basualdo, 2005) traspues-
tos didácticamente a la situación de aprendizaje. Luego 
se les solicitará a los docentes que vuelvan a realizar 
el Cuestionario de Situaciones Problema de Violencias 
en Escuelas en Contextos de Intervención Profesional 
(Erausquin, et. alt. 2005), pudiendo narrar la misma u 
otra experiencia surgida de la práctica profesional. Fi-
nalmente se prevé una dinámica como actividad de 
cierre, que articule y sintetice intercambios y promueva 
una reflexión sobre lo nuevo y lo aprendido o modifica-
do por los agentes a lo largo de la experiencia. 

Análisis de Datos: 
El Instrumento de Reflexión indaga las siguientes dimen-
siones: 1) Situación-problema de violencia; 2) Interven-
ción profesional del/la agente; 3) Herramientas utilizadas; 
4) Resultados y Atribución. Las respuestas serán analiza-
das con la Matriz de Análisis Complejo: Dimensiones, 
Ejes e Indicadores de Profesionalización Psicoeducativa 
(Erausquin, Basualdo, 2005), que permite construir el 

perfil representacional de cada agente respecto de di-
mensiones vinculadas a su profesionalización. A la par, se 
realizarán Análisis de Contenido (Bardin 1986), en función 
de la información disponible en los Instrumentos y de los 
registros y observaciones producidos durante el taller. 
Finalmente, con el mismo procedimiento, se realizará un 
análisis comparativo de las respuestas de los agentes en 
el post-test, en función de analizar posibles cambios, gi-
ros y problematizaciones emergentes a partir de su parti-
cipación en el taller, entendido como un espacio de parti-
cipación guiada (Lave y Wagner, 1991), que abre la 
posibilidad de reflexionar junto a otros agentes en pos de 
(de)construir sus experiencias profesionales. 

SELECCIÓN DE CATEGORÍAS PARA EL ANÁLISIS DE 
LOS PROCESOS DE CONSTRUCCIÓN DE CONOCI-
MIENTO PROFESIONAL
Tomando al conocimiento profesional como unidad de 
análisis, se considera que éste supone la transformación 
de los distintos tipos de conocimiento de los sujetos, tan-
to de sus experiencias como de sus formaciones acadé-
micas. Según María José Rodrigo (1994), la construcción 
del conocimiento social no es homogénea, ni ordenada 
en secuencias de transformaciones exclusivamente lógi-
cas; es semántica, experiencial, episódica y personal, en 
entornos de interacción social. Por tal motivo, es necesa-
rio considerar al contexto socio-histórico-cultural y situa-
cional como estructurante del conocimiento profesional.
Schön (1992, 1998), a partir de su crítica a la racionalidad 
técnica en el mundo contemporáneo, ha creado la figura 
del profesional reflexivo, dando especial relevancia al 
proceso de revisión crítica de sus pensamientos y accio-
nes como un camino para mejorar su práctica. La práctica 
reflexiva es un proceso dialéctico de generación de prác-
tica a partir de la teoría y de teoría a partir de la práctica, 
elaborando una respuesta singular. Tales ideas permiten 
deslindar la noción de conocimiento de ciertos reduccio-
nismos que lo ubican en un espacio estrictamente lógico 
y/o representacionalista. A la vez, constituye una búsque-
da por intentar superar la base “de sentido común” y la 
fragmentación del saber proposicional respecto de los 
problemas de la práctica que, según pudimos ver en los 
resultados de la investigación especializada, atraviesa la 
experiencia de diversos agentes. 
La reflexión sobre la práctica, cuya búsqueda será susci-
tada a través del taller y los Instrumentos de reflexión, 
puede servirnos como categoría de indagación. Se trata 
de explorar, a través de una síntesis del conjunto de ex-
periencias frente a demandas de la tarea, las intenciones 
del sujeto en relación al objeto, conocimientos y creencias 
previas, y al intercambio y negociación realizado con otros 
actores (Rodrigo y Correa, 1999). Nos interesaremos por 
las construcciones de significados que los agentes reali-
zan sobre sus prácticas, como parte inalienable de su 
profesionalización, en tanto “las personas construyen sus 
teorías sobre la realidad a partir de una multitud de expe-
riencias personales obtenidas en los episodios de contac-
to con prácticas y formatos de interacción social” (Rodri-
go, Rodríguez y Marrero, 1993). Los significados son 



113

Facultad de Psicología - uBa / secretaría de investigaciones / anuario de investigaciones / volumen XXii

De la página 107 a la 118

herramientas mediadoras de la actividad. 
Es viable sostener que dichos significados se construyen 
a través de procesos de internalización y externalización 
en sistemas de actividad (Engeström, 2001), como cogni-
ción distribuida que emerge de experiencias de participa-
ción en prácticas culturales (Rogoff, 1997). La noción de 
Sistemas de Actividad, parte de la mediación cultural 
entre Sujeto, Objeto e Instrumentos (Vygotsky, 1934) y 
sitúa además objetos e intenciones de los sujetos en sis-
temas de interacciones multitriádicas con comunidades, 
con normas y reglas, con división del trabajo y con instru-
mentos de mediación. En ese sentido, es necesario des-
plazar la mirada desde los sujetos hacia los sistemas de 
interacción y actividad humana, en los que se construye 
su cognición y configura la trama del aprendizaje situado 
en contexto de profesionales que trabajan en escenarios 
educativos (Erausquin, Basualdo, 2005). 
Rockwell (2004) refiere a culturas escolares, en el sentido 
del proceso de co-construcción que ocurre entre los su-
jetos y transforma significados y usos de las herramientas 
culturales que entran al espacio escolar. Se incluye así, el 
concepto de comunidades de práctica (Lave y Wenger, 
2001) que se centra en las personas, en aquello que ha-
cen conjuntamente y en los recursos de la cultura que así 
generan a partir de experiencias en común. En el mismo 
proceso de funcionamiento y desarrollo de las prácticas 
sociales, se construyen significaciones compartidas acer-
ca de ellas. Las perspectivas de los agentes, nos informan 
acerca de los sistemas en los que participan. 
La inter-agencialidad (Engeström, 1987, 2001), entendida 
como la posibilidad de construcción conjunta de proble-
mas e intervenciones entre agentes involucrados en con-
textos de práctica, se reveló como una herramienta útil en 
las investigaciones marco para delimitar las figuras de 
intervención profesional, sus fortalezas y nudos críticos, 
focalizando en la posibilidad de los agentes de incluir 
nuevas miradas acerca del problema y “trabajar en los 
nudos” (knotworking),a partir de la colaboración entre 
pares, comprometidos a resolver problemas y diseñar 
soluciones cuando son requeridos por un objeto común. 
Al respecto, se propone sostener la categoría de Inter-
agencialidad, para indagar el modo en que los agentes 
educativos se implican en las tramas relacionales para el 
abordaje de las situaciones-problema de violencia. 
Otra categoría de indagación se abre al introducir las ac-
ciones del recuerdo en las instituciones. En ese sentido, 
nos centraremos en los modos en que los agentes psico-
educativos historizan el problema, no sólo en el nivel de la 
complejidad de la dimensión histórica, sino también en 
cuáles antecedentes les resultan significativos. En las in-
vestigaciones marco, los hallazgos sobre las formas de 
presentarse la historización del problema nos han condu-
cido a interrogarnos acerca de qué tipo de acciones del 
recuerdo intervienen en la actividad laboral de los agentes 
educativos. Engeström (1992) postula que recordar es 
esencialmente un movimiento recíproco entre dos polos 
de dos ejes: Tomando el primer eje, en un extremo están 
las acciones primarias del recuerdo, que tienen como fin 
recuperar las huellas del pasado del objeto, y en el otro, 

las acciones secundarias se proponen preservar y recu-
perar las huellas del pasado de la propia actividad. Es así 
que mediante las acciones primarias, los agentes suelen 
obtener información individual sobre el alumno o su familia 
a través de entrevistas, reuniones con docentes, directivos 
o profesionales extraescolares, por ejemplo. De este mo-
do, suele operar un olvido de la historia del propio sistema 
de actividad en relación con el problema, en tanto no se 
consideran las huellas de la propia actividad del sistema. 
Sin embrago, cuando se observa una mayor apertura ha-
cia las acciones secundarias del recuerdo, que se propo-
nen preservar y recuperar las huellas del pasado de la 
propia actividad, la acción se modifica radicalmente y, 
según nuestras indagaciones, se instituye la posibilidad de 
realizar intervenciones que apuntan a la transformación 
estratégica de la actividad, creando nuevas herramientas 
y ampliando el horizonte de significados. 
En función de lo expuesto, la inter-agencialidad y la histo-
rización se convierten en condición de posibilidad para la 
expansión del aprendizaje (Engeström 2001), lo que su-
pone una nueva cualidad en el proceso de construcción 
de conocimiento. Engeström (1991) plantea que el apren-
dizaje expansivo en educación puede construir un nuevo 
objeto expandido, al conectar diferentes contextos de 
aprendizaje: el contexto de crítica al dispositivo y expe-
riencia pedagógica (que puede consistir en cuestionar, 
contradecir y debatir); el contexto de descubrimiento (po-
der de experimentar, simbolizar y generalizar); y el con-
texto de aplicación a la práctica social (buscar relevancia 
social, implicación con la comunidad y pertinencia con el 
campo de actuación). Esa expansión rompe con el encap-
sulamiento del aprendizaje e implica una transformación 
cualitativa del sistema de actividad. Se trata de un proce-
so largo, distribuido, que no aparece de una vez y para 
siempre dictaminado desde arriba (…) sino a través de 
auto-organización colectiva y reflexiva “desde abajo” con-
virtiendo a la escuela en “instrumento colectivo” (Enges-
tröm 1991). El resultado posible de ese tipo de aprendiza-
je es una nueva conceptualización-significación, un nuevo 
modelo para su actividad (Engeström 1991). Tales cate-
gorías permiten afrontar el problema de la construcción 
de conocimiento de los Agentes Educativos, abordando 
al menos cuatro preguntas centrales, que son las que 
Engeström (2001) plantea para el análisis de los procesos 
de aprendizaje: 1) ¿Quiénes son los sujetos del aprendi-
zaje, cómo se definen y ubican? 2) ¿Por qué aprenden, 
qué los hace realizar el esfuerzo? 3) ¿Qué es lo que 
aprenden, cuáles son los contenidos y resultados del 
aprendizaje? 4) ¿Cómo aprenden, cuáles son las accio-
nes clave o procesos de aprendizaje?

ANÁLISIS DE INTERVENCIONES PROFESIONALES 
ANTE SITUACIONES DE VIOLENCIA EN ESCUELAS
A continuación, se exponen dos experiencias que forman 
parte de una muestra de 130 agentes con los que se ad-
ministró el Cuestionario sobre Situaciones-Problema de 
Violencia en Escuelas (Erausquin 2010), con el objetivo 
de analizarlas en profundidad, aunque las conclusiones 
aquí se presentan sintetizadas. Las experiencias fueron 
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escogidas en función una serie de problemas recurrentes 
que aparecen en un conjunto amplío de la muestra, y re-
flejan dos modos de accionar diferentes, con característi-
cas compartidas con otras de las experiencias trabajadas. 
El objetivo es analizar la pertinencia del uso de las cate-
gorías señaladas anteriormente, dirigidas a indagar las 
problematizaciones e intervenciones de los agentes, en 
clave de vincularlas con posibles procesos de aprendiza-
je expansivo y su implicación en la construcción de cono-
cimiento profesional ante las situaciones-problema de 
violencia en escuelas. 
-La primera experiencia es aportada por una orientadora 
de aprendizajes en un Equipo de Orientación Escolar de 
CABA. Comenta que estando a cargo de un grupo 4º año 
(EP) debió intervenir ante una situación de pelea y hostili-
dad entre dos adolescentes. Como antecedentes del pro-
blema, comenta que se inició cuando “uno de los jóvenes 
comenzó a correr a unas compañeras y se tropezó cayén-
dose al piso. La otra compañera que estaba involucrada 
en esta situación, le pisa una mano. El niño se levanta, la 
insulta y le tira del pelo”. Luego señala, que situaciones 
como ésta son usuales en las clases y en los recreos. Al 
indagarse por la intervención realizada ante la situación-
problema, comenta que interviene invitando a ambos jó-
venes a conversar luego de las clases, y “reconstruimos la 
situación con ambos niños, dándole la palabra primero a 
uno y luego al otro, para qué juntos analicemos las causas 
(...) El objetivo de mi intervención fue el de hacerle enten-
der a los niños su error y la forma de repararlo”. Al inda-
garse por las herramientas utilizadas, ésta responde: 
“Reflexión, escucha atenta, acción reparadora del error, 
conversación de lo ocurrido”. Acerca de los resultados, 
comentó: “se ven a largo plazo. Ya que mi intención es que 
ellos puedan tener una mirada reflexiva y autocrítica”. 
-La segunda experiencia es aportada por una integrante 
de EDIA (Equipo Distrital de Infancia y Adolescencia) en 
Pcia.de Buenos Aires, quien define una situación-proble-
ma a partir del hecho de haber sido convocada a una 
escuela media para abordar las situaciones conflictivas 
entre docentes y alumnos: “la convivencia es muy difícil y 
el emergente último fue que un profesor agredió a un 
alumno en clase, causándole algunos traumatismos le-
ves”. Menciona que “la historia del problema, desde el 
equipo de conducción, está ligada a las conflictivas que 
traen los jóvenes y cómo impactan en la escuela”. Las 
acciones realizadas se basaron en reuniones con los di-
rectivos, “con el objetivo de conocer acerca de las proble-
máticas, enunciarlas y construir el recorte del problema”, 
reuniones plenarias con los docentes “con el objetivo de 
conocer las problemáticas construidas por toda la institu-
ción, sus hipótesis y sus soluciones intentadas”; entrevis-
ta con la directora “para analizar la plenaria anterior e in-
tentar colaborar para que posicionara algún foco 
problemático para analizar y formular un posible aborda-
je”. Luego agrega: “los problemas formulados en todos los 
grupos de profesores, fueron la falta de autoridad del 
Equipo de Conducción y la falta de presencia”. La pro-
puesta de trabajo consistió en “armar categorías con los 
problemas e hipótesis enunciados en la plenaria anterior. 

Dichas categorías las construimos con el propósito de 
hacerlas jugar también con distintos materiales teóricos 
que nos ayudaran a repensar los problemas y entonces 
ubicamos el problema para focalizar desde una experien-
cia de abordaje ya realizada: propuesta para la retención 
de matrícula”. “El objetivo era que la institución pudiera 
observar cuál era el lugar que se le había dado a los jóve-
nes en esa práctica, el lugar de la enseñanza, la priorida-
des, los mensajes dados a los estudiantes (…) Pudimos 
observar la fortaleza de los docentes, preceptores y se-
cretarios, para intervenir con los jóvenes (…) El recorte 
del problema que construimos es que las dificultades de 
convivencia están fuertemente impregnadas por supues-
tos deterministas acerca de cómo inciden las condiciones 
familiares y socioeconómicas desventajosas de los jóve-
nes en sus trayectorias escolares. Las características 
deterministas los ubican por fuera y por tanto obturan 
posibilidades de cambios en sus prácticas (...).Se propuso 
entonces “que los docentes pudieran revisar sus prácticas 
y supuestos para luego poder construir prácticas partici-
pativas, en las que la escucha a los jóvenes se constitu-
yera en una herramienta para la práctica pedagógica”.
- A modo de síntesis, en el primer relato se destaca el 
hecho de que a pesar de integrar un equipo de trabajo 
(EOE), no se muestran acciones articuladas que indiquen 
pasos de una construcción compartida del problema jun-
to a otros agentes. De hecho, la orientadora que aporta el 
relato parece actuar en soledad. Resulta significativo el 
abordaje dirigido únicamente a los jóvenes, quienes son 
separados del grupo e integrados a una forma encapsu-
lada de actividad. Si bien se busca la problematización de 
causas a través del dialogo, la reflexión sobre los hechos 
debe ser realizada por los alumnos agentes de la “situa-
ción violenta”, aun a sabiendas de que situaciones como 
éstas suelen ser comunes y repetidas en dicha institución. 
Acerca de la pregunta Quiénes aprenden, qué, cómo y 
para qué (Engestrom 2001), se deduce que el único enun-
ciado sobre un sujeto del aprendizaje recae sobre los 
propios jóvenes, que aprenden reglas y conductas a tra-
vés del dialogo con el adulto. Tales características de la 
intervención se relacionan con otros elementos, tales 
como la acción indagatoria de la historia y antecedentes 
del problema, que se ejerce sobre las conductas indivi-
duales de los jóvenes y no sobre las formas en que los 
problemas semejantes se abordaron en el pasado, o en 
el modo en que la escuela suele posicionarse ante dichos 
problemas. En ese sentido, los por qué y para qué de 
este aprendizaje, se limitan a la adaptación del niño a la 
tarea propuesta por el adulto, reflejadas en “hacerle en-
tender a los niños su error”. Como señalamiento, soste-
nemos que ello dificulta la posibilidad de repensar trans-
formaciones que apunten, en un sentido estratégico, a 
logros a largo plazo que impacten en el Sistema de Acti-
vidad (Engeström 2001) y permitan pensar nuevos forma-
tos de interacción y aprendizaje. Una cuestión a profundi-
zar reside en los efectos de tales problemas señalados en 
la construcción del conocimiento profesional. Se destaca 
que la agente señala que las herramientas utilizadas fue-
ron “Reflexión, escucha atenta, acción reparadora del 
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error, conversación de lo ocurrido”, inferencia que se 
produce sin referencia a algún marco conceptual o inda-
gación empírica profundizada, dando cuenta de la dificul-
tad de disponer y/o crear en este sistema,herramientas 
específicamente psicoeducativas. La dificultad en la 
enunciación de propósitos y tareas no permite construir 
una estructura de apoyo para la elaboración de procesos 
de intervención que apunten a diferentes dimensiones del 
problema. En función de las categorías escogidas, tal di-
ficultad debe ser referida a los dispositivos de trabajo 
donde se construye la trama social de la cognición y no 
meramente a capacidades o incapacidades de los agen-
tes profesionales. El objetivo es que las futuras indagacio-
nes en el marco del presente plan de tesis puedan avan-
zar en dicha dirección. 
-En el segundo relato, se destaca un proceso de construc-
ción conjunta del problema a partir de reuniones sucesi-
vas de trabajo entre diferentes agentes y colectivos, con 
objetivos específicos vinculados a cada actividad. En ello, 
se advierten efectos de un aprendizaje social, creado en 
dispositivos específicos (las reuniones), consistente en la 
visualización de aspectos positivos y potencialidades, 
como así también de las dificultades del colectivo docen-
te implicado en el problema. Se advierte un abordaje 
institucional de trabajo conjunto, lo que permite ubicar 
motivos del aprendizaje entre los agentes, en relación a 
la tematización de necesidades y avances en la construc-
ción de nuevas conceptualizaciones y tareas. Desde 
nuestro análisis, dichas formulaciones, al contener ele-
mentos de generalización y apertura, pueden ser fortale-
zas potenciales para el planteamiento de intervenciones 
con sentido estratégico; lo que en este caso se acompaña 
de una forma de historización que se ejerce sobre el sis-
tema, y permite la construcción de hipótesis acerca de 
posibles causas y factores incidentes; realizando movi-
mientos para su deconstrucción a través de reuniones de 
trabajo, consulta colaborativa y técnicas de integración 
grupal. Los problemas señalados,se abordan integrando 
aspectos sociales y escolares en su propia constitución. 
En el modelo de trabajo, prima la consulta e intercambio 
entre agentes, con co-construcción conjunta de proble-
mas e intervenciones; aunque resta indagar la apropia-
ción realizada por los docentes de tales problematizacio-
nes. Se advierte que hay interacción entre diferentes 
dispositivos de trabajo, inter-sistemas, que incluyen un 
trabajo conjunto con la directora, los docentes y el EDIA, 
con retroalimentaciones entre los diversos dispositivos. 
Se observa así una diversidad de herramientas vinculada 
a diferentes dimensiones del problema, que se vinculan a 
aspectos no desentendidos de los objetivos educativos. 
En ese sentido, en cuanto a los por qué y para qué de 
este aprendizaje, se advierte un proceso de aprendizaje 
que incluye a diversos agentes del sistema, en diferentes 
momentos del proceso de intervención, con una dimen-
sión estratégica en la construcción de nuevas hipótesis de 
carácter transmisible. Tal situación puede ser pensada 
como un giro contextualista (Baquero, 2002), en la visua-
lización y recorte de unidades de análisis para el enfoque 
de problemas. Una toma de conciencia que redunda en 

implicación y responsabilidad compartida; aunque aún se 
sostiene como desafío o potencialidad la co-construcción 
de objetos de actividad inter-psicológicos (Engeström, 
2001) a través de la re-construcción conjunta de proble-
mas e intervenciones entre diferentes agentes profesio-
nales y actores sociales participantes. 

REFLEXIONES FINALES: 
La reflexión sobre situaciones-problema entre AE se reve-
la como un instrumento útil en contextos de práctica, de 
descubrimiento y de crítica que el enfoque sociocultural 
del aprendizaje expansivo postula articulables con el pro-
tagonismo de los actores (Engeström, 1991). Pues, si-
guiendo algunas ideas de Kaplan (2006), se considera que 
la “violencia en la escuela no es una cosa dada”, no está 
ahí para ser aprehendida de inmediato. Al igual que mu-
chos fenómenos sociales, no son fácilmente visibilizados, 
ni obvios, ni siempre evidentes para los agentes en su 
cotidianidad. El recorte de una situación-problema invita a 
un movimiento constructivo y posiblemente desnaturaliza-
dor. En ese sentido, el trabajo de tesis enfoca qué tipos de 
problemas nombran como “violencia”, dónde están locali-
zados o situados, cómo son construidos, cuáles perspec-
tivas participan en esa construcción y qué apropiación 
desarrollan de las diferentes perspectivas y demandas en 
torno a los problemas. Por otro lado, el análisis focaliza 
cómo y con quiénes los agentes-relatores decidieron y 
actuaron en la intervención, cuándo enfrentaron proble-
mas de violencia en la escuela y sobre qué-quién-quiénes 
actuaron. Por último, se analiza si han trabajado con he-
rramientas específicamente psicoeducativas o educati-
vas, si pueden fundamentar teóricamente su uso y si 
analizan diferentes condiciones de producción de los re-
sultados obtenidos. Se espera así que los análisis de las 
narrativas se constituyan en instrumentos de mediación 
para la reflexión reelaborativa de los propios actores sobre 
la acción profesional.
Dicha posibilidad es articulable con la metodología de 
doble estimulación creada por Vigotsky para la indaga-
ción de los sistemas psicológicos, para una nueva psico-
logía basada en la mediación cultural de las funciones 
mentales superiores. Intentando superar las metodolo-
gías basadas en el esquema estímulo-respuesta, propuso 
el estudio de aquellos medios e instrumentos que el suje-
to utiliza para organizar su comportamiento: La tarea que 
el niño aborda en el contexto experimental está, como 
regla, más allá de sus actuales capacidades (…) En tales 
casos, un objeto neutral es situado cerca del niño, y fre-
cuentemente podemos observar cómo el estímulo neutral 
es dirigido dentro de la situación y toma la función de un 
signo. Así, el niño activamente incorpora esos objetos 
neutrales en la tarea de resolver un problema (…) los 
estímulos neutrales adquieren la función de un signo y 
desde ese momento en adelante, la estructura de la ope-
ración asume un carácter esencialmente diferente 
(Vygotsky, 1978, citado en Engeström, 2007). Su examen 
de la acción práctica, se centra en procesos cognitivos a 
través de la acción doblemente mediada: por los otros y 
por los instrumentos de la cultura. Este tema, en Vygotsky, 
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se relaciona profundamente con el de la construcción del 
conocimiento, puesto que se interesó en los procesos de 
reconfiguración de las estructuras psicológicas, que, a su 
vez, guían, una vez conformadas, la acción sobre el mun-
do, a través de la actividad y la agencia. Analiza, enton-
ces, el desarrollo de procesos de construcción de sentido 
en los niños. Engeström (2007) se propuso examinar el 
método de doble estimulación de Vygotsky, como una 
base para las intervenciones formativas en el lugar de 
trabajo, en las que la doble estimulación está, sobre todo, 
dirigida a producir nuevas, expansivas, formas de agencia 
en los sujetos. Se propone entonces que los agentes edu-
cativos dispongan de las condiciones para re-crear signi-
ficados acerca de sus prácticas, analizando sus propios 
“modelos de actividad” en redes sociales de aprendizaje o 
“zonas de construcción social de significados”, y ello a 
través de apropiaciones participativas (Rogoff, 1997) de 
sentidos genuinas, y de la creación de nuevos dispositivos, 
generando herramientas de re-conceptualización y anda-
miaje de la experiencia, a través de la reflexión desde, en 
y para la acción profesional.
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