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1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.
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doble función administrativa y pedagógica –explícita o implícita– y 
como parte de la organización del signi�cado de la Asignatura. 
Recordemos que la búsqueda de conocimientos sobre los fundamentos, 
�nalidades, estructura y organización de los Planes de Estudios estuvo 
orientada por una conjetura principal: considerar el Plan de Estudios 
de una carrera como un primer nivel de organización institucional que, 
en cierta medida y en diferentes modalidades, con un mayor o menor 
grado de explicitación, condiciona los procesos de lectura 
–interpretación– y escritura en las propuestas que se reformulan 
cuando se elaboran los Programas. En cada Plan, acorde a las 
�nalidades y objetivos que se persiguen en la formación, subyacen 
conjeturas básicas que orientan la selección y jerarquización de los 
textos que se van a proponer, así como el tipo de participación previsto 
para quienes van a leer, acceder a la información y al conocimiento a 
través de la interpretación y comprensión de textos. 

En este sentido, y en función de los objetivos de la investigación, se 
considera relevante destacar que, en la formación profesional, en Psico-
logía, tienen mayor relevancia “los abordajes teóricos de las diversas 
escuelas y enfoques psicoanalíticos y la práctica clínica”.9 En la selección 
y organización de los contenidos se aprecia una tajante diferenciación 
entre los contenidos provenientes del campo de la psicología y aquellos 
que provienen del campo del psicoanálisis, el cual se entiende como un 
espacio de conocimiento diferente al psicológico. Asimismo, en el docu-
mento aparecen indicadas tres Áreas: de Formación Básica, de Forma-
ción General y Complementaria y de Formación Profesional. No están 
contempladas en la estructura curricular del Plan y re�eren a los Conte-
nidos Curriculares Básicos, vinculados a la Resolución 343/09 del 
Ministerio de Educación. Esta Resolución aprueba contenidos curricu-
lares básicos, carga horaria, criterios de intensidad de la formación prác-
tica y establece los estándares para la acreditación de las carreras corres-
pondientes a los títulos de Psicólogo/a y Licenciado/a en Psicología.

Conclusión

El análisis realizado hasta el momento de los Planes de Estudios de las 
tres carreras estudiadas –Licenciatura en Psicopedagogía (UGR), Licen-
ciatura en Ciencias de la Educación (UNR) y Psicología (UNR)– pone en 
evidencia tres formatos curriculares diferenciados y tres modalidades 
diferentes de organizar la formación profesional respectiva, con mayor o

9 Idem.

menor grado de coherencia interna. Asimismo, se in�ere que, en cada 
Plan, la selección y secuenciación de los contenidos, así como la partici-
pación esperada por parte de los y las estudiantes en el estudio y apro-
piación de los conocimientos es diferente. En los Planes de Ciencias de 
la Educación y Psicopedagogía, la organización de los contenidos re�eja 
una adecuada coherencia interna, y aspira a promover una participa-
ción activa del estudiantado. En el Plan de Psicología, la coherencia 
interna es menor –se aprecian repeticiones de contenidos e imprecisio-
nes en los criterios de selección y ordenación– y la participación activa 
de quienes van a estudiar queda desdibujada. Se asemeja más a un 
inventario de contenidos a aprender.  
Los Planes estudiados oscilan entre una mayor o menor estandariza-
ción y �exibilización. El Plan de la Carrera de Psicología sí se adecua a 
pautas de estandarización. Por el contrario, los Planes de Ciencias de la 
Educación y Psicopedagogía presentan pautas de �exibilización que 
habilitan una construcción dinámica y singular de los Programas y, 
posiblemente, al desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje que 
se produce en la acción. 
En general, los Planes están escritos para la administración como requisi-
to formal de validación y acreditación. Transformar los Planes y Progra-
mas en una herramienta pedagógico-didáctica a ser utilizada de manera 
signi�cativa en el proceso de enseñanza y de aprendizaje académico 
constituye una decisión reciente en muchas instituciones de educación 
superior. Nos referimos a elaborar y redactar los documentos institucio-
nales pensando no solo en quienes los validarán, sino también en quienes 
van a estudiar y aprender con dicho documento. En la investigación, tal 
como se ha indicado anteriormente, consideramos los documentos en la 

forma que adopta como estructura curricular, un diseño que escapa a 
los determinantes más tradicionales. Propone una mayor �exibilidad, 
evidenciada en las estrategias pedagógicas didácticas, en la carga 
horaria, en los contenidos y en su articulación a lo largo de los ciclos.6  
En todo momento, y en forma explícita, en el documento se destaca el 
carácter integral e interdisciplinario de la formación. Consta de tres 
Núcleos y tres Áreas, cada uno de los cuales se organiza en unidades 
didácticas. Los Núcleos constituyen puntos de partida para las Áreas. 
Estas últimas son más amplias, y abarcan un campo integrado por 
aspectos convergentes –temas o unidades– en donde prima el trabajo 
pluridisciplinario. Las unidades didácticas responden a diversas 
temáticas que se actualizan en forma permanente y con�guran 
distintos modelos de diseño. Cada una de ellas constituye en sí misma 
un “pequeño proyecto de investigación”7 de corte bibliográ�co, 
experimental, de campo, o de otro tipo. Por consiguiente, cada uno de 
ellos demanda una particular metodología pedagógica que ponga la 
mira en la participación activa y comprometida de quienes estudian. 
El primer año (Ciclo Básico) consta de cinco espacios curriculares: 
Análisis del Texto, Problemática Histórica, Problemática del Saber, 
Problemática Antropológica y Problemática Psicológica, que se 
proponen estimular en el estudiantado el uso de una metodología 
basada en el planteo de problemas enfocados desde una perspectiva 
multidisciplinaria. También se hace evidente una cierta �exibilidad en 
los horarios, ya que cada Núcleo y cada Área abarca una carga horaria de 
cuatro horas semanales básicas, además de horarios complementarios   

6 Plan de Estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educación - Resolución Nro. 2.785. 
7 Plan de Estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educación - Resolución Nro 2785.

para otras actividades que plani�quen las cátedras, como Seminarios o 
Talleres, y que signi�can, aproximadamente, una dedicación horaria de 
otras cuatro horas semanales.
La unidad que conforma el Plan de Estudios de la Carrera de Psicología 
es la de Asignaturas agrupadas en Áreas. Los contenidos curriculares 
se organizan en treinta Asignaturas que se integran en ocho Áreas. 
Incluye, además, dos Seminarios electivos, un Espacio de Prácticas de 
Investigación –también de carácter electivo– y una Práctica Profesional 
Supervisada (P.P.S.), incluida en el tramo �nal de la formación profesio-
nal, y cuyo objetivo es “integrar los contenidos y la práctica formativa 
recorrida en los años anteriores”. El requisito �nal para la obtención del 
título es la elaboración de un Trabajo Integrador Final (T.I.F.), cuyos 
objetivos, descripción o modalidad de realización no aparecen expresa-
dos en el Plan.8 
Las Áreas –Social-comunitaria, Psicoanálisis, Desarrollo y psicotera-
pias, Histórica epistemológica, Socio-educativa, Investigaciones, Semi-
narios y Prácticas–, según lo expresado en el Plan de Estudios, “consti-
tuyen unidades de integración temática, escenario de construcción de 
conocimientos y de líneas de investigación” que permiten la organiza-
ción e integración de los contenidos, y hacen visible su gradualidad. En 
el análisis realizado, se in�ere que los criterios utilizados para la organi-
zación y nominación de las Áreas son diversos. Al no estar explicitados 
con una adecuada claridad, se promueve la ambigüedad, y puede enten-
derse de distintos modos, lo cual da lugar a dudas o incertidumbres.   

8 Plan de Estudios de la Carrera de Psicología. Resolución Nro. 140/2014 CD. Facultad de Psicología 
UNR. Se lo considera una modi�cación del Plan de Estudios de la Carrera de Psicología aprobado por 
Resolución Consejo Directivo 031/96 y Resolución Consejo Superior 215/96.

Análisis de los Planes

En el Plan, quedan establecidos los fundamentos de la formación y los 
per�les profesionales que la orientan. No obstante, también da cuenta 
de la estructura curricular adoptada, de las lógicas y formatos 
propuestos para la enseñanza y/o transmisión de los conocimientos.4 
El Plan de Estudios de la Licenciatura en Psicopedagogía se organiza en 
unidades curriculares de distinto tipo: asignaturas, seminarios, 
trabajos de campo, prácticas profesionales y taller. Se estructura en 
grupos de asignaturas, que constituyen bloques, y en ciclos. Avanza 
progresivamente hacia una formación profesional especí�ca y 
evidencia una intención integradora.5  Esta intención integradora de 
conocimientos se vislumbra con mayor claridad en las asignaturas 
denominadas Seminarios de Profundización y Seminarios Optativos
(I y II), Análisis de Casos (I, II y III) y Trabajos de Campo (I, II y III), 
que se desarrollan desde segundo hasta quinto año. Según se expresa 
en el documento, estas asignaturas se centran, por un lado, en 
profundizar los conocimientos en problemáticas diversas, referidas a 
aspectos que se consideren pertinentes y relevantes. Por otro lado, se 
enfocan en comprender y analizar, a partir del análisis de casos, la 
confrontación de marcos teóricos y la construcción de estrategias de 
intervención. Por último, apelan a reconocer y analizar los diferentes 
dispositivos de intervención en el campo especí�co, así como la 

4 Hemos tomado como referencia importante en el análisis de los Planes la sistematización propuesta 
por Alicia Camilloni (2016) sobre los formatos en el currículo universitario. 
5 Plan de Estudios Licenciatura en Psicopedagogía. Resolución Nro. 072/2020 IUGR.

selección y sistematización de información relevante en el campo de 
abordaje en cada año. Con respecto a las tres Prácticas Profesionales, al 
tener como objetivo la resigni�cación de categorías conceptuales en 
contexto, se apoya per se en lo aprendido con anterioridad, y propone la 
articulación e integración de contenidos.
Las diferentes variantes de espacios curriculares –asignaturas, 
seminarios, trabajos de campo, prácticas preprofesionales, talleres, 
entre otros– ponen en evidencia la convivencia y con�uencia de un 
modelo tradicional de transmisión del conocimiento y de formación 
con un modelo alternativo que promueve una mayor participación del 
estudiantado en la construcción del conocimiento. 
La organización de los contenidos sigue un orden de formulación según 
distintos ejes: un orden de complejización progresiva, como el caso de 
los Seminarios; un orden marcado por una progresión del desarrollo 
humano que destaque la construcción subjetiva –como el caso de 
Psicología del Desarrollo I y II–; un orden marcado por 
posicionamientos teóricos –en el caso de Teoría e Interpretación del 
Proceso Diagnóstico I y II–; y  un orden marcado por los ámbitos de 
intervención, tal como se presenta en las Prácticas Profesionales I, II y 
III y en los Trabajos de Campo I, II y III. 
Todo esto otorga a la oferta académica cierta �exibilidad. Permite la 
adecuación e incorporación de temáticas y problemáticas ligadas a 
demandas contextuales: territoriales, de las instituciones asociadas para el 
desarrollo de la extensión, actualizaciones disciplinares, entre otras. La 
�exibilidad a la que se alude encuentra su límite en el régimen de 
correlatividades, que marca la trayectoria que el/la estudiante debe realizar. 
El Plan de la Licenciatura en Ciencias de la Educación plantea, desde la 

Al trabajar con información documental, se tiene en cuenta la 
diferencia entre lo que se denomina el currículo prescripto y el currículo 
en acción (Camilloni, 2016). En la investigación, se considera el 
currículo, plan o programa prescripto, escrito y validado 
institucionalmente como documento vigente en el momento de la 
indagación. Asimismo, tanto los Planes como los Programas son 
considerados documentos con una doble condición o función: jurídica 
administrativa y pedagógica didáctica. En el primer sentido, los 
documentos siguen pautas preestablecidas acordes a criterios generales, 
a estándares de acreditación y a un procedimiento de legalización que 
se ajusta a normas establecidas, a decisiones acordadas y a instancias de 
validación institucional (autoridades de dirección, gestión, de 
evaluación y acreditación). En el segundo sentido, se considera que los 
documentos no solo presentan, proyectan y anticipan la formación 
profesional, sino que se constituyen –de manera especial en el caso del 
Programa– en un mapa que orienta, guía, marca, indica, en tanto 
enseña el rumbo como el trayecto que se les propone seguir para el 
logro de los objetivos o de las metas que se buscan alcanzar. 
Consideramos como guía de lectura las hipótesis de trabajo 
relacionadas con la conjetura fundamental. En esa línea, también, se 
han analizado hasta el momento los siguientes componentes del Plan 
de Estudios: 
• La estructura curricular es: a) por asignaturas; b) por disciplinas;
c) por grupos de asignaturas; d) por ciclos; e) por columnas. 
• ¿Cómo se piensa el conocimiento, su organización, transmisión y 
construcción? En este sentido, en la estructura del Plan de Estudios se 
puede inferir: a) un modelo tradicional de transmisión y de formación, 

donde predomina un enfoque más directivo y expositivo por parte de 
los/as docentes y una actitud más receptiva y de repetición por parte del 
estudiantado; b) un modelo alternativo que propone espacios 
curriculares con la intención de promover o habilitar una mayor 
participación del estudiantado; c) una mezcla de modelos que conviven.
• Los nombres propuestos en la organización de contenidos por 
Núcleos, Áreas o Asignaturas. Se considera que el nombre propuesto 
aporta información sobre la naturaleza de los contenidos.  
• Los currículos universitarios oscilan entre una mayor o menor 
estandarización y �exibilización. ¿Es posible diferenciar si se adecua a 
pautas de estandarización o si, por el contrario, presenta pautas de 
�exibilización? En este último caso, ¿el Plan de Estudios habilita una 
construcción dinámica y singular del currículo que se produce en la 
acción concreta y situada? 
• Apreciar si el Plan de Estudios permite la formación de profesionales 
e investigadores/as capaces de abordar la problemática central de la 
profesión desde distintos enfoques teóricos y prácticos; de interrogarse 
sobre el valor cientí�co y social de sus conocimientos; de proponer 
prácticas frente a situaciones diversas y ámbitos emergentes; que estén 
dispuestos/as a considerar su profesión como una tarea de formación y 
actualización permanente; y que sean rigurosos/as en el cumplimiento 
de los principios y normas de la ética profesional.

El enfoque metodológico

El presente estudio se sostiene en un proceder metodológico hermenéu-
tico crítico, dialéctico y analógico (Gadamer, 1998; Ricoeur, 1965 y 
1975; Beuchot, 2017). Desde este enfoque, se aprecian y ponderan 
aspectos relevantes de las políticas, objetos y prácticas situadas en rela-
ción con la lectura, la interpretación y la construcción de signi�cados. 
En las instituciones educativas, el Plan de Estudios y los Programas 
constituyen organizadores primigenios de sentido y signi�cación de los 
contenidos seleccionados para la formación académica y profesional. 
Proveen importantes indicios sobre la orientación que pueden tomar 
los procesos de interpretación y comprensión.  Se considera que ambos 
constituyen, en sí, una interpretación, explicitada en un documento 
institucional. La interpretación que realizamos toma como punto de 
partida lo literal, es decir, lo que �gura escrito, tal como aparece o con-
forme a la letra del texto. En este proceso interpretativo, se hacen explí-
citas y se resigni�can las tramas o lógicas subyacentes en torno al 
campo disciplinar, al conocimiento, a su transmisión y apropiación, 
evidenciados en los documentos institucionales. Este proceder metódi-
co nos ha permitido avanzar en la consolidación de una hipótesis rele-
vante, según la cual la cultura académica institucional –a través de los 
Planes de Estudios y de los Programas– orienta y regula de manera 
apreciable los sentidos y la construcción de signi�cados de los conteni-
dos fundamentales propuestos en la formación profesional en Psicolo-
gía, Psicopedagogía y Ciencias de la Educación, en universidades situa-
das en el litoral argentino, en las décadas iniciales del siglo XXI.

En esta oportunidad, el corpus documental con el cual se trabajó estuvo 
constituido por tres Planes de Estudios correspondientes a tres carreras 
universitarias: la Licenciatura en Ciencias de la Educación, la Carrera 
de Psicología (ambas de la Universidad Nacional de Rosario) y la 
Licenciatura en Psicopedagogía (Universidad del Gran Rosario). A su 
vez, se consideraron seis Programas de asignaturas, dos por cada Plan, 
uno correspondiente al primer año y otro a años cercanos a la 
�nalización del cursado.

Las tres carreras seleccionadas se ubican en el campo de las ciencias 
sociales o humanas. Asimismo, los Programas seleccionados para el 
análisis se corresponden con espacios curriculares o asignaturas 
asociadas con la enseñanza y adquisición de un conocimiento 
proposicional, en los cuales la exposición didáctica y la lectura de textos 
académicos argumentativos son prácticas inherentes (Bruner, 2014: 76).

desde el siglo XIX, los textos impresos y sus prácticas asociadas consti-
tuyen tanto objetos privilegiados como actividades esenciales en las 
diversas instituciones que se ocupan de la educación formal en los 
distintos niveles en que se ha organizado (Sirvent et al., 2006). En la 
actualidad, la lectura académica en los contextos de la educación 
universitaria es, sin lugar a dudas, una herramienta principal para 
acceder a la información y al complejo proceso de construcción y apro-
piación de conocimientos.  
En investigaciones anteriores, hemos podido comprobar que los 
procedimientos de lectura-interpretación puestos en juego por los y las 
estudiantes en este tipo de instituciones educativas, como así también 
los tipos de comprensión que se logran, no solo dependen de sus 
creencias, capacidades y habilidades cognitivas individuales, sino que 
aparecen estrechamente relacionados con las trayectorias educativas y 
con las propuestas pedagógicas y didácticas institucionales.2  De este 
modo, se con�guró con mayor precisión un objeto de estudio complejo, 
donde se entrecruzan e interrelacionan al menos tres componentes 
principales: quienes leen (estudiantes), quienes enseñan a leer (docentes) 
y quienes regulan, organizan y gestionan el acceso a la lectura en las 
instituciones universitarias (normativas, organismos y autoridades). 
En continuidad con dichas indagaciones, se propuso una nueva investiga-
ción, cuyo objetivo principal es, por un lado, conocer con más detalles

2 Dos investigaciones preceden a la actual: Las actividades de interpretación de textos académicos y 
cientí�cos que realizan estudiantes de la Carrera de Licenciatura en Psicopedagogía de la 
UNSAM-Rosario. Temporetti, Nicolau et al. (2008-2011); La importancia de los conocimientos 
cientí�cos y lingüísticos en la comprensión de los textos cientí�cos académicos en la educación 
superior. Estudio centrado en la Carrera de Licenciatura en Psicopedagogía del IUGR. Temporetti, 
Nicolau, Corvalán et al. (2012-2014). 

algunas de las características y dinámicas particulares de la cultura escrita 
o cultura letrada (Chartier, 1994; Olson, 1994; Avendaño, 2005) de las insti-
tuciones universitarias y, por otro, ponderar las relaciones entre algunos 
componentes esenciales de dicha cultura institucional y los procesos de 
lectura y comprensión de textos académicos que promueven.
Se conjetura que el tratamiento de la escritura, así como los modos de lectura 
y comprensión están asociados con la cultura institucional en la cual habitan. 
La cultura escrita –singular en cada institución universitaria– está siempre 
presente y es compartida de un modo u otro entre letrados/as expertos/as y 
letrados/as que se inician en una formación superior. Esto ocurre tanto a 
través de diversas actividades, espacios, soportes y portadores de textos 
(Marín, 2013) como de normativas y regulaciones sobre la enseñanza, el 
aprendizaje, la adquisión de signi�cados, la evaluación y la validación de 
conocimientos, muy acordes con el tipo de estructura académica adoptada 
por cada institución. Una parte importante de esta actividad académica, 
pedagógica y docente queda objetivada en una serie de documentos, entre los 
que destacan el Plan de Estudios de cada Carrera y los Programas de las 
asignaturas. Tanto el Plan de Estudios como los Programas, componentes 
esenciales de la cultura académica institucional, tienen el carácter de una 
norma o prescripción académica administrativa documental.3  A su vez, el 
Programa constituye una herramienta pedagógica didáctica, un tipo de texto 
académico singular que, entre sus funciones, tiene la de proponer, orientar, 
regular, evaluar y  validar procesos de lectura y comprensión.   

3 Norma en el sentido jurídico de una prescripción dirigida a la ordenación del comportamiento, 
prescrita por una autoridad académica (Consejos Directivos y Superior, Ministerio de Educación), cuyo 
incumplimiento puede conducir a algún tipo de sanción y, al mismo tiempo, que impone deberes y 
con�ere derechos.

�is article reports on the progress of a research that investigates some of 
the components, mechanisms and institutional procedures that organize, 
put into operation and enable the processes of reading or interpreting 
written texts, considered relevant in the training of professionals in three 
university careers: Bachelor of Science in Education and in Psychology 
(Universidad Nacional de Rosario) and Bachelor in Psychopedagogy 
(Universidad del Gran Rosario). �e methodological positioning chosen 
can be quali�ed as hermeneutical, critical, dialectical and analogical. 
According to this strategy, the curricula and speci�c programs of 
subjects were taken as documents that give signi�cant sense in relation to 
the cultural framework of each Institution. �ere are di�erent strategies 
in the way in which the studied institutions organize the contents, 
con�gure the teaching proposals, used the time for the reading processes 
and socialize the materials in order to reach knowledge. From this work, 
it is possible to understand, how the curricula and programs 
con�gurated study units of a singular institutional culture. �is, 

symbolic and material, written culture, organizes reading and 
interpreting ways in the �eld of university higher education. 

· written culture
· reading
· knowledge
· university

Introducción: planteo del problema y conjetu-
ras iniciales

El presente artículo pretende dar cuenta de una investigación que 
llevamos adelante desde la Secretaría de Investigaciones de la 
Universidad del Gran Rosario, bajo el título “Cultura escrita y lectura en 
contextos de enseñanza superior. La lectura como acceso al 
conocimiento”. Plantearemos, de manera sintética, sus fundamentos y 
alcances, al tiempo que informaremos acerca de los avances y logros más 
signi�cativos obtenidos hasta el momento.1

Desde los inicios de la modernidad europea, y en forma más sistemática 

1 Proyecto de Investigación de Cátedra/Desarrollo, titulado “Cultura escrita y lectura en contextos de 
enseñanza superior. La lectura como acceso al conocimiento", acreditado por Resolución Rectoral UGR 
Nro. 192/2018. Además de los/as autores/as de este artículo, integran el equipo y han participado en la 
producción de la investigación María Del�na Tognoli, Juliana Rossi y Romina Bravo.

La construcción de espacios 
de diálogo entre docentes y 
psicopedagogos/as en el 
campo de la alfabetización 
inicial en contextos 
escolares
The Construction of Places for Dialogue 
Between Teachers and Educational 
Psychologists in the Field of Initial Literacy 
in School Contexts

Mónica O. Baez - monica.baez@unr.edu.ar -
Doctora en Ciencias en la Especialidad Investigaciones Educativas. 
Psicolingüista. Profesora e investigadora, Universidad Nacional de Rosario, 
Argentina. 

María Eugenia D’Ottavio - medottavio@gmail.com  -
Licenciada en Psicopedagogía. Profesora e investigadora, Universidad del Gran 
Rosario, Argentina. 

Autoras

Resumen
Una de las dimensiones del quehacer psicopedagógico se re�ere 
a la atención de niños/as que, en el ámbito escolar, son designa-
dos/as por sus docentes como estudiantes con “problemas de 
aprendizaje”, en particular durante el proceso de alfabetización 
inicial. Esta situación interroga los parámetros de salud y de 
patología, las nociones de aprendizaje, de lectura y de escritura 
en las que docentes y psicopedagogos/as fundan sus modos de 
intervención. En este sentido, esa etapa de escolaridad inicial 
suele ser objeto de diagnósticos y pronósticos que estigmatizan 
tempranamente, de algún modo, la trayectoria escolar futura de 
esos/as estudiantes derivados/as a la atención de profesionales 
de la salud, sobre todo psicopedagogos/as. De allí la importancia 
de crear las condiciones para que docentes y psicopedagogos/as 
produzcan un diálogo centrado en los saberes y modos de signi-
�cación de los/as estudiantes antes que en sus carencias.
A través de una indagación de carácter cualitativo, exploratoria, 
descriptiva y transversal, en este artículo se procuró la interpre-
tación de las teorías que atraviesan los quehaceres de docentes y 
de psicopedagogos/as respecto de las prácticas escolares en el 
campo de la alfabetización. 
Para ello, se seleccionó una muestra de docentes a cargo del 
primer ciclo en escuelas de Rosario (Argentina) y otra de estu-
diantes de 4to y 5to año de  la  Licenciatura  en  Psicopedagogía 
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1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.
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doble función administrativa y pedagógica –explícita o implícita– y 
como parte de la organización del signi�cado de la Asignatura. 
Recordemos que la búsqueda de conocimientos sobre los fundamentos, 
�nalidades, estructura y organización de los Planes de Estudios estuvo 
orientada por una conjetura principal: considerar el Plan de Estudios 
de una carrera como un primer nivel de organización institucional que, 
en cierta medida y en diferentes modalidades, con un mayor o menor 
grado de explicitación, condiciona los procesos de lectura 
–interpretación– y escritura en las propuestas que se reformulan 
cuando se elaboran los Programas. En cada Plan, acorde a las 
�nalidades y objetivos que se persiguen en la formación, subyacen 
conjeturas básicas que orientan la selección y jerarquización de los 
textos que se van a proponer, así como el tipo de participación previsto 
para quienes van a leer, acceder a la información y al conocimiento a 
través de la interpretación y comprensión de textos. 

En este sentido, y en función de los objetivos de la investigación, se 
considera relevante destacar que, en la formación profesional, en Psico-
logía, tienen mayor relevancia “los abordajes teóricos de las diversas 
escuelas y enfoques psicoanalíticos y la práctica clínica”.9 En la selección 
y organización de los contenidos se aprecia una tajante diferenciación 
entre los contenidos provenientes del campo de la psicología y aquellos 
que provienen del campo del psicoanálisis, el cual se entiende como un 
espacio de conocimiento diferente al psicológico. Asimismo, en el docu-
mento aparecen indicadas tres Áreas: de Formación Básica, de Forma-
ción General y Complementaria y de Formación Profesional. No están 
contempladas en la estructura curricular del Plan y re�eren a los Conte-
nidos Curriculares Básicos, vinculados a la Resolución 343/09 del 
Ministerio de Educación. Esta Resolución aprueba contenidos curricu-
lares básicos, carga horaria, criterios de intensidad de la formación prác-
tica y establece los estándares para la acreditación de las carreras corres-
pondientes a los títulos de Psicólogo/a y Licenciado/a en Psicología.

Conclusión

El análisis realizado hasta el momento de los Planes de Estudios de las 
tres carreras estudiadas –Licenciatura en Psicopedagogía (UGR), Licen-
ciatura en Ciencias de la Educación (UNR) y Psicología (UNR)– pone en 
evidencia tres formatos curriculares diferenciados y tres modalidades 
diferentes de organizar la formación profesional respectiva, con mayor o

9 Idem.

menor grado de coherencia interna. Asimismo, se in�ere que, en cada 
Plan, la selección y secuenciación de los contenidos, así como la partici-
pación esperada por parte de los y las estudiantes en el estudio y apro-
piación de los conocimientos es diferente. En los Planes de Ciencias de 
la Educación y Psicopedagogía, la organización de los contenidos re�eja 
una adecuada coherencia interna, y aspira a promover una participa-
ción activa del estudiantado. En el Plan de Psicología, la coherencia 
interna es menor –se aprecian repeticiones de contenidos e imprecisio-
nes en los criterios de selección y ordenación– y la participación activa 
de quienes van a estudiar queda desdibujada. Se asemeja más a un 
inventario de contenidos a aprender.  
Los Planes estudiados oscilan entre una mayor o menor estandariza-
ción y �exibilización. El Plan de la Carrera de Psicología sí se adecua a 
pautas de estandarización. Por el contrario, los Planes de Ciencias de la 
Educación y Psicopedagogía presentan pautas de �exibilización que 
habilitan una construcción dinámica y singular de los Programas y, 
posiblemente, al desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje que 
se produce en la acción. 
En general, los Planes están escritos para la administración como requisi-
to formal de validación y acreditación. Transformar los Planes y Progra-
mas en una herramienta pedagógico-didáctica a ser utilizada de manera 
signi�cativa en el proceso de enseñanza y de aprendizaje académico 
constituye una decisión reciente en muchas instituciones de educación 
superior. Nos referimos a elaborar y redactar los documentos institucio-
nales pensando no solo en quienes los validarán, sino también en quienes 
van a estudiar y aprender con dicho documento. En la investigación, tal 
como se ha indicado anteriormente, consideramos los documentos en la 

forma que adopta como estructura curricular, un diseño que escapa a 
los determinantes más tradicionales. Propone una mayor �exibilidad, 
evidenciada en las estrategias pedagógicas didácticas, en la carga 
horaria, en los contenidos y en su articulación a lo largo de los ciclos.6  
En todo momento, y en forma explícita, en el documento se destaca el 
carácter integral e interdisciplinario de la formación. Consta de tres 
Núcleos y tres Áreas, cada uno de los cuales se organiza en unidades 
didácticas. Los Núcleos constituyen puntos de partida para las Áreas. 
Estas últimas son más amplias, y abarcan un campo integrado por 
aspectos convergentes –temas o unidades– en donde prima el trabajo 
pluridisciplinario. Las unidades didácticas responden a diversas 
temáticas que se actualizan en forma permanente y con�guran 
distintos modelos de diseño. Cada una de ellas constituye en sí misma 
un “pequeño proyecto de investigación”7 de corte bibliográ�co, 
experimental, de campo, o de otro tipo. Por consiguiente, cada uno de 
ellos demanda una particular metodología pedagógica que ponga la 
mira en la participación activa y comprometida de quienes estudian. 
El primer año (Ciclo Básico) consta de cinco espacios curriculares: 
Análisis del Texto, Problemática Histórica, Problemática del Saber, 
Problemática Antropológica y Problemática Psicológica, que se 
proponen estimular en el estudiantado el uso de una metodología 
basada en el planteo de problemas enfocados desde una perspectiva 
multidisciplinaria. También se hace evidente una cierta �exibilidad en 
los horarios, ya que cada Núcleo y cada Área abarca una carga horaria de 
cuatro horas semanales básicas, además de horarios complementarios   

6 Plan de Estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educación - Resolución Nro. 2.785. 
7 Plan de Estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educación - Resolución Nro 2785.

para otras actividades que plani�quen las cátedras, como Seminarios o 
Talleres, y que signi�can, aproximadamente, una dedicación horaria de 
otras cuatro horas semanales.
La unidad que conforma el Plan de Estudios de la Carrera de Psicología 
es la de Asignaturas agrupadas en Áreas. Los contenidos curriculares 
se organizan en treinta Asignaturas que se integran en ocho Áreas. 
Incluye, además, dos Seminarios electivos, un Espacio de Prácticas de 
Investigación –también de carácter electivo– y una Práctica Profesional 
Supervisada (P.P.S.), incluida en el tramo �nal de la formación profesio-
nal, y cuyo objetivo es “integrar los contenidos y la práctica formativa 
recorrida en los años anteriores”. El requisito �nal para la obtención del 
título es la elaboración de un Trabajo Integrador Final (T.I.F.), cuyos 
objetivos, descripción o modalidad de realización no aparecen expresa-
dos en el Plan.8 
Las Áreas –Social-comunitaria, Psicoanálisis, Desarrollo y psicotera-
pias, Histórica epistemológica, Socio-educativa, Investigaciones, Semi-
narios y Prácticas–, según lo expresado en el Plan de Estudios, “consti-
tuyen unidades de integración temática, escenario de construcción de 
conocimientos y de líneas de investigación” que permiten la organiza-
ción e integración de los contenidos, y hacen visible su gradualidad. En 
el análisis realizado, se in�ere que los criterios utilizados para la organi-
zación y nominación de las Áreas son diversos. Al no estar explicitados 
con una adecuada claridad, se promueve la ambigüedad, y puede enten-
derse de distintos modos, lo cual da lugar a dudas o incertidumbres.   

8 Plan de Estudios de la Carrera de Psicología. Resolución Nro. 140/2014 CD. Facultad de Psicología 
UNR. Se lo considera una modi�cación del Plan de Estudios de la Carrera de Psicología aprobado por 
Resolución Consejo Directivo 031/96 y Resolución Consejo Superior 215/96.

Análisis de los Planes

En el Plan, quedan establecidos los fundamentos de la formación y los 
per�les profesionales que la orientan. No obstante, también da cuenta 
de la estructura curricular adoptada, de las lógicas y formatos 
propuestos para la enseñanza y/o transmisión de los conocimientos.4 
El Plan de Estudios de la Licenciatura en Psicopedagogía se organiza en 
unidades curriculares de distinto tipo: asignaturas, seminarios, 
trabajos de campo, prácticas profesionales y taller. Se estructura en 
grupos de asignaturas, que constituyen bloques, y en ciclos. Avanza 
progresivamente hacia una formación profesional especí�ca y 
evidencia una intención integradora.5  Esta intención integradora de 
conocimientos se vislumbra con mayor claridad en las asignaturas 
denominadas Seminarios de Profundización y Seminarios Optativos
(I y II), Análisis de Casos (I, II y III) y Trabajos de Campo (I, II y III), 
que se desarrollan desde segundo hasta quinto año. Según se expresa 
en el documento, estas asignaturas se centran, por un lado, en 
profundizar los conocimientos en problemáticas diversas, referidas a 
aspectos que se consideren pertinentes y relevantes. Por otro lado, se 
enfocan en comprender y analizar, a partir del análisis de casos, la 
confrontación de marcos teóricos y la construcción de estrategias de 
intervención. Por último, apelan a reconocer y analizar los diferentes 
dispositivos de intervención en el campo especí�co, así como la 

4 Hemos tomado como referencia importante en el análisis de los Planes la sistematización propuesta 
por Alicia Camilloni (2016) sobre los formatos en el currículo universitario. 
5 Plan de Estudios Licenciatura en Psicopedagogía. Resolución Nro. 072/2020 IUGR.

selección y sistematización de información relevante en el campo de 
abordaje en cada año. Con respecto a las tres Prácticas Profesionales, al 
tener como objetivo la resigni�cación de categorías conceptuales en 
contexto, se apoya per se en lo aprendido con anterioridad, y propone la 
articulación e integración de contenidos.
Las diferentes variantes de espacios curriculares –asignaturas, 
seminarios, trabajos de campo, prácticas preprofesionales, talleres, 
entre otros– ponen en evidencia la convivencia y con�uencia de un 
modelo tradicional de transmisión del conocimiento y de formación 
con un modelo alternativo que promueve una mayor participación del 
estudiantado en la construcción del conocimiento. 
La organización de los contenidos sigue un orden de formulación según 
distintos ejes: un orden de complejización progresiva, como el caso de 
los Seminarios; un orden marcado por una progresión del desarrollo 
humano que destaque la construcción subjetiva –como el caso de 
Psicología del Desarrollo I y II–; un orden marcado por 
posicionamientos teóricos –en el caso de Teoría e Interpretación del 
Proceso Diagnóstico I y II–; y  un orden marcado por los ámbitos de 
intervención, tal como se presenta en las Prácticas Profesionales I, II y 
III y en los Trabajos de Campo I, II y III. 
Todo esto otorga a la oferta académica cierta �exibilidad. Permite la 
adecuación e incorporación de temáticas y problemáticas ligadas a 
demandas contextuales: territoriales, de las instituciones asociadas para el 
desarrollo de la extensión, actualizaciones disciplinares, entre otras. La 
�exibilidad a la que se alude encuentra su límite en el régimen de 
correlatividades, que marca la trayectoria que el/la estudiante debe realizar. 
El Plan de la Licenciatura en Ciencias de la Educación plantea, desde la 

Al trabajar con información documental, se tiene en cuenta la 
diferencia entre lo que se denomina el currículo prescripto y el currículo 
en acción (Camilloni, 2016). En la investigación, se considera el 
currículo, plan o programa prescripto, escrito y validado 
institucionalmente como documento vigente en el momento de la 
indagación. Asimismo, tanto los Planes como los Programas son 
considerados documentos con una doble condición o función: jurídica 
administrativa y pedagógica didáctica. En el primer sentido, los 
documentos siguen pautas preestablecidas acordes a criterios generales, 
a estándares de acreditación y a un procedimiento de legalización que 
se ajusta a normas establecidas, a decisiones acordadas y a instancias de 
validación institucional (autoridades de dirección, gestión, de 
evaluación y acreditación). En el segundo sentido, se considera que los 
documentos no solo presentan, proyectan y anticipan la formación 
profesional, sino que se constituyen –de manera especial en el caso del 
Programa– en un mapa que orienta, guía, marca, indica, en tanto 
enseña el rumbo como el trayecto que se les propone seguir para el 
logro de los objetivos o de las metas que se buscan alcanzar. 
Consideramos como guía de lectura las hipótesis de trabajo 
relacionadas con la conjetura fundamental. En esa línea, también, se 
han analizado hasta el momento los siguientes componentes del Plan 
de Estudios: 
• La estructura curricular es: a) por asignaturas; b) por disciplinas;
c) por grupos de asignaturas; d) por ciclos; e) por columnas. 
• ¿Cómo se piensa el conocimiento, su organización, transmisión y 
construcción? En este sentido, en la estructura del Plan de Estudios se 
puede inferir: a) un modelo tradicional de transmisión y de formación, 

donde predomina un enfoque más directivo y expositivo por parte de 
los/as docentes y una actitud más receptiva y de repetición por parte del 
estudiantado; b) un modelo alternativo que propone espacios 
curriculares con la intención de promover o habilitar una mayor 
participación del estudiantado; c) una mezcla de modelos que conviven.
• Los nombres propuestos en la organización de contenidos por 
Núcleos, Áreas o Asignaturas. Se considera que el nombre propuesto 
aporta información sobre la naturaleza de los contenidos.  
• Los currículos universitarios oscilan entre una mayor o menor 
estandarización y �exibilización. ¿Es posible diferenciar si se adecua a 
pautas de estandarización o si, por el contrario, presenta pautas de 
�exibilización? En este último caso, ¿el Plan de Estudios habilita una 
construcción dinámica y singular del currículo que se produce en la 
acción concreta y situada? 
• Apreciar si el Plan de Estudios permite la formación de profesionales 
e investigadores/as capaces de abordar la problemática central de la 
profesión desde distintos enfoques teóricos y prácticos; de interrogarse 
sobre el valor cientí�co y social de sus conocimientos; de proponer 
prácticas frente a situaciones diversas y ámbitos emergentes; que estén 
dispuestos/as a considerar su profesión como una tarea de formación y 
actualización permanente; y que sean rigurosos/as en el cumplimiento 
de los principios y normas de la ética profesional.

El enfoque metodológico

El presente estudio se sostiene en un proceder metodológico hermenéu-
tico crítico, dialéctico y analógico (Gadamer, 1998; Ricoeur, 1965 y 
1975; Beuchot, 2017). Desde este enfoque, se aprecian y ponderan 
aspectos relevantes de las políticas, objetos y prácticas situadas en rela-
ción con la lectura, la interpretación y la construcción de signi�cados. 
En las instituciones educativas, el Plan de Estudios y los Programas 
constituyen organizadores primigenios de sentido y signi�cación de los 
contenidos seleccionados para la formación académica y profesional. 
Proveen importantes indicios sobre la orientación que pueden tomar 
los procesos de interpretación y comprensión.  Se considera que ambos 
constituyen, en sí, una interpretación, explicitada en un documento 
institucional. La interpretación que realizamos toma como punto de 
partida lo literal, es decir, lo que �gura escrito, tal como aparece o con-
forme a la letra del texto. En este proceso interpretativo, se hacen explí-
citas y se resigni�can las tramas o lógicas subyacentes en torno al 
campo disciplinar, al conocimiento, a su transmisión y apropiación, 
evidenciados en los documentos institucionales. Este proceder metódi-
co nos ha permitido avanzar en la consolidación de una hipótesis rele-
vante, según la cual la cultura académica institucional –a través de los 
Planes de Estudios y de los Programas– orienta y regula de manera 
apreciable los sentidos y la construcción de signi�cados de los conteni-
dos fundamentales propuestos en la formación profesional en Psicolo-
gía, Psicopedagogía y Ciencias de la Educación, en universidades situa-
das en el litoral argentino, en las décadas iniciales del siglo XXI.

En esta oportunidad, el corpus documental con el cual se trabajó estuvo 
constituido por tres Planes de Estudios correspondientes a tres carreras 
universitarias: la Licenciatura en Ciencias de la Educación, la Carrera 
de Psicología (ambas de la Universidad Nacional de Rosario) y la 
Licenciatura en Psicopedagogía (Universidad del Gran Rosario). A su 
vez, se consideraron seis Programas de asignaturas, dos por cada Plan, 
uno correspondiente al primer año y otro a años cercanos a la 
�nalización del cursado.

Las tres carreras seleccionadas se ubican en el campo de las ciencias 
sociales o humanas. Asimismo, los Programas seleccionados para el 
análisis se corresponden con espacios curriculares o asignaturas 
asociadas con la enseñanza y adquisición de un conocimiento 
proposicional, en los cuales la exposición didáctica y la lectura de textos 
académicos argumentativos son prácticas inherentes (Bruner, 2014: 76).

desde el siglo XIX, los textos impresos y sus prácticas asociadas consti-
tuyen tanto objetos privilegiados como actividades esenciales en las 
diversas instituciones que se ocupan de la educación formal en los 
distintos niveles en que se ha organizado (Sirvent et al., 2006). En la 
actualidad, la lectura académica en los contextos de la educación 
universitaria es, sin lugar a dudas, una herramienta principal para 
acceder a la información y al complejo proceso de construcción y apro-
piación de conocimientos.  
En investigaciones anteriores, hemos podido comprobar que los 
procedimientos de lectura-interpretación puestos en juego por los y las 
estudiantes en este tipo de instituciones educativas, como así también 
los tipos de comprensión que se logran, no solo dependen de sus 
creencias, capacidades y habilidades cognitivas individuales, sino que 
aparecen estrechamente relacionados con las trayectorias educativas y 
con las propuestas pedagógicas y didácticas institucionales.2  De este 
modo, se con�guró con mayor precisión un objeto de estudio complejo, 
donde se entrecruzan e interrelacionan al menos tres componentes 
principales: quienes leen (estudiantes), quienes enseñan a leer (docentes) 
y quienes regulan, organizan y gestionan el acceso a la lectura en las 
instituciones universitarias (normativas, organismos y autoridades). 
En continuidad con dichas indagaciones, se propuso una nueva investiga-
ción, cuyo objetivo principal es, por un lado, conocer con más detalles

2 Dos investigaciones preceden a la actual: Las actividades de interpretación de textos académicos y 
cientí�cos que realizan estudiantes de la Carrera de Licenciatura en Psicopedagogía de la 
UNSAM-Rosario. Temporetti, Nicolau et al. (2008-2011); La importancia de los conocimientos 
cientí�cos y lingüísticos en la comprensión de los textos cientí�cos académicos en la educación 
superior. Estudio centrado en la Carrera de Licenciatura en Psicopedagogía del IUGR. Temporetti, 
Nicolau, Corvalán et al. (2012-2014). 

algunas de las características y dinámicas particulares de la cultura escrita 
o cultura letrada (Chartier, 1994; Olson, 1994; Avendaño, 2005) de las insti-
tuciones universitarias y, por otro, ponderar las relaciones entre algunos 
componentes esenciales de dicha cultura institucional y los procesos de 
lectura y comprensión de textos académicos que promueven.
Se conjetura que el tratamiento de la escritura, así como los modos de lectura 
y comprensión están asociados con la cultura institucional en la cual habitan. 
La cultura escrita –singular en cada institución universitaria– está siempre 
presente y es compartida de un modo u otro entre letrados/as expertos/as y 
letrados/as que se inician en una formación superior. Esto ocurre tanto a 
través de diversas actividades, espacios, soportes y portadores de textos 
(Marín, 2013) como de normativas y regulaciones sobre la enseñanza, el 
aprendizaje, la adquisión de signi�cados, la evaluación y la validación de 
conocimientos, muy acordes con el tipo de estructura académica adoptada 
por cada institución. Una parte importante de esta actividad académica, 
pedagógica y docente queda objetivada en una serie de documentos, entre los 
que destacan el Plan de Estudios de cada Carrera y los Programas de las 
asignaturas. Tanto el Plan de Estudios como los Programas, componentes 
esenciales de la cultura académica institucional, tienen el carácter de una 
norma o prescripción académica administrativa documental.3  A su vez, el 
Programa constituye una herramienta pedagógica didáctica, un tipo de texto 
académico singular que, entre sus funciones, tiene la de proponer, orientar, 
regular, evaluar y  validar procesos de lectura y comprensión.   

3 Norma en el sentido jurídico de una prescripción dirigida a la ordenación del comportamiento, 
prescrita por una autoridad académica (Consejos Directivos y Superior, Ministerio de Educación), cuyo 
incumplimiento puede conducir a algún tipo de sanción y, al mismo tiempo, que impone deberes y 
con�ere derechos.

�is article reports on the progress of a research that investigates some of 
the components, mechanisms and institutional procedures that organize, 
put into operation and enable the processes of reading or interpreting 
written texts, considered relevant in the training of professionals in three 
university careers: Bachelor of Science in Education and in Psychology 
(Universidad Nacional de Rosario) and Bachelor in Psychopedagogy 
(Universidad del Gran Rosario). �e methodological positioning chosen 
can be quali�ed as hermeneutical, critical, dialectical and analogical. 
According to this strategy, the curricula and speci�c programs of 
subjects were taken as documents that give signi�cant sense in relation to 
the cultural framework of each Institution. �ere are di�erent strategies 
in the way in which the studied institutions organize the contents, 
con�gure the teaching proposals, used the time for the reading processes 
and socialize the materials in order to reach knowledge. From this work, 
it is possible to understand, how the curricula and programs 
con�gurated study units of a singular institutional culture. �is, 

symbolic and material, written culture, organizes reading and 
interpreting ways in the �eld of university higher education. 

· written culture
· reading
· knowledge
· university

Introducción: planteo del problema y conjetu-
ras iniciales

El presente artículo pretende dar cuenta de una investigación que 
llevamos adelante desde la Secretaría de Investigaciones de la 
Universidad del Gran Rosario, bajo el título “Cultura escrita y lectura en 
contextos de enseñanza superior. La lectura como acceso al 
conocimiento”. Plantearemos, de manera sintética, sus fundamentos y 
alcances, al tiempo que informaremos acerca de los avances y logros más 
signi�cativos obtenidos hasta el momento.1

Desde los inicios de la modernidad europea, y en forma más sistemática 

1 Proyecto de Investigación de Cátedra/Desarrollo, titulado “Cultura escrita y lectura en contextos de 
enseñanza superior. La lectura como acceso al conocimiento", acreditado por Resolución Rectoral UGR 
Nro. 192/2018. Además de los/as autores/as de este artículo, integran el equipo y han participado en la 
producción de la investigación María Del�na Tognoli, Juliana Rossi y Romina Bravo.

Palabras clave
· alfabetización
· escolaridad
· problema de aprendizaje
· docentes
· psicopedagogos/as
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· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.
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doble función administrativa y pedagógica –explícita o implícita– y 
como parte de la organización del signi�cado de la Asignatura. 
Recordemos que la búsqueda de conocimientos sobre los fundamentos, 
�nalidades, estructura y organización de los Planes de Estudios estuvo 
orientada por una conjetura principal: considerar el Plan de Estudios 
de una carrera como un primer nivel de organización institucional que, 
en cierta medida y en diferentes modalidades, con un mayor o menor 
grado de explicitación, condiciona los procesos de lectura 
–interpretación– y escritura en las propuestas que se reformulan 
cuando se elaboran los Programas. En cada Plan, acorde a las 
�nalidades y objetivos que se persiguen en la formación, subyacen 
conjeturas básicas que orientan la selección y jerarquización de los 
textos que se van a proponer, así como el tipo de participación previsto 
para quienes van a leer, acceder a la información y al conocimiento a 
través de la interpretación y comprensión de textos. 

En este sentido, y en función de los objetivos de la investigación, se 
considera relevante destacar que, en la formación profesional, en Psico-
logía, tienen mayor relevancia “los abordajes teóricos de las diversas 
escuelas y enfoques psicoanalíticos y la práctica clínica”.9 En la selección 
y organización de los contenidos se aprecia una tajante diferenciación 
entre los contenidos provenientes del campo de la psicología y aquellos 
que provienen del campo del psicoanálisis, el cual se entiende como un 
espacio de conocimiento diferente al psicológico. Asimismo, en el docu-
mento aparecen indicadas tres Áreas: de Formación Básica, de Forma-
ción General y Complementaria y de Formación Profesional. No están 
contempladas en la estructura curricular del Plan y re�eren a los Conte-
nidos Curriculares Básicos, vinculados a la Resolución 343/09 del 
Ministerio de Educación. Esta Resolución aprueba contenidos curricu-
lares básicos, carga horaria, criterios de intensidad de la formación prác-
tica y establece los estándares para la acreditación de las carreras corres-
pondientes a los títulos de Psicólogo/a y Licenciado/a en Psicología.

Conclusión

El análisis realizado hasta el momento de los Planes de Estudios de las 
tres carreras estudiadas –Licenciatura en Psicopedagogía (UGR), Licen-
ciatura en Ciencias de la Educación (UNR) y Psicología (UNR)– pone en 
evidencia tres formatos curriculares diferenciados y tres modalidades 
diferentes de organizar la formación profesional respectiva, con mayor o

9 Idem.

menor grado de coherencia interna. Asimismo, se in�ere que, en cada 
Plan, la selección y secuenciación de los contenidos, así como la partici-
pación esperada por parte de los y las estudiantes en el estudio y apro-
piación de los conocimientos es diferente. En los Planes de Ciencias de 
la Educación y Psicopedagogía, la organización de los contenidos re�eja 
una adecuada coherencia interna, y aspira a promover una participa-
ción activa del estudiantado. En el Plan de Psicología, la coherencia 
interna es menor –se aprecian repeticiones de contenidos e imprecisio-
nes en los criterios de selección y ordenación– y la participación activa 
de quienes van a estudiar queda desdibujada. Se asemeja más a un 
inventario de contenidos a aprender.  
Los Planes estudiados oscilan entre una mayor o menor estandariza-
ción y �exibilización. El Plan de la Carrera de Psicología sí se adecua a 
pautas de estandarización. Por el contrario, los Planes de Ciencias de la 
Educación y Psicopedagogía presentan pautas de �exibilización que 
habilitan una construcción dinámica y singular de los Programas y, 
posiblemente, al desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje que 
se produce en la acción. 
En general, los Planes están escritos para la administración como requisi-
to formal de validación y acreditación. Transformar los Planes y Progra-
mas en una herramienta pedagógico-didáctica a ser utilizada de manera 
signi�cativa en el proceso de enseñanza y de aprendizaje académico 
constituye una decisión reciente en muchas instituciones de educación 
superior. Nos referimos a elaborar y redactar los documentos institucio-
nales pensando no solo en quienes los validarán, sino también en quienes 
van a estudiar y aprender con dicho documento. En la investigación, tal 
como se ha indicado anteriormente, consideramos los documentos en la 

forma que adopta como estructura curricular, un diseño que escapa a 
los determinantes más tradicionales. Propone una mayor �exibilidad, 
evidenciada en las estrategias pedagógicas didácticas, en la carga 
horaria, en los contenidos y en su articulación a lo largo de los ciclos.6  
En todo momento, y en forma explícita, en el documento se destaca el 
carácter integral e interdisciplinario de la formación. Consta de tres 
Núcleos y tres Áreas, cada uno de los cuales se organiza en unidades 
didácticas. Los Núcleos constituyen puntos de partida para las Áreas. 
Estas últimas son más amplias, y abarcan un campo integrado por 
aspectos convergentes –temas o unidades– en donde prima el trabajo 
pluridisciplinario. Las unidades didácticas responden a diversas 
temáticas que se actualizan en forma permanente y con�guran 
distintos modelos de diseño. Cada una de ellas constituye en sí misma 
un “pequeño proyecto de investigación”7 de corte bibliográ�co, 
experimental, de campo, o de otro tipo. Por consiguiente, cada uno de 
ellos demanda una particular metodología pedagógica que ponga la 
mira en la participación activa y comprometida de quienes estudian. 
El primer año (Ciclo Básico) consta de cinco espacios curriculares: 
Análisis del Texto, Problemática Histórica, Problemática del Saber, 
Problemática Antropológica y Problemática Psicológica, que se 
proponen estimular en el estudiantado el uso de una metodología 
basada en el planteo de problemas enfocados desde una perspectiva 
multidisciplinaria. También se hace evidente una cierta �exibilidad en 
los horarios, ya que cada Núcleo y cada Área abarca una carga horaria de 
cuatro horas semanales básicas, además de horarios complementarios   

6 Plan de Estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educación - Resolución Nro. 2.785. 
7 Plan de Estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educación - Resolución Nro 2785.

para otras actividades que plani�quen las cátedras, como Seminarios o 
Talleres, y que signi�can, aproximadamente, una dedicación horaria de 
otras cuatro horas semanales.
La unidad que conforma el Plan de Estudios de la Carrera de Psicología 
es la de Asignaturas agrupadas en Áreas. Los contenidos curriculares 
se organizan en treinta Asignaturas que se integran en ocho Áreas. 
Incluye, además, dos Seminarios electivos, un Espacio de Prácticas de 
Investigación –también de carácter electivo– y una Práctica Profesional 
Supervisada (P.P.S.), incluida en el tramo �nal de la formación profesio-
nal, y cuyo objetivo es “integrar los contenidos y la práctica formativa 
recorrida en los años anteriores”. El requisito �nal para la obtención del 
título es la elaboración de un Trabajo Integrador Final (T.I.F.), cuyos 
objetivos, descripción o modalidad de realización no aparecen expresa-
dos en el Plan.8 
Las Áreas –Social-comunitaria, Psicoanálisis, Desarrollo y psicotera-
pias, Histórica epistemológica, Socio-educativa, Investigaciones, Semi-
narios y Prácticas–, según lo expresado en el Plan de Estudios, “consti-
tuyen unidades de integración temática, escenario de construcción de 
conocimientos y de líneas de investigación” que permiten la organiza-
ción e integración de los contenidos, y hacen visible su gradualidad. En 
el análisis realizado, se in�ere que los criterios utilizados para la organi-
zación y nominación de las Áreas son diversos. Al no estar explicitados 
con una adecuada claridad, se promueve la ambigüedad, y puede enten-
derse de distintos modos, lo cual da lugar a dudas o incertidumbres.   

8 Plan de Estudios de la Carrera de Psicología. Resolución Nro. 140/2014 CD. Facultad de Psicología 
UNR. Se lo considera una modi�cación del Plan de Estudios de la Carrera de Psicología aprobado por 
Resolución Consejo Directivo 031/96 y Resolución Consejo Superior 215/96.

Análisis de los Planes

En el Plan, quedan establecidos los fundamentos de la formación y los 
per�les profesionales que la orientan. No obstante, también da cuenta 
de la estructura curricular adoptada, de las lógicas y formatos 
propuestos para la enseñanza y/o transmisión de los conocimientos.4 
El Plan de Estudios de la Licenciatura en Psicopedagogía se organiza en 
unidades curriculares de distinto tipo: asignaturas, seminarios, 
trabajos de campo, prácticas profesionales y taller. Se estructura en 
grupos de asignaturas, que constituyen bloques, y en ciclos. Avanza 
progresivamente hacia una formación profesional especí�ca y 
evidencia una intención integradora.5  Esta intención integradora de 
conocimientos se vislumbra con mayor claridad en las asignaturas 
denominadas Seminarios de Profundización y Seminarios Optativos
(I y II), Análisis de Casos (I, II y III) y Trabajos de Campo (I, II y III), 
que se desarrollan desde segundo hasta quinto año. Según se expresa 
en el documento, estas asignaturas se centran, por un lado, en 
profundizar los conocimientos en problemáticas diversas, referidas a 
aspectos que se consideren pertinentes y relevantes. Por otro lado, se 
enfocan en comprender y analizar, a partir del análisis de casos, la 
confrontación de marcos teóricos y la construcción de estrategias de 
intervención. Por último, apelan a reconocer y analizar los diferentes 
dispositivos de intervención en el campo especí�co, así como la 

4 Hemos tomado como referencia importante en el análisis de los Planes la sistematización propuesta 
por Alicia Camilloni (2016) sobre los formatos en el currículo universitario. 
5 Plan de Estudios Licenciatura en Psicopedagogía. Resolución Nro. 072/2020 IUGR.

selección y sistematización de información relevante en el campo de 
abordaje en cada año. Con respecto a las tres Prácticas Profesionales, al 
tener como objetivo la resigni�cación de categorías conceptuales en 
contexto, se apoya per se en lo aprendido con anterioridad, y propone la 
articulación e integración de contenidos.
Las diferentes variantes de espacios curriculares –asignaturas, 
seminarios, trabajos de campo, prácticas preprofesionales, talleres, 
entre otros– ponen en evidencia la convivencia y con�uencia de un 
modelo tradicional de transmisión del conocimiento y de formación 
con un modelo alternativo que promueve una mayor participación del 
estudiantado en la construcción del conocimiento. 
La organización de los contenidos sigue un orden de formulación según 
distintos ejes: un orden de complejización progresiva, como el caso de 
los Seminarios; un orden marcado por una progresión del desarrollo 
humano que destaque la construcción subjetiva –como el caso de 
Psicología del Desarrollo I y II–; un orden marcado por 
posicionamientos teóricos –en el caso de Teoría e Interpretación del 
Proceso Diagnóstico I y II–; y  un orden marcado por los ámbitos de 
intervención, tal como se presenta en las Prácticas Profesionales I, II y 
III y en los Trabajos de Campo I, II y III. 
Todo esto otorga a la oferta académica cierta �exibilidad. Permite la 
adecuación e incorporación de temáticas y problemáticas ligadas a 
demandas contextuales: territoriales, de las instituciones asociadas para el 
desarrollo de la extensión, actualizaciones disciplinares, entre otras. La 
�exibilidad a la que se alude encuentra su límite en el régimen de 
correlatividades, que marca la trayectoria que el/la estudiante debe realizar. 
El Plan de la Licenciatura en Ciencias de la Educación plantea, desde la 

Al trabajar con información documental, se tiene en cuenta la 
diferencia entre lo que se denomina el currículo prescripto y el currículo 
en acción (Camilloni, 2016). En la investigación, se considera el 
currículo, plan o programa prescripto, escrito y validado 
institucionalmente como documento vigente en el momento de la 
indagación. Asimismo, tanto los Planes como los Programas son 
considerados documentos con una doble condición o función: jurídica 
administrativa y pedagógica didáctica. En el primer sentido, los 
documentos siguen pautas preestablecidas acordes a criterios generales, 
a estándares de acreditación y a un procedimiento de legalización que 
se ajusta a normas establecidas, a decisiones acordadas y a instancias de 
validación institucional (autoridades de dirección, gestión, de 
evaluación y acreditación). En el segundo sentido, se considera que los 
documentos no solo presentan, proyectan y anticipan la formación 
profesional, sino que se constituyen –de manera especial en el caso del 
Programa– en un mapa que orienta, guía, marca, indica, en tanto 
enseña el rumbo como el trayecto que se les propone seguir para el 
logro de los objetivos o de las metas que se buscan alcanzar. 
Consideramos como guía de lectura las hipótesis de trabajo 
relacionadas con la conjetura fundamental. En esa línea, también, se 
han analizado hasta el momento los siguientes componentes del Plan 
de Estudios: 
• La estructura curricular es: a) por asignaturas; b) por disciplinas;
c) por grupos de asignaturas; d) por ciclos; e) por columnas. 
• ¿Cómo se piensa el conocimiento, su organización, transmisión y 
construcción? En este sentido, en la estructura del Plan de Estudios se 
puede inferir: a) un modelo tradicional de transmisión y de formación, 

donde predomina un enfoque más directivo y expositivo por parte de 
los/as docentes y una actitud más receptiva y de repetición por parte del 
estudiantado; b) un modelo alternativo que propone espacios 
curriculares con la intención de promover o habilitar una mayor 
participación del estudiantado; c) una mezcla de modelos que conviven.
• Los nombres propuestos en la organización de contenidos por 
Núcleos, Áreas o Asignaturas. Se considera que el nombre propuesto 
aporta información sobre la naturaleza de los contenidos.  
• Los currículos universitarios oscilan entre una mayor o menor 
estandarización y �exibilización. ¿Es posible diferenciar si se adecua a 
pautas de estandarización o si, por el contrario, presenta pautas de 
�exibilización? En este último caso, ¿el Plan de Estudios habilita una 
construcción dinámica y singular del currículo que se produce en la 
acción concreta y situada? 
• Apreciar si el Plan de Estudios permite la formación de profesionales 
e investigadores/as capaces de abordar la problemática central de la 
profesión desde distintos enfoques teóricos y prácticos; de interrogarse 
sobre el valor cientí�co y social de sus conocimientos; de proponer 
prácticas frente a situaciones diversas y ámbitos emergentes; que estén 
dispuestos/as a considerar su profesión como una tarea de formación y 
actualización permanente; y que sean rigurosos/as en el cumplimiento 
de los principios y normas de la ética profesional.

El enfoque metodológico

El presente estudio se sostiene en un proceder metodológico hermenéu-
tico crítico, dialéctico y analógico (Gadamer, 1998; Ricoeur, 1965 y 
1975; Beuchot, 2017). Desde este enfoque, se aprecian y ponderan 
aspectos relevantes de las políticas, objetos y prácticas situadas en rela-
ción con la lectura, la interpretación y la construcción de signi�cados. 
En las instituciones educativas, el Plan de Estudios y los Programas 
constituyen organizadores primigenios de sentido y signi�cación de los 
contenidos seleccionados para la formación académica y profesional. 
Proveen importantes indicios sobre la orientación que pueden tomar 
los procesos de interpretación y comprensión.  Se considera que ambos 
constituyen, en sí, una interpretación, explicitada en un documento 
institucional. La interpretación que realizamos toma como punto de 
partida lo literal, es decir, lo que �gura escrito, tal como aparece o con-
forme a la letra del texto. En este proceso interpretativo, se hacen explí-
citas y se resigni�can las tramas o lógicas subyacentes en torno al 
campo disciplinar, al conocimiento, a su transmisión y apropiación, 
evidenciados en los documentos institucionales. Este proceder metódi-
co nos ha permitido avanzar en la consolidación de una hipótesis rele-
vante, según la cual la cultura académica institucional –a través de los 
Planes de Estudios y de los Programas– orienta y regula de manera 
apreciable los sentidos y la construcción de signi�cados de los conteni-
dos fundamentales propuestos en la formación profesional en Psicolo-
gía, Psicopedagogía y Ciencias de la Educación, en universidades situa-
das en el litoral argentino, en las décadas iniciales del siglo XXI.

En esta oportunidad, el corpus documental con el cual se trabajó estuvo 
constituido por tres Planes de Estudios correspondientes a tres carreras 
universitarias: la Licenciatura en Ciencias de la Educación, la Carrera 
de Psicología (ambas de la Universidad Nacional de Rosario) y la 
Licenciatura en Psicopedagogía (Universidad del Gran Rosario). A su 
vez, se consideraron seis Programas de asignaturas, dos por cada Plan, 
uno correspondiente al primer año y otro a años cercanos a la 
�nalización del cursado.

Las tres carreras seleccionadas se ubican en el campo de las ciencias 
sociales o humanas. Asimismo, los Programas seleccionados para el 
análisis se corresponden con espacios curriculares o asignaturas 
asociadas con la enseñanza y adquisición de un conocimiento 
proposicional, en los cuales la exposición didáctica y la lectura de textos 
académicos argumentativos son prácticas inherentes (Bruner, 2014: 76).

desde el siglo XIX, los textos impresos y sus prácticas asociadas consti-
tuyen tanto objetos privilegiados como actividades esenciales en las 
diversas instituciones que se ocupan de la educación formal en los 
distintos niveles en que se ha organizado (Sirvent et al., 2006). En la 
actualidad, la lectura académica en los contextos de la educación 
universitaria es, sin lugar a dudas, una herramienta principal para 
acceder a la información y al complejo proceso de construcción y apro-
piación de conocimientos.  
En investigaciones anteriores, hemos podido comprobar que los 
procedimientos de lectura-interpretación puestos en juego por los y las 
estudiantes en este tipo de instituciones educativas, como así también 
los tipos de comprensión que se logran, no solo dependen de sus 
creencias, capacidades y habilidades cognitivas individuales, sino que 
aparecen estrechamente relacionados con las trayectorias educativas y 
con las propuestas pedagógicas y didácticas institucionales.2  De este 
modo, se con�guró con mayor precisión un objeto de estudio complejo, 
donde se entrecruzan e interrelacionan al menos tres componentes 
principales: quienes leen (estudiantes), quienes enseñan a leer (docentes) 
y quienes regulan, organizan y gestionan el acceso a la lectura en las 
instituciones universitarias (normativas, organismos y autoridades). 
En continuidad con dichas indagaciones, se propuso una nueva investiga-
ción, cuyo objetivo principal es, por un lado, conocer con más detalles

2 Dos investigaciones preceden a la actual: Las actividades de interpretación de textos académicos y 
cientí�cos que realizan estudiantes de la Carrera de Licenciatura en Psicopedagogía de la 
UNSAM-Rosario. Temporetti, Nicolau et al. (2008-2011); La importancia de los conocimientos 
cientí�cos y lingüísticos en la comprensión de los textos cientí�cos académicos en la educación 
superior. Estudio centrado en la Carrera de Licenciatura en Psicopedagogía del IUGR. Temporetti, 
Nicolau, Corvalán et al. (2012-2014). 

algunas de las características y dinámicas particulares de la cultura escrita 
o cultura letrada (Chartier, 1994; Olson, 1994; Avendaño, 2005) de las insti-
tuciones universitarias y, por otro, ponderar las relaciones entre algunos 
componentes esenciales de dicha cultura institucional y los procesos de 
lectura y comprensión de textos académicos que promueven.
Se conjetura que el tratamiento de la escritura, así como los modos de lectura 
y comprensión están asociados con la cultura institucional en la cual habitan. 
La cultura escrita –singular en cada institución universitaria– está siempre 
presente y es compartida de un modo u otro entre letrados/as expertos/as y 
letrados/as que se inician en una formación superior. Esto ocurre tanto a 
través de diversas actividades, espacios, soportes y portadores de textos 
(Marín, 2013) como de normativas y regulaciones sobre la enseñanza, el 
aprendizaje, la adquisión de signi�cados, la evaluación y la validación de 
conocimientos, muy acordes con el tipo de estructura académica adoptada 
por cada institución. Una parte importante de esta actividad académica, 
pedagógica y docente queda objetivada en una serie de documentos, entre los 
que destacan el Plan de Estudios de cada Carrera y los Programas de las 
asignaturas. Tanto el Plan de Estudios como los Programas, componentes 
esenciales de la cultura académica institucional, tienen el carácter de una 
norma o prescripción académica administrativa documental.3  A su vez, el 
Programa constituye una herramienta pedagógica didáctica, un tipo de texto 
académico singular que, entre sus funciones, tiene la de proponer, orientar, 
regular, evaluar y  validar procesos de lectura y comprensión.   

3 Norma en el sentido jurídico de una prescripción dirigida a la ordenación del comportamiento, 
prescrita por una autoridad académica (Consejos Directivos y Superior, Ministerio de Educación), cuyo 
incumplimiento puede conducir a algún tipo de sanción y, al mismo tiempo, que impone deberes y 
con�ere derechos.

�is article reports on the progress of a research that investigates some of 
the components, mechanisms and institutional procedures that organize, 
put into operation and enable the processes of reading or interpreting 
written texts, considered relevant in the training of professionals in three 
university careers: Bachelor of Science in Education and in Psychology 
(Universidad Nacional de Rosario) and Bachelor in Psychopedagogy 
(Universidad del Gran Rosario). �e methodological positioning chosen 
can be quali�ed as hermeneutical, critical, dialectical and analogical. 
According to this strategy, the curricula and speci�c programs of 
subjects were taken as documents that give signi�cant sense in relation to 
the cultural framework of each Institution. �ere are di�erent strategies 
in the way in which the studied institutions organize the contents, 
con�gure the teaching proposals, used the time for the reading processes 
and socialize the materials in order to reach knowledge. From this work, 
it is possible to understand, how the curricula and programs 
con�gurated study units of a singular institutional culture. �is, 

symbolic and material, written culture, organizes reading and 
interpreting ways in the �eld of university higher education. 

· written culture
· reading
· knowledge
· university

Introducción: planteo del problema y conjetu-
ras iniciales

El presente artículo pretende dar cuenta de una investigación que 
llevamos adelante desde la Secretaría de Investigaciones de la 
Universidad del Gran Rosario, bajo el título “Cultura escrita y lectura en 
contextos de enseñanza superior. La lectura como acceso al 
conocimiento”. Plantearemos, de manera sintética, sus fundamentos y 
alcances, al tiempo que informaremos acerca de los avances y logros más 
signi�cativos obtenidos hasta el momento.1

Desde los inicios de la modernidad europea, y en forma más sistemática 

1 Proyecto de Investigación de Cátedra/Desarrollo, titulado “Cultura escrita y lectura en contextos de 
enseñanza superior. La lectura como acceso al conocimiento", acreditado por Resolución Rectoral UGR 
Nro. 192/2018. Además de los/as autores/as de este artículo, integran el equipo y han participado en la 
producción de la investigación María Del�na Tognoli, Juliana Rossi y Romina Bravo.
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· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 
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(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.
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doble función administrativa y pedagógica –explícita o implícita– y 
como parte de la organización del signi�cado de la Asignatura. 
Recordemos que la búsqueda de conocimientos sobre los fundamentos, 
�nalidades, estructura y organización de los Planes de Estudios estuvo 
orientada por una conjetura principal: considerar el Plan de Estudios 
de una carrera como un primer nivel de organización institucional que, 
en cierta medida y en diferentes modalidades, con un mayor o menor 
grado de explicitación, condiciona los procesos de lectura 
–interpretación– y escritura en las propuestas que se reformulan 
cuando se elaboran los Programas. En cada Plan, acorde a las 
�nalidades y objetivos que se persiguen en la formación, subyacen 
conjeturas básicas que orientan la selección y jerarquización de los 
textos que se van a proponer, así como el tipo de participación previsto 
para quienes van a leer, acceder a la información y al conocimiento a 
través de la interpretación y comprensión de textos. 

En este sentido, y en función de los objetivos de la investigación, se 
considera relevante destacar que, en la formación profesional, en Psico-
logía, tienen mayor relevancia “los abordajes teóricos de las diversas 
escuelas y enfoques psicoanalíticos y la práctica clínica”.9 En la selección 
y organización de los contenidos se aprecia una tajante diferenciación 
entre los contenidos provenientes del campo de la psicología y aquellos 
que provienen del campo del psicoanálisis, el cual se entiende como un 
espacio de conocimiento diferente al psicológico. Asimismo, en el docu-
mento aparecen indicadas tres Áreas: de Formación Básica, de Forma-
ción General y Complementaria y de Formación Profesional. No están 
contempladas en la estructura curricular del Plan y re�eren a los Conte-
nidos Curriculares Básicos, vinculados a la Resolución 343/09 del 
Ministerio de Educación. Esta Resolución aprueba contenidos curricu-
lares básicos, carga horaria, criterios de intensidad de la formación prác-
tica y establece los estándares para la acreditación de las carreras corres-
pondientes a los títulos de Psicólogo/a y Licenciado/a en Psicología.

Conclusión

El análisis realizado hasta el momento de los Planes de Estudios de las 
tres carreras estudiadas –Licenciatura en Psicopedagogía (UGR), Licen-
ciatura en Ciencias de la Educación (UNR) y Psicología (UNR)– pone en 
evidencia tres formatos curriculares diferenciados y tres modalidades 
diferentes de organizar la formación profesional respectiva, con mayor o

9 Idem.

menor grado de coherencia interna. Asimismo, se in�ere que, en cada 
Plan, la selección y secuenciación de los contenidos, así como la partici-
pación esperada por parte de los y las estudiantes en el estudio y apro-
piación de los conocimientos es diferente. En los Planes de Ciencias de 
la Educación y Psicopedagogía, la organización de los contenidos re�eja 
una adecuada coherencia interna, y aspira a promover una participa-
ción activa del estudiantado. En el Plan de Psicología, la coherencia 
interna es menor –se aprecian repeticiones de contenidos e imprecisio-
nes en los criterios de selección y ordenación– y la participación activa 
de quienes van a estudiar queda desdibujada. Se asemeja más a un 
inventario de contenidos a aprender.  
Los Planes estudiados oscilan entre una mayor o menor estandariza-
ción y �exibilización. El Plan de la Carrera de Psicología sí se adecua a 
pautas de estandarización. Por el contrario, los Planes de Ciencias de la 
Educación y Psicopedagogía presentan pautas de �exibilización que 
habilitan una construcción dinámica y singular de los Programas y, 
posiblemente, al desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje que 
se produce en la acción. 
En general, los Planes están escritos para la administración como requisi-
to formal de validación y acreditación. Transformar los Planes y Progra-
mas en una herramienta pedagógico-didáctica a ser utilizada de manera 
signi�cativa en el proceso de enseñanza y de aprendizaje académico 
constituye una decisión reciente en muchas instituciones de educación 
superior. Nos referimos a elaborar y redactar los documentos institucio-
nales pensando no solo en quienes los validarán, sino también en quienes 
van a estudiar y aprender con dicho documento. En la investigación, tal 
como se ha indicado anteriormente, consideramos los documentos en la 

forma que adopta como estructura curricular, un diseño que escapa a 
los determinantes más tradicionales. Propone una mayor �exibilidad, 
evidenciada en las estrategias pedagógicas didácticas, en la carga 
horaria, en los contenidos y en su articulación a lo largo de los ciclos.6  
En todo momento, y en forma explícita, en el documento se destaca el 
carácter integral e interdisciplinario de la formación. Consta de tres 
Núcleos y tres Áreas, cada uno de los cuales se organiza en unidades 
didácticas. Los Núcleos constituyen puntos de partida para las Áreas. 
Estas últimas son más amplias, y abarcan un campo integrado por 
aspectos convergentes –temas o unidades– en donde prima el trabajo 
pluridisciplinario. Las unidades didácticas responden a diversas 
temáticas que se actualizan en forma permanente y con�guran 
distintos modelos de diseño. Cada una de ellas constituye en sí misma 
un “pequeño proyecto de investigación”7 de corte bibliográ�co, 
experimental, de campo, o de otro tipo. Por consiguiente, cada uno de 
ellos demanda una particular metodología pedagógica que ponga la 
mira en la participación activa y comprometida de quienes estudian. 
El primer año (Ciclo Básico) consta de cinco espacios curriculares: 
Análisis del Texto, Problemática Histórica, Problemática del Saber, 
Problemática Antropológica y Problemática Psicológica, que se 
proponen estimular en el estudiantado el uso de una metodología 
basada en el planteo de problemas enfocados desde una perspectiva 
multidisciplinaria. También se hace evidente una cierta �exibilidad en 
los horarios, ya que cada Núcleo y cada Área abarca una carga horaria de 
cuatro horas semanales básicas, además de horarios complementarios   

6 Plan de Estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educación - Resolución Nro. 2.785. 
7 Plan de Estudios de la Licenciatura en Ciencias de la Educación - Resolución Nro 2785.

para otras actividades que plani�quen las cátedras, como Seminarios o 
Talleres, y que signi�can, aproximadamente, una dedicación horaria de 
otras cuatro horas semanales.
La unidad que conforma el Plan de Estudios de la Carrera de Psicología 
es la de Asignaturas agrupadas en Áreas. Los contenidos curriculares 
se organizan en treinta Asignaturas que se integran en ocho Áreas. 
Incluye, además, dos Seminarios electivos, un Espacio de Prácticas de 
Investigación –también de carácter electivo– y una Práctica Profesional 
Supervisada (P.P.S.), incluida en el tramo �nal de la formación profesio-
nal, y cuyo objetivo es “integrar los contenidos y la práctica formativa 
recorrida en los años anteriores”. El requisito �nal para la obtención del 
título es la elaboración de un Trabajo Integrador Final (T.I.F.), cuyos 
objetivos, descripción o modalidad de realización no aparecen expresa-
dos en el Plan.8 
Las Áreas –Social-comunitaria, Psicoanálisis, Desarrollo y psicotera-
pias, Histórica epistemológica, Socio-educativa, Investigaciones, Semi-
narios y Prácticas–, según lo expresado en el Plan de Estudios, “consti-
tuyen unidades de integración temática, escenario de construcción de 
conocimientos y de líneas de investigación” que permiten la organiza-
ción e integración de los contenidos, y hacen visible su gradualidad. En 
el análisis realizado, se in�ere que los criterios utilizados para la organi-
zación y nominación de las Áreas son diversos. Al no estar explicitados 
con una adecuada claridad, se promueve la ambigüedad, y puede enten-
derse de distintos modos, lo cual da lugar a dudas o incertidumbres.   

8 Plan de Estudios de la Carrera de Psicología. Resolución Nro. 140/2014 CD. Facultad de Psicología 
UNR. Se lo considera una modi�cación del Plan de Estudios de la Carrera de Psicología aprobado por 
Resolución Consejo Directivo 031/96 y Resolución Consejo Superior 215/96.

Análisis de los Planes

En el Plan, quedan establecidos los fundamentos de la formación y los 
per�les profesionales que la orientan. No obstante, también da cuenta 
de la estructura curricular adoptada, de las lógicas y formatos 
propuestos para la enseñanza y/o transmisión de los conocimientos.4 
El Plan de Estudios de la Licenciatura en Psicopedagogía se organiza en 
unidades curriculares de distinto tipo: asignaturas, seminarios, 
trabajos de campo, prácticas profesionales y taller. Se estructura en 
grupos de asignaturas, que constituyen bloques, y en ciclos. Avanza 
progresivamente hacia una formación profesional especí�ca y 
evidencia una intención integradora.5  Esta intención integradora de 
conocimientos se vislumbra con mayor claridad en las asignaturas 
denominadas Seminarios de Profundización y Seminarios Optativos
(I y II), Análisis de Casos (I, II y III) y Trabajos de Campo (I, II y III), 
que se desarrollan desde segundo hasta quinto año. Según se expresa 
en el documento, estas asignaturas se centran, por un lado, en 
profundizar los conocimientos en problemáticas diversas, referidas a 
aspectos que se consideren pertinentes y relevantes. Por otro lado, se 
enfocan en comprender y analizar, a partir del análisis de casos, la 
confrontación de marcos teóricos y la construcción de estrategias de 
intervención. Por último, apelan a reconocer y analizar los diferentes 
dispositivos de intervención en el campo especí�co, así como la 

4 Hemos tomado como referencia importante en el análisis de los Planes la sistematización propuesta 
por Alicia Camilloni (2016) sobre los formatos en el currículo universitario. 
5 Plan de Estudios Licenciatura en Psicopedagogía. Resolución Nro. 072/2020 IUGR.

selección y sistematización de información relevante en el campo de 
abordaje en cada año. Con respecto a las tres Prácticas Profesionales, al 
tener como objetivo la resigni�cación de categorías conceptuales en 
contexto, se apoya per se en lo aprendido con anterioridad, y propone la 
articulación e integración de contenidos.
Las diferentes variantes de espacios curriculares –asignaturas, 
seminarios, trabajos de campo, prácticas preprofesionales, talleres, 
entre otros– ponen en evidencia la convivencia y con�uencia de un 
modelo tradicional de transmisión del conocimiento y de formación 
con un modelo alternativo que promueve una mayor participación del 
estudiantado en la construcción del conocimiento. 
La organización de los contenidos sigue un orden de formulación según 
distintos ejes: un orden de complejización progresiva, como el caso de 
los Seminarios; un orden marcado por una progresión del desarrollo 
humano que destaque la construcción subjetiva –como el caso de 
Psicología del Desarrollo I y II–; un orden marcado por 
posicionamientos teóricos –en el caso de Teoría e Interpretación del 
Proceso Diagnóstico I y II–; y  un orden marcado por los ámbitos de 
intervención, tal como se presenta en las Prácticas Profesionales I, II y 
III y en los Trabajos de Campo I, II y III. 
Todo esto otorga a la oferta académica cierta �exibilidad. Permite la 
adecuación e incorporación de temáticas y problemáticas ligadas a 
demandas contextuales: territoriales, de las instituciones asociadas para el 
desarrollo de la extensión, actualizaciones disciplinares, entre otras. La 
�exibilidad a la que se alude encuentra su límite en el régimen de 
correlatividades, que marca la trayectoria que el/la estudiante debe realizar. 
El Plan de la Licenciatura en Ciencias de la Educación plantea, desde la 

Al trabajar con información documental, se tiene en cuenta la 
diferencia entre lo que se denomina el currículo prescripto y el currículo 
en acción (Camilloni, 2016). En la investigación, se considera el 
currículo, plan o programa prescripto, escrito y validado 
institucionalmente como documento vigente en el momento de la 
indagación. Asimismo, tanto los Planes como los Programas son 
considerados documentos con una doble condición o función: jurídica 
administrativa y pedagógica didáctica. En el primer sentido, los 
documentos siguen pautas preestablecidas acordes a criterios generales, 
a estándares de acreditación y a un procedimiento de legalización que 
se ajusta a normas establecidas, a decisiones acordadas y a instancias de 
validación institucional (autoridades de dirección, gestión, de 
evaluación y acreditación). En el segundo sentido, se considera que los 
documentos no solo presentan, proyectan y anticipan la formación 
profesional, sino que se constituyen –de manera especial en el caso del 
Programa– en un mapa que orienta, guía, marca, indica, en tanto 
enseña el rumbo como el trayecto que se les propone seguir para el 
logro de los objetivos o de las metas que se buscan alcanzar. 
Consideramos como guía de lectura las hipótesis de trabajo 
relacionadas con la conjetura fundamental. En esa línea, también, se 
han analizado hasta el momento los siguientes componentes del Plan 
de Estudios: 
• La estructura curricular es: a) por asignaturas; b) por disciplinas;
c) por grupos de asignaturas; d) por ciclos; e) por columnas. 
• ¿Cómo se piensa el conocimiento, su organización, transmisión y 
construcción? En este sentido, en la estructura del Plan de Estudios se 
puede inferir: a) un modelo tradicional de transmisión y de formación, 

donde predomina un enfoque más directivo y expositivo por parte de 
los/as docentes y una actitud más receptiva y de repetición por parte del 
estudiantado; b) un modelo alternativo que propone espacios 
curriculares con la intención de promover o habilitar una mayor 
participación del estudiantado; c) una mezcla de modelos que conviven.
• Los nombres propuestos en la organización de contenidos por 
Núcleos, Áreas o Asignaturas. Se considera que el nombre propuesto 
aporta información sobre la naturaleza de los contenidos.  
• Los currículos universitarios oscilan entre una mayor o menor 
estandarización y �exibilización. ¿Es posible diferenciar si se adecua a 
pautas de estandarización o si, por el contrario, presenta pautas de 
�exibilización? En este último caso, ¿el Plan de Estudios habilita una 
construcción dinámica y singular del currículo que se produce en la 
acción concreta y situada? 
• Apreciar si el Plan de Estudios permite la formación de profesionales 
e investigadores/as capaces de abordar la problemática central de la 
profesión desde distintos enfoques teóricos y prácticos; de interrogarse 
sobre el valor cientí�co y social de sus conocimientos; de proponer 
prácticas frente a situaciones diversas y ámbitos emergentes; que estén 
dispuestos/as a considerar su profesión como una tarea de formación y 
actualización permanente; y que sean rigurosos/as en el cumplimiento 
de los principios y normas de la ética profesional.

El enfoque metodológico

El presente estudio se sostiene en un proceder metodológico hermenéu-
tico crítico, dialéctico y analógico (Gadamer, 1998; Ricoeur, 1965 y 
1975; Beuchot, 2017). Desde este enfoque, se aprecian y ponderan 
aspectos relevantes de las políticas, objetos y prácticas situadas en rela-
ción con la lectura, la interpretación y la construcción de signi�cados. 
En las instituciones educativas, el Plan de Estudios y los Programas 
constituyen organizadores primigenios de sentido y signi�cación de los 
contenidos seleccionados para la formación académica y profesional. 
Proveen importantes indicios sobre la orientación que pueden tomar 
los procesos de interpretación y comprensión.  Se considera que ambos 
constituyen, en sí, una interpretación, explicitada en un documento 
institucional. La interpretación que realizamos toma como punto de 
partida lo literal, es decir, lo que �gura escrito, tal como aparece o con-
forme a la letra del texto. En este proceso interpretativo, se hacen explí-
citas y se resigni�can las tramas o lógicas subyacentes en torno al 
campo disciplinar, al conocimiento, a su transmisión y apropiación, 
evidenciados en los documentos institucionales. Este proceder metódi-
co nos ha permitido avanzar en la consolidación de una hipótesis rele-
vante, según la cual la cultura académica institucional –a través de los 
Planes de Estudios y de los Programas– orienta y regula de manera 
apreciable los sentidos y la construcción de signi�cados de los conteni-
dos fundamentales propuestos en la formación profesional en Psicolo-
gía, Psicopedagogía y Ciencias de la Educación, en universidades situa-
das en el litoral argentino, en las décadas iniciales del siglo XXI.

En esta oportunidad, el corpus documental con el cual se trabajó estuvo 
constituido por tres Planes de Estudios correspondientes a tres carreras 
universitarias: la Licenciatura en Ciencias de la Educación, la Carrera 
de Psicología (ambas de la Universidad Nacional de Rosario) y la 
Licenciatura en Psicopedagogía (Universidad del Gran Rosario). A su 
vez, se consideraron seis Programas de asignaturas, dos por cada Plan, 
uno correspondiente al primer año y otro a años cercanos a la 
�nalización del cursado.

Las tres carreras seleccionadas se ubican en el campo de las ciencias 
sociales o humanas. Asimismo, los Programas seleccionados para el 
análisis se corresponden con espacios curriculares o asignaturas 
asociadas con la enseñanza y adquisición de un conocimiento 
proposicional, en los cuales la exposición didáctica y la lectura de textos 
académicos argumentativos son prácticas inherentes (Bruner, 2014: 76).

desde el siglo XIX, los textos impresos y sus prácticas asociadas consti-
tuyen tanto objetos privilegiados como actividades esenciales en las 
diversas instituciones que se ocupan de la educación formal en los 
distintos niveles en que se ha organizado (Sirvent et al., 2006). En la 
actualidad, la lectura académica en los contextos de la educación 
universitaria es, sin lugar a dudas, una herramienta principal para 
acceder a la información y al complejo proceso de construcción y apro-
piación de conocimientos.  
En investigaciones anteriores, hemos podido comprobar que los 
procedimientos de lectura-interpretación puestos en juego por los y las 
estudiantes en este tipo de instituciones educativas, como así también 
los tipos de comprensión que se logran, no solo dependen de sus 
creencias, capacidades y habilidades cognitivas individuales, sino que 
aparecen estrechamente relacionados con las trayectorias educativas y 
con las propuestas pedagógicas y didácticas institucionales.2  De este 
modo, se con�guró con mayor precisión un objeto de estudio complejo, 
donde se entrecruzan e interrelacionan al menos tres componentes 
principales: quienes leen (estudiantes), quienes enseñan a leer (docentes) 
y quienes regulan, organizan y gestionan el acceso a la lectura en las 
instituciones universitarias (normativas, organismos y autoridades). 
En continuidad con dichas indagaciones, se propuso una nueva investiga-
ción, cuyo objetivo principal es, por un lado, conocer con más detalles

2 Dos investigaciones preceden a la actual: Las actividades de interpretación de textos académicos y 
cientí�cos que realizan estudiantes de la Carrera de Licenciatura en Psicopedagogía de la 
UNSAM-Rosario. Temporetti, Nicolau et al. (2008-2011); La importancia de los conocimientos 
cientí�cos y lingüísticos en la comprensión de los textos cientí�cos académicos en la educación 
superior. Estudio centrado en la Carrera de Licenciatura en Psicopedagogía del IUGR. Temporetti, 
Nicolau, Corvalán et al. (2012-2014). 

algunas de las características y dinámicas particulares de la cultura escrita 
o cultura letrada (Chartier, 1994; Olson, 1994; Avendaño, 2005) de las insti-
tuciones universitarias y, por otro, ponderar las relaciones entre algunos 
componentes esenciales de dicha cultura institucional y los procesos de 
lectura y comprensión de textos académicos que promueven.
Se conjetura que el tratamiento de la escritura, así como los modos de lectura 
y comprensión están asociados con la cultura institucional en la cual habitan. 
La cultura escrita –singular en cada institución universitaria– está siempre 
presente y es compartida de un modo u otro entre letrados/as expertos/as y 
letrados/as que se inician en una formación superior. Esto ocurre tanto a 
través de diversas actividades, espacios, soportes y portadores de textos 
(Marín, 2013) como de normativas y regulaciones sobre la enseñanza, el 
aprendizaje, la adquisión de signi�cados, la evaluación y la validación de 
conocimientos, muy acordes con el tipo de estructura académica adoptada 
por cada institución. Una parte importante de esta actividad académica, 
pedagógica y docente queda objetivada en una serie de documentos, entre los 
que destacan el Plan de Estudios de cada Carrera y los Programas de las 
asignaturas. Tanto el Plan de Estudios como los Programas, componentes 
esenciales de la cultura académica institucional, tienen el carácter de una 
norma o prescripción académica administrativa documental.3  A su vez, el 
Programa constituye una herramienta pedagógica didáctica, un tipo de texto 
académico singular que, entre sus funciones, tiene la de proponer, orientar, 
regular, evaluar y  validar procesos de lectura y comprensión.   

3 Norma en el sentido jurídico de una prescripción dirigida a la ordenación del comportamiento, 
prescrita por una autoridad académica (Consejos Directivos y Superior, Ministerio de Educación), cuyo 
incumplimiento puede conducir a algún tipo de sanción y, al mismo tiempo, que impone deberes y 
con�ere derechos.

�is article reports on the progress of a research that investigates some of 
the components, mechanisms and institutional procedures that organize, 
put into operation and enable the processes of reading or interpreting 
written texts, considered relevant in the training of professionals in three 
university careers: Bachelor of Science in Education and in Psychology 
(Universidad Nacional de Rosario) and Bachelor in Psychopedagogy 
(Universidad del Gran Rosario). �e methodological positioning chosen 
can be quali�ed as hermeneutical, critical, dialectical and analogical. 
According to this strategy, the curricula and speci�c programs of 
subjects were taken as documents that give signi�cant sense in relation to 
the cultural framework of each Institution. �ere are di�erent strategies 
in the way in which the studied institutions organize the contents, 
con�gure the teaching proposals, used the time for the reading processes 
and socialize the materials in order to reach knowledge. From this work, 
it is possible to understand, how the curricula and programs 
con�gurated study units of a singular institutional culture. �is, 

symbolic and material, written culture, organizes reading and 
interpreting ways in the �eld of university higher education. 

· written culture
· reading
· knowledge
· university

Introducción: planteo del problema y conjetu-
ras iniciales

El presente artículo pretende dar cuenta de una investigación que 
llevamos adelante desde la Secretaría de Investigaciones de la 
Universidad del Gran Rosario, bajo el título “Cultura escrita y lectura en 
contextos de enseñanza superior. La lectura como acceso al 
conocimiento”. Plantearemos, de manera sintética, sus fundamentos y 
alcances, al tiempo que informaremos acerca de los avances y logros más 
signi�cativos obtenidos hasta el momento.1

Desde los inicios de la modernidad europea, y en forma más sistemática 

1 Proyecto de Investigación de Cátedra/Desarrollo, titulado “Cultura escrita y lectura en contextos de 
enseñanza superior. La lectura como acceso al conocimiento", acreditado por Resolución Rectoral UGR 
Nro. 192/2018. Además de los/as autores/as de este artículo, integran el equipo y han participado en la 
producción de la investigación María Del�na Tognoli, Juliana Rossi y Romina Bravo.

lo que integra a un equipo interdisciplinario es un marco concep-
tual y metodológico común, derivado de una concepción com-
partida de la relación ciencia-sociedad, que permitirá de�nir la 
problemática a estudiar bajo un mismo enfoque, resultado de la 
especialización de cada uno de los miembros del equipo de inves-
tigación (2006: 35).
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· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.

Agradecimientos

A los/as integrantes del equipo de investigación que, bajo nuestra coordi-
nación, han acompañado el proceso de relevamiento de los datos y el 
análisis de los resultados obtenidos de las investigaciones realizadas en la 
Universidad del Gran Rosario (Resoluciones Rectorales Nº 005/2017 y Nº 
031/2019): Florencia Cuneo, Marcela Gentile, Victoria Ballestero, Bárbara 
Gallegos, Sol Duarte McMaster, Agustín Soria y Noelia Romero. 

intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 
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La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.
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· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.
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índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.

Básicamente puede decirse que es la idea que mantiene que el indi-
viduo –tanto en los aspectos cognitivos y sociales del comporta-
miento como en los afectivos– no es un mero producto del 
ambiente ni un simple resultado de sus disposiciones internas, 
sino una construcción propia que se va produciendo día a día 
como resultado de la interacción entre esos dos factores. En conse-
cuencia, según la posición constructivista, el conocimiento no es 
una copia de la realidad, sino una construcción del ser humano. 
¿Con qué instrumentos realiza la persona dicha construcción? 
Fundamentalmente con los esquemas que ya posee, es decir, con lo 
que ya construyó en su relación con el medio que le rodea. Esta 
construcción que realizamos todos los días y en casi todos los 
contextos en los que se desarrolla nuestra actividad (1999: 4).
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· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 
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acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.
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· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 
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2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.
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· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 
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participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.
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· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 
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similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.

Se
ys

 1
 / 

A
ño

 1
 / 

m
ar

zo
 2

02
2 

/ p
p.

 4
6-

60
Se

ys
 / 

V
ol

. 1
 / 

N
úm

. 1
 / 

m
ar

zo
 2

02
2 

/ p
p.

 4
6-

60



· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.

Agradecimientos

A los/as integrantes del equipo de investigación que, bajo nuestra coordi-
nación, han acompañado el proceso de relevamiento de los datos y el 
análisis de los resultados obtenidos de las investigaciones realizadas en la 
Universidad del Gran Rosario (Resoluciones Rectorales Nº 005/2017 y Nº 
031/2019): Florencia Cuneo, Marcela Gentile, Victoria Ballestero, Bárbara 
Gallegos, Sol Duarte McMaster, Agustín Soria y Noelia Romero. 

intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 
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más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.
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· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 
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Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.
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· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.
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· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.
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· literacy
· schooling
· learning problems
· teachers
· educational psychologists 

1. Introducción

Este trabajo surge de un proyecto de investigación desarrollado en el 
marco de la Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran 
Rosario (Argentina), a través del cual se aborda el rol de los/as psicope-
dagogos/as en el ámbito escolar, en diálogo con los decires y quehaceres 
de los/as docentes del primer ciclo de la escolaridad primaria. Entende-
mos ese espacio como un objeto de estudio en sí mismo, que ofrece, a la 
vez, las posibilidades de pensar la Psicopedagogía y a los/as psicopeda-
gogos/as como intérpretes y acompañantes de los/as docentes, en un 
campo tan fundamental en la vida escolar del/la niño/a como es el de la 
alfabetización inicial. Dada la complejidad del campo de estudio, se 
constituyó un equipo de investigación interdisciplinar e intercátedra. 
La complejidad del objeto de estudio asumido exige, a lo largo del desa-
rrollo del proceso de indagación, recortes metodológicos que sucesiva-
mente atienden y atenderán a las concepciones que manifiestan los/as 
estudiantes, futuros/as psicopedagogos/as, respecto de la lectura y de la 
escritura en tanto prácticas que atraviesan su formación y son, a la vez, 

objetos de análisis teóricos y de enseñanza escolar. En la etapa a la que 
nos referiremos, nos centramos en una muestra de estudiantes de la 
Licenciatura en Psicopedagogía de la Universidad del Gran Rosario 
(Argentina). Dentro del marco general de la epistemología genética, la 
teoría de los sistemas complejos (García, 2002) y el interaccionismo 
discursivo (Bronckart, 2015), se parte de la hipótesis de que tanto el 
conocimiento teórico como la experiencia vivencial de la escritura y de 
la lectura atraviesan las prácticas de los/as docentes, y que ambos 
aspectos incidirán en las de los/as futuros/as psicopedagogos/as.
A través de este estudio, se procura explorar y describir la articulación 
entre saberes teóricos y prácticos en torno a la lectura y la escritura en 
tanto aprendizajes escolares y, a su vez, como campo de intervención 
psicopedagógica.
¿Según qué conceptualizaciones acerca de qué, cómo y quién aprende 
evaluamos hoy los aprendizajes? Si tenemos en cuenta, por una parte, la 
centralidad de la concepción del aprendizaje frente a la definición de 
trastornos o problemas que indican la necesariedad de una interven-
ción clínica o educativa y, por otra, el notable incremento de niños/as 
derivados/as a la intervención de profesionales de la salud, particular-
mente a partir de la promulgación de la ley argentina sobre Dificultades 
Específicas del Aprendizaje (Ley Nº 27.306 de 2016)1 , la investigación 
se vuelve una actividad necesaria para afrontar los desafíos que la reali-
dad propone, en particular, a las prácticas psicopedagógicas y educativas.
  

1 Honorable Congreso de la Nación Argentina (2016, 4 de noviembre). Ley Nro. 27.306. De Interés 
Nacional del abordaje integral e interdisciplinario de los sujetos que presentan Di�cultades Especí�cas 
del Aprendizaje. https://www.boletino�cial.gob.ar/detalleAviso/primera/153296/20161104
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conocimientos disponibles que revelan esos argumentos y/o produccio-
nes no convencionales. En este sentido, el punto de partida de las inter-
venciones profesionales se define en el saber y no en la falta. De allí la 
necesidad de elucidar también en y con los/as profesionales los modos 
de conceptualizar el error y el conocimiento. Al respecto, se puede 
observar que en ambos grupos indagados surgen teorías implícitas. Es 
decir, se presentan posturas teóricas contrastantes sobre las conceptua-
lizaciones acerca de la lectura y la escritura como objetos de conoci-
miento, así como sobre los procesos que conllevan su aprendizaje. A su 
vez, emergen distintas posiciones respecto de las posibles intervencio-
nes en tanto docentes o psicopedagogos/as. De este modo, se generan 
características estereotipadas en la interpretación y comprensión del 
fenómeno de alfabetización.
También se pone de manifiesto la necesidad de abrir espacios de escucha e 
intercambio entre docentes y psicopedagogos/as, para que ambos sectores 
puedan cuestionarse y reflexionar sobre qué implica leer y escribir y cómo 
se arriba a la construcción de ambos procesos.
Para ello, es de suma importancia el trabajo en conjunto con las institucio-
nes, con el fin de poder intervenir de modo preventivo ante posibles 
dificultades de aprendizaje, en cuyo caso el/la psicopedagogo/a pueda 
acompañar y ofrecer una nueva mirada al/la docente y a lo acontecido. 
Esta lectura conjunta favorecería la resignificación del prediagnóstico 
escolar, en un intento por pensar alternativas para poder definir las posi-
bles problemáticas específicas del aprendizaje del sistema y lenguaje escri-
to, los cuales en ocasiones suelen ser solo interpretaciones de los/as docen-
tes que se encuentran atravesadas por conceptualizaciones y perspectivas 
teóricas, poniendo en discusión la noción de normalidad y/o patología. 

Se estima que los resultados obtenidos, entonces, contribuyen a trans-
formar y a ampliar los sentidos de los procesos de formación y prácticas 
de docentes y psicopedagogos/as. Esto se debe a que del análisis de los 
datos surge la necesidad de generar espacios interdisciplinarios de 
escucha y reflexión comunes entre ellos/as. Se demostró, además, la 
necesidad de que la intervención psicopedagógica se sustente en el 
conocimiento de los procesos didácticos y de los procesos psicolingüís-
ticos que supone el aprendizaje del lenguaje escrito, parar poder acom-
pañar al/la docente e interpretar adecuadamente al/la alumno/a en el 
proceso de alfabetización.
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intervenir sobre las problemáticas del aprendizaje desde una construcción 
interdisciplinaria, lo que permitirá enfatizar la labor en la producción y 
construcción de sentidos para arribar a una interpretación compleja de 
dichos problemas. Así, se consolidará un posicionamiento que reconozca la 
heterogeneidad de las variables puestas en juego a la hora de comprender 
los procesos de lectura y de escritura, en este caso particular.
Por último, el análisis de los criterios y argumentos de los/as entrevista-
dos/as frente a las escrituras no convencionales producidas por los/as 
niños/as se realizó con el objetivo de comprender en qué medida la 
mirada que se tenga de esas producciones orienta un determinado posi-
cionamiento respecto del/la estudiante. Con relación a la situación 
experimental ofrecida, en ambos grupos de la muestra (docentes de 
primaria y estudiantes de Psicopedagogía) se observó que no presenta-
ron una mirada patologizante sobre dichas producciones. La mayoría 
enfatizó que las escrituras eran convencionalmente adaptadas para esa 
edad. Con respecto a las escrituras no convencionales, Ferreiro (1997) 
sostiene que son muy difíciles de interpretar porque exigen, por parte 
del/la adulto/a, un real esfuerzo cognitivo, ya que las respuestas que se 
aparten de los modos de organización considerados “normales” pueden 
ser juzgadas como desviantes y desorganizadas. No obstante, en reali-
dad, se desarrollan procesos cognitivos en los que, desde el planteo de 
hipótesis, los/as niños/as intentan comprender la lógica de los sistemas 
de lo escrito. Cada instancia se caracterizará por esquemas conceptua-
les particulares que permitirán al/la niño/a comprender paulatinamen-
te la naturaleza del sistema de escritura. Esos esquemas implican siem-
pre un proceso constructivo, en el cual los/as niños/as toman en cuenta 
parte de la información dada e introducen algo de lo propio. Como 

resultado, producen construcciones extrañas, no convencionales, que 
son difíciles de interpretar y parecen caóticas o patológicas al ojo del/la 
observador/a. Sin embargo, será en esos intentos y momentos fundan-
tes de reinvención, cuando se originen escrituras no convencionales 
que den cuenta de los procesos cognitivos que se encuentran transitan-
do y que son necesarios y esperables para la comprensión del sistema 
convencional (Ferreiro, 1997).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos y a los objetivos planteados en esta 
investigación, se puede sostener que, si los/as profesionales involucra-
dos/as en los procesos de alfabetización –docente y psicopedagogo/a– 
conciben el aprendizaje de la lectura y de la escritura como procesos de 
reinvención del sistema alfabético y de los modos que el lenguaje escrito 
adopta según los diferentes géneros y discursos, las escrituras no con-
vencionales, es decir aquellas que se desvían de la norma, serán inter-
pretadas como momentos y secuencias esperables en el desarrollo de la 
alfabetización, en función de la naturaleza compleja del lenguaje escri-
to. En el caso de encontrarse dificultades reales en relación con estos 
procesos, el diagnóstico construido por el/la profesional será planteado 
desde un lugar diferente. En ese sentido, se correrá de la patologización 
del sujeto de la lectura y de la escritura; pondrá el énfasis en los saberes 
y modos de interpretación que revelan los “errores”. De este modo, se 
atendería no solo a la gran variedad de factores que podrían obstaculi-
zar el aprendizaje, sino, fundamentalmente, a los modos de saber y a los 

Por esto, el impacto de los diversos cambios y de las tecnologías ha 
transformado los modos de aprender.
En cuanto al rol profesional y las bases teórico-conceptuales que 
sustentan las intervenciones en los procesos de adquisición del lenguaje 
escrito, los/as estudiantes de Psicopedagogía entienden al/la psicopeda-
gogo/a como un/a resolutor/a de problemas que acompaña en el proceso 
de aprendizaje del sujeto. Los/as psicopedagogos/as que trabajan en 
instituciones escolares, en muchas ocasiones, deben soportar la exigen-
cia continua para resolver puntualmente los que suelen denominarse 
“casos problema”. Dentro de ese marco, el/la psicopedagogo/a se 
encuentra limitado/a para actuar sobre las causas estructurales que 
ocasionan los síntomas y, simultáneamente, es solicitado/a para resol-
ver sus efectos, lo que resulta imposible desde esta situación atrapante y 
paradójica (Amengual, 1997).
Asimismo, mencionan el diagnóstico como parte de la labor psicopeda-
gógica, que permitiría una visión integral de los procesos de aprendiza-
je de la lectura y la escritura, ya sea para responder a la dificultad como 
para realizar intervenciones preventivas. Por lo tanto, cualquier diag-
nóstico psicopedagógico al respecto estaría precedido por una teoría 
que sustenta cómo considera cada profesional el proceso de aprendiza-
je, la especificidad de los conocimientos escolares y las características 
del sujeto que aprende, así como la identificación de la dificultad, si la 
hubiera, y las posibles estrategias de intervención. Entonces, en función 
del posicionamiento del/la profesional, el diagnóstico tendrá vestigios 
de patologización o será utilizado como una herramienta que permita 
considerar las múltiples variables que intervienen en el aprendizaje de 
un/a niño/a. 

Desde la perspectiva de los/as docentes, en términos de la articulación 
de su trabajo con el/la psicopedagogo/a en el campo de la alfabetiza-
ción, ven también a dicho/a profesional como un/a resolutor/a de 
problemas. Lo/a consideran como un/a asesor/a cuya presencia favore-
cería el trabajo en equipo. Para estos/as docentes, la presencia del/la 
profesional psicopedagogo/a es productiva cuando se requiere otra 
mirada, una resolución o una orientación. Sin embargo, manifiestan 
que la intervención psicopedagógica se requiere cuando surge una 
dificultad frente a un determinado contenido, o cuando aparece un 
obstáculo particular en los aprendizajes de un/a niño/a. Esta percep-
ción supone la formulación de un prediagnóstico fundado en lo que 
el/la docente interpreta como normalidad o patología, y en la percep-
ción del/la psicopedagogo/a como un/a diagnosticador/a que corrobo-
rará o no ese predictamen. El riesgo de estigmatización del/la niño/a 
que supone esta alianza basada en la dificultad indica la importancia de 
indagar la trama dialógica que se teje entre estos/as profesionales, sin 
divorciar el discurso de unos/as del de los/as otros/as.
En base a ello, se hace necesario especificar que la Psicopedagogía se 
ocupa de las características del aprendizaje humano, tanto desde un  
ángulo subjetivo e individual como desde la problemática educativa, en 
la medida en que hace conocer las demandas humanas para que se 
produzca el aprendizaje, para lo cual señala sus obstáculos y sus condi-
ciones facilitadoras (Müller, 2001). Asimismo, Fernández (2010) anali-
za que si el/la psicopedagogo/a acepta colocarse en el lugar de poder 
resolver todo lo que se le solicita, entonces estará aceptando limitar su 
lugar. Consentir que puede lo que no puede derivará en desconocer 
aquello que sí puede. Por ello, para esta autora, es necesario indagar e 

más que imponer una representación como si fuese la verdadera. 
Surgen en los discursos de los/as estudiantes de Psicopedagogía, enton-
ces, características “estereotipadas” en cuanto a la comprensión e inter-
pretación del fenómeno de la alfabetización. Estas estereotipias (sui gene-
ris) teórico-epistemológicas se entienden como elaboraciones personales, 
que surgen de experiencias individuales caracterizadas por pautas socio-
culturales y se encuentran definidas por una práctica y un formato 
correspondientes a las interacciones sociales (Rodrigo, 1997).
Esto se desprende en el discurso de gran parte de los/as docentes entre-
vistados/as, al considerar que el aprendizaje de la lectura y de la escritura 
estaría garantizado por procesos madurativos y motivacionales vehiculi-
zados por el/la docente y la familia del/la niño/a. Predomina, entonces, 
una concepción de los/as niños/as como individuos/as pasivos/as depen-
dientes de la motivación y la maduración. De este modo, se reducen y 
desestiman las características de los objetos constitutivos de la lectura y 
la escritura, así como los procesos de exploración e hipótesis conceptua-
les que realizan los/as niños/as en los momentos en que intentan cons-
truir sentidos que les permitan reinventar el sistema de escritura, con el 
objetivo de comprender su verdadera naturaleza. 
Tanto los/as estudiantes como los/as docentes sobre quienes se indagó consi-
deran fundamental el contexto familiar y social, además de la implementa-
ción de situaciones significativas en el aula que le permitan al/la niño/a 
vivenciar sus aprendizajes. En ese sentido, Ferreiro y Teberosky ([1979] 1999) 
entienden la alfabetización como un largo proceso que comienza 
mucho antes del ingreso a la escuela y que continúa mucho más allá de 
la educación formal y obligatoria. En consonancia, Filidoro (2009) 
entiende el aprendizaje como un proceso de construcción y apropiación 

del conocimiento que se da por la interacción entre los saberes previos 
del sujeto y ciertas particularidades del objeto, que tiene lugar en situa-
ción de interacción social con pares, y con la intervención de un/a 
otro/a como mediador/a del saber enseñar.
Sin embargo, se observa particularmente que algunos/as de los/as docen-
tes entrevistados/as entienden que las dificultades que se presentan en la 
adquisición de los sistemas de lo escrito son intrínsecas al sujeto y su 
contexto familiar, con lo cual eximen a la práctica docente de una posible 
injerencia. Con el foco puesto en esta cuestión, Ferreiro (1975) considera 
que, desde una mirada tradicional del aprendizaje, el/la maestro/a es 
el/la único/a que sabe y puede, que corrige y sanciona. Es el/la deposita-
rio/a de un saber concebido como inmutable, compuesto de objetos para 
ser admirados y de nociones para ser repetidas. Es dentro de este marco, 
entonces, que el/la niño/a permanece ubicado/a en el “no saber” y el “no 
poder”, e invadido/a por el raciocinio de la intervención adulta. Recibe, 
entonces, un saber ajeno sin comprender sus mecanismos de producción, 
sin poder recrear la cultura que se le transmite. 
En lo que respecta a las dificultades que pueden presentarse en la 
adquisición de la lectura y de la escritura, los/as estudiantes avanza-
dos/as entienden que esas dificultades tienen un origen multifactorial: 
el grado de acompañamiento familiar; un contexto que favorezca u 
obture al sujeto en el acceso a los objetos de conocimiento; las cuestio-
nes ligadas a la modalidad de enseñanza; y, en relación con las caracte-
rísticas actuales, el uso de TICs en las escuelas. En consonancia,
Fusca (2019) analiza, en relación con la lectura y la escritura, que los/as 
niños/as de hoy crecen en un escenario de profunda transformación, en 
el que han cambiado las formas de vida, de socialización y de crianza. 

similares descubiertos por los/as investigadores/as. Luego, se analizó la 
información reunida a través de las diferentes técnicas para construir 
categorías en relación con y a partir de los fundamentos y propósitos de 
la investigación.
La muestra consistió, por una parte, en un grupo de 24 estudiantes que 
cursan 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía (UGR); por 
otra, en un grupo de 15 docentes de Nivel Primario de la educación 
básica que dictaran o hubieran dictado clases desde primer a tercer grado 
(primer ciclo) en dos instituciones privadas de la ciudad de Rosario.

3. Resultados

Los resultados de esta investigación contribuyen al reconocimiento de 
las teorías y saberes que orientan las prácticas de derivación a trata-
miento específico por parte de los/as docentes. 
En líneas generales, y de acuerdo con la categorización de Vernon 
(1996) sobre los enfoques más difundidos en la enseñanza inicial de la 
lengua escrita, tanto en los/as docentes de Nivel Primario como en 
los/as estudiantes avanzados/as de Psicopedagogía, predomina un 
enfoque constructivista sobre los sistemas de lectura y de escritura, 
enfatizado en la posibilidad de construir sentidos a partir de las explo-
raciones activas que realizan los/as niños/as desde antes de su ingreso a 
la escolaridad. Por otra parte, en un número restringido de la muestra, 
en ambos grupos, se manifiesta la vigencia de una perspectiva asocia-
cionista en torno a la lectura y la escritura. Es decir, la lectura y la escri-
tura son entendidas como una simple asociación de sonidos y grafías. 

Se enfatiza, así, la primacía de la conciencia fonológica, y se ubica al/la 
niño/a como un sujeto pasivo que no reflexiona sobre la escritura sino 
que meramente replica una técnica.
Que el sujeto lea y escriba implica que piense, revise, diferencie, clasifi-
que, seleccione, decida, imagine, formule hipótesis, confronte con 
hipótesis anteriores y con datos de la realidad que se construyen como 
observables (Ferreiro, 1985; Brousseau, 1994). Cuando escriben, los/as 
chicos/as no dibujan letras, sino que elaboran intelectualmente estrate-
gias para convertirse en usuarios/as autónomos/as del lenguaje.   
Pese a que, según los/as maestros/as entrevistados/as, la conceptualiza-
ción de los procesos de adquisición se presenta con claridad, al momen-
to de analizar sus experiencias de prácticas alfabetizadoras, y frente a 
las posibles problemáticas que se presentan en sus estudiantes, se ponen 
de manifiesto confusiones y contradicciones entre las diferentes pers-
pectivas teóricas que las sustentan, las teorías implícitas que atraviesan 
sus prácticas y sus bases epistémicas. 
Toda representación del/la niño/a y del/la estudiante se encuentra atra-
vesada por teorías implícitas que son relativas a un momento histórico 
singular, a políticas educativas y sociales particulares y a interpretacio-
nes ideológicas determinadas (Vernon, 1996). Es decir, cada teoría o 
modelo explicativo sustenta una determinada concepción sobre el 
sujeto que aprende, sobre el objeto de conocimiento y sobre el sujeto en 
posición de enseñante. Filidoro (2011) afirma que toda representación 
de alumno/a, así como toda representación de escuela, es relativa a un 
tiempo histórico, a un espacio geográfico, a un contexto social y políti-
co, a una interpretación ideológica. Sostiene que se opera con represen-
taciones “científicas”, neutras, teóricas, cuando en realidad no se hace 

participantes una conversación guiada por las investigadoras. Se toma-
ron los cuidados necesarios para no interrumpir ni coartar el pensa-
miento que manifiesta cada sujeto entrevistado sobre el objeto de cono-
cimiento delimitado (Castorina, Lenzi y Fernández, 1984). La dinámica 
de la conversación con el sujeto se caracteriza fundamentalmente por el 
hecho de que quien investiga orienta la marcha del interrogatorio, y es 
dirigido/a por las respuestas del sujeto. Entonces, será mediante un 
movimiento dialéctico que las respuestas a las preguntas darán lugar a 
nuevos interrogantes, a los fines de complejizar la comprensión de la 
información que permita testear las hipótesis que subyacen al decir de 
los/as entrevistados/as. La ventaja de este instrumento es que son los/as 
mismos/as agentes sociales quienes proporcionan los datos relativos a 
sus conductas, opiniones, aptitudes y expectativas (Behar Rivero, 2008). 
Los principales ejes de las entrevistas fueron: concepciones acerca de la 
enseñanza y el aprendizaje de la lectura y la escritura, concepciones 
acerca de las escrituras no convencionales y los posibles hechos causa-
les en su producción.
Por medio de estos ejes, pretendimos profundizar en las bases teóricas 
y epistemológicas que sostenían la posición acerca de los procesos de 
adquisición del lenguaje escrito los/as integrantes de la muestra, así 
como las teorías implícitas que podían atravesarlos. Es pertinente 
recordar, brevemente, que las teorías implícitas (TI) surgen de expe-
riencias individuales caracterizadas por pautas socioculturales, y se 
encuentran definidas por una práctica y un formato correspondiente a 
las interacciones sociales. De esta manera, las experiencias sociocultu-
rales son la materia prima para la inducción personal de las TI, ya que 
la información de origen cultural es procesada cognitivamente. La 

construcción de estas teorías se lleva adelante en el espacio cultural que 
asigna restricciones al contenido que se elabora y a la propia actividad 
cognitiva. Esta perspectiva incluye en el proceso de construcción de las 
TI dos aspectos de carácter invariante: por un lado, las capacidades de 
cooperación y negociación con las cuales nacen los sujetos, que les 
permiten conectarse afectiva e intelectualmente a los/as otros/as; y por 
otro, los escenarios participativos donde las personas efectúan inter-
cambios y construyen conocimiento (Rodrigo, 1997).
Por su parte, Castorina, Barreiro y Toscano (2005) indican que las TI 
son inaccesibles a la conciencia individual, es decir, su formato repre-
sentacional no puede ser explicitado por los/as individuos/as. En otros 
términos, no se trata de formulaciones verbales sistemáticas, porque los 
argumentos que contienen son tácitos y sin especificar. El hecho de 
utilizar tales interpretaciones y no poder formularlas de manera explí-
cita las vincula con un saber hacer. Se trata de un conocimiento desti-
nado a adecuarse a la exigencia de tomar decisiones para la acción. Por 
esto, se apeló a tres tipos de técnicas para lograr una aproximación a los 
modos de saber de los/as participantes acerca del campo delimitado.
En una sesión siguiente, se les presentó a los/as docentes y a los/as futu-
ros/as psicopedagogos/as tres imágenes de escrituras no convenciona-
les, que simulaban una situación experimental. El objetivo de este 
procedimiento fue vehiculizar el pensamiento y los supuestos de los/as 
participantes, frente a estas producciones alejadas de la convencionali-
dad del sistema dominado por los/as adultos/as letrados/as.
Con la información obtenida a partir del registro de las entrevistas, se 
procedió a estudiar la información. En esta instancia, se agrupó la 
información en categorías que concentran las ideas, conceptos o temas 

2. Nuestro estudio: itinerarios  

2.1. Objetivos: 

• Indagar las concepciones de lectura y de escritura que sustentan las 
decisiones de docentes de primer ciclo de la escolaridad primaria de 
escuelas de Rosario (Argentina) al solicitar la atención psicopedagógica 
respecto del proceso de alfabetización.
• Identificar y analizar las nociones y los argumentos que explicitan 
los/as estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía 
(UGR) acerca del rol profesional del/la psicopedagogo/a en el campo de 
la alfabetización.

2.2. Decisiones metodológicas

El diseño metodológico se formuló desde un enfoque cualitativo, de 
carácter exploratorio y descriptivo. A su vez, es de corte transversal. 
Esta investigación, según las hipótesis tratadas, es de carácter explora-
torio, ya que pretende brindar una visión general y solo aproximada de 
los objetos de estudio. También posee un carácter descriptivo, debido a 
que se recolectan datos sobre diversos conceptos, aspectos, dimensio-
nes y componentes del fenómeno a investigar para realizar un acerca-
miento al conocimiento que tienen los/as docentes sobre la temática 
planteada. A su vez, es de corte transversal, ya que esto permite recolec-
tar información en un solo momento, en un momento único. El propó-
sito es, entonces, construir categorías en función de las variables inda-

gadas, previstas o no. La información obtenida se analizó e interpretó 
desde un método cualitativo, que busca comprender y profundizar los 
fenómenos, al explorarlos desde la perspectiva de los/as participantes. 
Es inductivo, abierto, expansivo. En ese sentido, de manera paulatina se 
hace foco en conceptos, de acuerdo a la evolución del estudio. Se trata 
de un abordaje no direccionado en su inicio (Hernández Sampieri, 
Fernández Collado y Baptista Lucio, 1991). 
Dado el marco de la epistemología genética que hemos asumido, enten-
demos, como García, que “el conocimiento no es un estado invariante, 
sino un proceso cuyo devenir es necesario analizar con la mayor exacti-
tud posible” (2000: 60). Por ello, este enfoque requiere de la utilización 
de diversas estrategias metodológicas que pretenden focalizarse en la 
indagación de los sistemas de creencias y/o de las teorías implícitas de 
los/las docentes y futuros/as psicopedagogos/as. Por esto, recurrimos a 
tres técnicas, aplicadas de manera individual a los/as participantes de 
las dos muestras (docentes y estudiantes de Psicopedagogía): un cues-
tionario inicial, entrevistas en profundidad y una situación experimen-
tal de análisis de escrituras de niños/as en proceso de alfabetización.
El cuestionario constituyó un insumo útil para detectar temas y proble-
mas generales, pasibles de ser considerados en las entrevistas en 
profundidad. Dicho cuestionario comprendió una serie de preguntas 
abiertas, cuyos ejes giraron en torno a consideraciones personales y 
vivencias acerca de la lectura y la escritura; de la importancia de la 
enseñanza y aprendizaje de la lectura y escritura; de factores que favo-
recen o que dificultan el aprendizaje de la lectura y escritura; y acerca 
del rol del/la psicopedagogo/a en el proceso de alfabetización.
Las entrevistas en profundidad se caracterizaron por proponer a los/as 

acción misma de etiquetar, pues enseñar se propone como sinónimo de 
corregir y controlar. Con ello, las etiquetas se vuelven categorías natu-
ralizadas y también indiscutibles.
No se nos escapa, sin embargo, la complejidad del hecho educativo y la de los 
contextos escolares en su singularidad y entramado particular de significa-
ciones basadas en normas explícitas e implícitas, en rituales y tradiciones.
El modelo curricular que sustenta la actividad escolar –y con él los 
paradigmas de interpretación de los procesos de aprendizaje sobre 
campos de conocimiento particulares– implica parámetros conceptua-
les que se materializan en las decisiones concretas que la escuela asume 
respecto de sus miembros (estudiantes, docentes, estilo didáctico, 
selección de contenidos).
Esos paradigmas están condicionados, a menudo, por las dificultades 
que plantea otro diálogo difícil: el de la teoría y la práctica. En este 
sentido, la persistencia de criterios “aplicacionistas” ha distorsionado 
objetivos y metodologías propios de la investigación en propósitos y 
decisiones didácticas, y a la inversa. 
La diversidad de factores que interjuegan en los procesos de aprendizaje 
en el medio escolar obliga a precisar el rol de la tarea didáctica. Al defi-
nir ese rol, como ha señalado Brousseau (1994), hay que admitir una 
cierta reorganización didáctica del saber, que cambia su sentido. 
Asimismo, hay que admitir –al menos a título transitorio– una cierta 
dosis de errores y contrasentidos, no solo del lado de los/as estudiantes, 
sino también del lado de la enseñanza.
Resulta necesario, entonces, rescatar el significado que poseen los hace-
res y quehaceres de los/as maestros/as y de los/as niños/as en torno al 
lenguaje escrito. A su vez, es preciso validar –o no– estrategias de inter-

vención que permitan acompañamientos, desafíos y guías, a través de 
los procesos de aprendizaje de unos/as y de otros/as, incluidos/as los/as 
profesionales que también intervienen en la acción educativa. 
A la vez, se vuelve necesario, desde la óptica de la psicopedagogía, 
reinstalar la singularidad del sujeto que aprende en los procesos de 
diagnóstico. Señala Carretero, respecto del constructivismo: 

Proponemos, en ese sentido, por un lado, volver la mirada al/la niño/a, 
en tanto sujeto de conocimiento y, en términos piagetianos, interlocu-
tor/a intelectual válido/a; por otro lado, a los/as maestros/as y psicope-
dagogos/as que los/as acompañan y orientan en dichos procesos, en 
tanto guías e interpretantes, es decir, constructores/as de sentido y de 
alternativas de saber para los/as estudiantes.

índice de fracaso escolar y de derivación de niños/as a intervenciones 
terapéuticas o a instituciones especiales se focalice en esa primera etapa.
Pese a ello, es necesario precisar que un problema de aprendizaje no es 
un concepto que pueda definirse per se. Si en el campo de la alfabetiza-
ción entendemos que el aprendizaje se sostiene en un método de ense-
ñanza que promueve la sucesión acumulativa de retazos de saber que, 
de manera transparente, son transmitidos, y se espera que de igual 
manera sean reproducidos, más allá de la mediación psicológica del 
sujeto que aprende y de la incidencia de las condiciones culturales y 
didácticas que atraviesan tanto a la enseñanza como al aprendizaje, 
entonces los errores de los/as estudiantes solo pueden categorizarse 
como fallas –clínicas o sociales– suyas y/o de sus familias. Sin embargo, 
ya Piaget nos mostró la originalidad y pertinencia de la actividad lógica 
y constructiva que desarrollan los/as niños/as para reconstruir el 
mundo, así como la distancia compleja que media entre la enseñanza y 
el aprendizaje.
En este sentido, las investigaciones respecto de cómo aprenden los/as 
niños/as a leer y a escribir, llevadas a cabo por Emilia Ferreiro y sus 
discípulos/as a lo largo de más de treinta años (Ferreiro y Teberosky, 
[1979] 1999; Ferreiro, 1982, 1985, 1986a, 1986b, 1987 y 2012; Ferreiro y 
Baez, 2013), así como los aportes de la investigación desarrollada desde 
distintas disciplinas, entre ellas la de una didáctica de la lectura y de la 
escritura fundada en los procesos conceptuales de un sujeto en desa-
rrollo (Kaufman et al., 1989; Lerner, 2001), permitieron reconocer el 
valor y el significado de producciones y argumentos que desde el punto 
de vista de los/as adultos/as alfabetizados/as pueden constituir errores, 
pero que desde el punto de vista del/la niño/a son necesarios para la 

reinvención conceptual de un objeto social, histórico y lingüístico com-
plejo: la escritura. La reconceptualización del aprendizaje como un 
proceso reconstructivo de un objeto lingüístico, social y cultural, como 
la escritura y el lenguaje escrito, permite otorgar nuevos sentidos a los 
conceptos de error y de saber.
Pese a todo ese conocimiento de carácter interdisciplinar para interpre-
tar los argumentos y producciones no convencionales que necesaria-
mente sostienen los/as niños/as al aprender a leer y escribir, en las insti-
tuciones escolares se produce, últimamente, un fenómeno reivindicato-
rio de modelos didácticos de base asociacionista que creíamos en vías 
de extinción. Se trata de modelos que se han visto revitalizados por la 
profusión de productos editoriales y de políticas que, bajo nuevos nom-
bres, vuelven a reivindicar el aprestamiento, los ejercicios caligráficos y 
la fonetización por encima del valor significativo que justifica la exis-
tencia social de prácticas y objetos escritos.
Los modelos didácticos fundados en el etiquetamiento surgen como 
una necesidad de ordenar y controlar lo no interpretable, en búsqueda 
de un ideal de homogeneización siempre inalcanzable. En el caso de la 
alfabetización, las nuevas etiquetas procuran domesticar de algún 
modo la complejidad conceptual de la escritura, la lógica de las diferen-
cias de saberes y de modos de aprender y la incidencia de las prácticas 
didácticas en esos modos de aprender. Así, la escuela se ve impulsada a 
abandonar su lugar esencial en la formación de ciudadanos/as críti-
cos/as para apropiarse de etiquetas clínicas, detrás de las cuales el/la 
alumno/a como interlocutor/a intelectual válido/a (Ferreiro, 2012) 
queda elidido/a. 
El problema radica en que, desde estos paradigmas, se naturaliza la 

La temática que abordamos constituye una “realidad compleja”, en 
tanto la interdefinibilidad de los elementos que la componen impide 
que sean estudiados aisladamente. Por ello, ha resultado indispensable 
la constitución de un equipo interdisciplinario aun antes del punto de 
partida, así como una metodología pasible de reajustes y de revisión 
permanentes, para comprender los problemas delimitados sin simplifi-
carlos. En este sentido, García señala que: 

El equipo que lleva adelante esta iniciativa está constituido por un grupo 
de psicopedagogos/as –estudiantes y egresados/as–, de fonoaudiólogas, 
una cientista de la educación y una psicolingüista, todas docentes e 
investigadoras de la Licenciatura en Psicopedagogía de la UGR. La 
diversidad de formaciones y de experiencias halla coherencia en la cons-
trucción de un marco interpretativo común, basado en los aportes de la 
epistemología y la psicolingüística de base psicogenética y sociocultural. 
Se previeron dos líneas de acción desarrolladas a lo largo de 2018 y 
2019. La primera de ellas estuvo enfocada en la constitución de un 
equipo intercátedra e interdisciplinar, en el marco de la Licenciatura en 
Psicopedagogía. La segunda línea de acción, en coexistencia con la 
anterior, supuso la indagación de los conceptos y saberes de que dispo-
nen estudiantes de 4to y 5to año de la Licenciatura en Psicopedagogía, 
con miras a su formación como intérpretes y acompañantes de las 

situaciones educativas relativas a la alfabetización inicial. A la par, se 
realizaron entrevistas a docentes en actividad, a cargo de estudiantes 
que cursan el primer ciclo de la escolaridad primaria. Se plantea esta 
línea de acción como una alternativa de prevención ante los índices 
–actualmente agravados por el fenómeno de la pandemia– de deserción 
y el fracaso escolar. Ambas líneas de acción se han centrado en la 
reflexión y el análisis de algunos de los programas oficiales de capacita-
ción destinados a docentes de 1er y 2do grado de escuelas de Nivel 
Primario, y en el relevamiento de experiencias educativas.
Contribuir a una mejor calidad en alfabetización y a la construcción de 
una escuela inclusiva implica la formación de profesionales capaces de 
generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el acceso –y perma-
nencia– de más individuos a la cultura letrada, y con ello incidir en los 
parámetros de desarrollo social y económico. En este sentido, se estima 
que este proyecto se orienta a cubrir un área de vacancia en la forma-
ción de psicopedagogos/as tradicionalmente insertos/as solo en un 
paradigma de salud.

1.1. Puntos de partida

El acceso a la escolaridad para muchos/as niños/as significa la oportu-
nidad para constituirse en partícipes activos/as de una cultura crecien-
temente letrada, informada e informatizada. Sin embargo, para 
otros/as tantos/as implica afrontar el fracaso y la marginación. Es en los 
primeros años de la escolaridad primaria, y particularmente a partir de 
las primeras escrituras realizadas en ese contexto, que se determinan las 
posibilidades futuras de esos/as niños/as. No es casual que el mayor 

(Universidad del Gran Rosario [UGR], Argentina). Se observa en la 
muestra de docentes –y en menor medida en la de psicopedagogos/as– 
que la presencia de “fragmentos cristalizados” de aportes teóricos 
recientes, en coexistencia paradojal con conceptos de base conductista 
o tradicional, incide en la persistencia de una mirada patologizante 
sobre los procesos que desarrollan los/as estudiantes. Este estudio 
procura alentar la construcción de herramientas conceptuales que 
promuevan la inserción del/la profesional psicopedagogo/a en la escue-
la, desde una perspectiva de diálogo y cooperación con los/as maes-
tros/as a cargo de la enseñanza del lenguaje escrito.
 

One of the dimensions of psycho-pedagogical work refers to treating 
children who are classi�ed by their teachers at school as having “lear-
ning problems”, particularly during the initial literacy process. �is 

situation puts into question the parameters of health and pathology, 
and the notions of learning, reading and writing on which teachers and 
educational psychologists base their modes of intervention. In this 
sense, the preschool stage is usually subject to diagnoses and prognoses 
that somehow stigmatize quite early the academic future of these 
students at school as they are referred to the care of health professio-
nals, particularly educational psychologists. Hence, the importance of 
creating the conditions for a dialogue between teachers and educatio-
nal psychologists focused on students' knowledge and modes of signif-
ying rather than their de�ciencies. �rough a qualitative, exploratory, 
descriptive and transversal inquiry, an interpretation was carried out of 
the theories that in�uence the work of teachers and education psycho-
logists regarding school practices in the �eld of literacy. 
To this end, were selected a research sample of teachers in charge of the 
�rst grades in schools in Rosario (Argentina) and another of students in 
the 4th and 5th years of the Educational Psychology career (Universi-
dad del Gran Rosario, Argentina).�e sample of teachers and to a lesser 
extent educational psychologists showed that the presence of “crystalli-
zed fragments” of recent theoretical contributions in paradoxical 
coexistence with behaviourism or other traditional concepts favours 
the persistence of a pathologizing view on students’ processes. �is 
study seeks to encourage the construction of conceptual tools that 
promote the inclusion of professional educational psychologists in 
school from a perspective of dialogue and cooperation with the 
teachers in charge of teaching written language.

Mónica O. Baez, María Eugenia D’Ottavio. ‘‘La construcción de espacios de 
diálogo entre docentes y psicopedagogos/as en el campo de la alfabetiza-
ción inicial en contextos escolares’’. Revista Salud, Educación y Sociedad, 
Año 1, Número 1, Marzo 2022, pp. 46-60.
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