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RESUMEN

Este trabajo surge de un recorte de uno de los proyectos de extension de la catedra Clinica
Psicopedagogica de la Universidad Nacional del Comahue, realizado con la participacién de algunos
profesionales del Equipo Técnico de Apoyo Pedagdgico del Consejo Provincial de Educacion, Rio
Negro, con el proposito de focalizar una parte de la poblacion escolar no atendida por estos Equipos y

rotulada con ‘Necesidades Educativas Especiales’.
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La revision de la normativa y las primeras intervenciones que realizamos (entrevistas a directivos y
docentes y observaciones de clases) mostraron la necesidad de centrarnos en las particularidades que
adquiere la préactica docente con alumnos que presentan dificultades en el aprendizaje escolar y que
no reciben atencion de personal especializado. ¢Qué lugar se les ofrece a estos nifios?)

Se presentan algunas reflexiones con relacion a los puntos nodales de la practica docente con nifios con
dificultades de aprendizaje: con relacion al docente, al nifio y a la necesidad de atencion de la
diversidad, entre otros.
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LA PRACTICA DOCENTE CON ALUMNOS ;CON NECESIDADES EDUCATIVAS
ESPECIALES?

Presentacion

En este articulo se presenta un recorte de uno de los proyectos de extension de catedra’ del
Centro Universitario Regional Zona Atlantica (CURZA) de la Universidad Nacional del Comahue
(UNCao.), realizado con la participacion de algunos profesionales del Equipo Técnico de Apoyo
Pedagdgico? (ETAP) del Consejo Provincial de Educacién (CPE) de Rio Negro. Este proyecto esta
destinado a conocer las modalidades de relacion que los técnicos establecen con el personal docente
que se desempefia en las escuelas primarias de Viedma, las demandas que atienden y las derivaciones
que realizan, entre otros aspectos.

Incursionamos en el analisis de la normativa y desde alli surgio el interés en focalizar una
parte de la poblacion escolar que quedaba por fuera de la atencion de estos Equipos, denominada -
etiquetada, rotulada - con ‘Necesidades Educativas Especiales’ (NEE). La revision de la normativa y
las primeras intervenciones que realizamos nos mostraron la necesidad de modificar el propoésito
inicial para centrarnos en las particularidades que adquiere la practica docente con alumnos que
presentan dificultades en el aprendizaje escolar y que no reciben atencion de personal especializado.
¢ Qué lugar se le ofrece a estos nifios?

Para ello analizamos qué tipo de dificultades de aprendizaje manifiestan los nifios en la
escuela. Esto permitié identificar las acciones que el docente implementa ante ellas y definir qué se
entiende, desde el discurso docente, por aprendizaje y por dificultad de aprendizaje para,

posteriormente, establecer los tipos de practicas que se ponen en juego a partir de los modelos desde



los que el docente ensefia. Consideramos esencial poder escuchar, en el discurso docente, lo que
mencionan como efectos® de su practica. Esto Gltimo con el propésito de recuperar el saber del
docente, interrogarlo y posibilitar que se escuche, apostando a una implicacién que promueva la
interrogacion acerca de su quehacer.

Con relacién a la practica docente con estos nifios, el supuesto que sostuvimos fue que se
privilegia la dimension de la estructura objetiva de las dificultades de aprendizaje y se actla en
relacion a ella de manera ortopédica, con lo cual se pierde de vista al nifio, sujeto en constitucion. En el
interjuego entre lo que determina la normativa y lo que efectivamente sucede en las practicas
escolares, se desarrollan situaciones diversas, pero en ninguna de ellas el docente puede desentenderse,
ya que debe tomar una posicién frente a ese nifio con dificultades escolares con el cual debe trabajar en

la clase, de una u otra manera.

Breve resefia de la normativa

Las normas que se refieren a los nifios que presentan problemas de aprendizaje se expiden
sobre algunas de las situaciones que cotidianamente se observan en el salén de clase de cualquier
escuela primaria. Sin embargo, dejan por fuera otras realidades que, tal vez, se presentan con mayor
recurrencia y frente a las cuales, a veces, no existen reglas escritas y dejan al docente desprovisto de
asesoramiento profesional que le permita optimizar su practica con nifios cuyas dificultades para
aprender no se ‘encuadran’ en ninguna discapacidad.

La Ley N° 2055/85 (RN) de ‘Promocién Integral de las Personas con Discapacidad’® sostiene

que para ingresar al proceso de integracion

[...] la discapacidad debe traducirse en una alteracion permanente o prolongada, fisica o mental,
que en relacion a su edad y medio social implique desventajas considerables para su integracion
social, en su aspecto familiar, educacional, laboral, recreativo y/o deportivo. (Articulo 2°)

La Resolucion N° 855/93 (CPE-RN) establece, respecto de la atencion de nifios con dificultades en el

aprendizaje escolar, que:

[..] se debe brindar atencion integrada a aquellos alumnos cuyas necesidades educativas
especiales (NEE) tengan caracter mas o menos permanente porque estan originadas en una
deficiencia o discapacidad.

Desde la normativa se observa que se equiparan los términos ‘integracion’ con ‘necesidades
educativas especiales’, cuando la primera implica la existencia de una discapacidad diagnosticada y la
segunda - a pesar de que se toma como sinénimo - abarca a la poblacién de riesgo que presenta
problematicas sociales, vinculares, trastornos de la personalidad, y con la que se realiza, en la practica,
una tarea compensatoria producto del quiebre entre la cultura del alumno y la cultura escolar. A pesar
de esto, los nifios suelen quedar por fuera de un sistema cuyo valor supremo es la ley de mercado

porgue muestran de manera descarnada una falta imposible de cubrir.



Las normas enunciadas establecen claramente a qué poblacion le brindara atencion el ETAP.
Al mismo tiempo muestran que los nifios con dificultades de aprendizaje no incluidos dentro de las
mismas quedan por fuera de la atencion del personal especializado. Simultdneamente, desde el
discurso actual, se tienda a normalizar tanto como sea posible las condiciones de vida y la escolaridad

de los alumnos con NEE.

Algunas vicisitudes de la préactica docente con alumnos con NEE

A partir de aqui intentaremos reflexionar sobre la practica docente con estos alumnos
denominados con ‘necesidades educativas especiales’, poblacion que no es atendida por personal
especializado; es decir, alumnos que exigen que el docente se posicione de alguna manera y desde alli
los ‘mire’ signandoles un lugar, porque se sabe que la practica docente produce efectos educativos

independientes de los programados a priori. Dice Norma Filidoro (2002):

El docente [...] produce con sus intervenciones efectos que escapan a su control. Los efectos
del proceso de aprendizaje escolar exceden a la sola construccion de conocimientos sobre
determinadas parcelas de la realidad: baste mencionar los conceptos de transferencia, de
Ideal del yo, o hablar de rasgos identificatorios para entender que en la escena didactica se
juega otra escena que escapa a toda planificacion. [...] los docentes [...] se encuentran
necesariamente en situacion de tener que ser soporte de esos nifios que no se sostienen en sus
producciones, [...] ubicados en el lugar de que las intervenciones pedagégicas produzcan o
no, efectos terapéuticos. ( 95)

En una entrevista realizada con la directora de una de las escuelas, le preguntamos:

E: ¢Qué sucede con esta poblacion que queda caratulada con NEE?

D: La NEE se maneja con el maestro que hace una pequefia adecuacion curricular de contenidos minimos para
ver hasta donde va a llegar; convocatoria a los papas para que sean atendidos por la Universidad®, lo que a
nosotros nos permite ver qué pasa, recibir orientacion. Si es una dificultad de aprendizaje puntualmente de un
area, buscamos apoyo escolar o damos a la mama en la reunién otra orientacion, [...] le decimos que lo
acompafie mas, [...] depende de la edad uno va dando orientacién a la familia [...] sabemos que el ETAP tiene
un tope.

E: ¢Las adecuaciones se hacen siempre sobre lo pedagégico?

D: Si, siempre sobre lo pedagdgico

E: ¢Por qué?

D: Porque lo social se trata de trabajar con la familia, lo emociona, una orientacion...

E: Usted comentaba antes que las NEE tenian que ver con lo emacional, entonces si la dificultad tiene base en lo
emocional ¢por qué se hace la adecuacion en lo metodoldgico/curricular?

D: Para ver si alguna actividad, bajando la exigencia al nifio, le resulta mas facil y logra resolverla y se sienta
bien, entonces ya no estd en el lugar de que ‘no logra nada’, ‘no hace nada’, ‘es un cero’. Busquemos algun
estimulo para ver que él es capaz de... la adecuacién va tendiendo a eso porque generalmente es como que el que
estd con esa dificultad tiene dos opciones: la familia que dice que siempre estuvo asi, que no avanza, que no
saben qué le pasa, que en casa hace bien y en la escuela no. Entonces si es la escuela, se baja un poquito y si él
logra resolver va aumentando la confianza, entonces se le dice a la familia: ‘ve que puede, entonces ustedes
también tienen que apoyarlo’. En algunos casos funciona y en otros no.

E: ¢Y qué pasa en los casos que no funciona?

D: En esos casos... te soy sincera, digo: ‘tengo que tener un taller de padres formadores’ y ;jqué taller hago
como para que los padres entiendan cudl es su funcién?

Desde nuestra perspectiva resulta contradictorio que, ain reconociendo que en una dificultad
de aprendizaje hay algo implicado que no tiene que ver con las estructuras cognitivas, se intente
sortear esas dificultades sustentandose en adecuar la modalidad de ensefianza. En otro momento de la

misma entrevista;



E: ¢Seria entonces &mbito de competencia del docente la atencion de estas NEE?

D: Desde lo que es aprendizaje a nivel de la alfabetizacion y los conocimientos que tiene que dar... tenemos que
hacerlo... desde lo social tendra que estar a cargo una asistente social que vaya a la casa y desde lo emocional,
esta el psicologo o el psicopedagogo para que nos acomparie... La cosa se da integralmente, las tres personas
con ese nifio trabajando. Yo siempre digo: ‘Hagamos como el ETAP paralelo’, ‘Hay un psicologo o
psicopedagogo que lo esta atendiendo particular, barbaro, que venga a charlar conmigo’.

E: Esto seria como lo ideal, pero en la realidad el docente no cuenta con el apoyo de estos profesionales en la
mayoria de los casos.

D: Claro que no cuenta, entonces el maestro se siente angustiado, sobrepasado y tiene razon. El lo tiene en el
aula, ese nifio se desborda ahi, ese nifio se desarma ahi, ese nifio deja su alma ahi...Una maestra que tenga 3 6 4
casos asi, que tiene que parar la clase para poder contener a esa criatura, ponerlo en situacion para luego poder
estar con el grupo, y eso durante todo el dia... no es nada facil. Entonces hay un desgaste del maestro y hay una
cuestién que va cruzando en ese desgaste que después no esta con todas las luces como para sentarse y resolver
las cosas y tienen razon, nosotros contamos con el ETAP, pero a veces pasa mitad de afio y recién vienen a
atender un chico.

E: Frente a esto ¢ qué reflexion le merece la atencién de estos nifios con dificultades y que no estan atendidos por
el ETAP?

D: Mira, la atencion que reciben desde lo vincular, desde el afecto, de los maestros no nos podemos quejar.

Desde la critica a la psicologizacion de la educacion que efectia Leandro De Lajonquiere
(2000), se entiende que cuando un alumno fracasa en la escuela estd manifestando una inadecuacion
entre su estructura psicoldgica individual y la intervencion pedagogica. De esta manera se justifica que
la accidn ‘terapéutica’ se dirija a ‘adecuar’ lo que se ‘debe aprender’ a las capacidades de ese alumno.
Sin embargo, en el discurso de los docentes se advierte que ingresan —como parte involucrada en la
problematica— la historia familiar y el lugar que ocupa el nifio en la misma. Esto es ya muy oportuno e
importante, pero mas relevante ain es lo que se hace con eso: (Qué hacemos con los fragmentos de
historia que traen los padres? ;Se escuchan? ;Se dan indicaciones? ;Se deriva? Las preguntas podrian
englobarse en una: ;Qué lugar tiene la historia familiar del nifio en el accionar del docente? En

palabras de los sujetos involucrados, los docentes:

E: Recién me comentabas de la atencidn diferencial que se traduce en adecuaciones pedagdgico- didacticas para
estos nifios con dificultades en el aprendizaje, aparte de ello ¢hay alguna otra cuestion que se realice para
trabajar con estos nifios?

D1: Mir4, ayudar junto con la familia, brindandole la oportunidad de que vayan a apoyo escolar, hablandole de
la posibilidad de una psicopedagoga que atienda en el hospital o los practicantes de la universidad, mas de eso
no podés.

Si se da entrada al discurso familiar pero luego se trabaja a la manera de la reeducacion, se sigue
sosteniendo una educacion imposible®.

Coincidimos con los planteos de De Lajonquiere (2000) y Manonni (1973) de que en toda
educacion esta en cuestion la transmision de un conjunto parcial de conocimientos que la sociedad
acumulo en su desarrollo a través del tiempo. Aquél que aprende, no sélo aprende los contenidos
especificos de las diferentes areas que se ensefian en la escuela, sino sobre todo construye —aprende—
su subjetividad. Cuando el aprendiz adquiere dominio de una serie de conocimientos, termina
pareciéndose un poco a su maestro. Mas aun, cuando apre(he)nde lo que antes era apenas poseido por
delegacion del maestro —un algoritmo histérico mundano de interaccién con lo real- termina sujetado,

aun cuando sea por un hilo, a toda una tradicion (De Lajonquiére, 2000:170).



Entendemos que el autor plantea que, para constituirse como sujeto, el ‘cachorro humano’ es
objeto de una doble transmision: la transmision de la historia familiar —lugar que el nifio viene a
ocupar en el deseo de esos padres— y la transmision del legado cultural, que de manera importante
ocurre a través de la escuela. De esta manera el nifio se historiza, queda ligado a la cultura. El legado
cultural —el recorte que de él se realiza— es transmitido en forma de saber académico y no académico
en la escuela y los principales vehiculizadores del mismo son los docentes, tal como sostiene Araceli
Colin Cabrera (1998:137). Es en este entramado donde el sujeto va construyendo su subjetividad. La
posibilidad de devenir sujeto es un proceso que dura toda la vida. Sin embargo, hay que tener en
cuenta que la historia familiar no es una narracién secuenciada ni ordenada. Su transmision no es
explicita ni va dirigida conscientemente a los hijos. Por ser inconsciente y fragmentaria, genera en su
tejido enredos que pueden tener innumerables efectos para cada nifio.

Por un lado, asumimos y reconocemos la importancia de la escucha de la historia que la
familia del nifio pueda relatar al docente —aclaramos que no es éste un momento de reunién donde se
expresen las dificultades y el docente las canalice via psicopedagogo o psicologo. Para esto no hay
recetas, pero si el docente tiene interés de encontrar otra manera de situar al nifio con dificultades
respecto del saber, se vera comprometido a indagar mas acerca de los fragmentos de su historia.

Por otro, estan las acciones (pedagogicas) que especificamente se llevan a cabo con estos

nifos dentro del aula:

D3: Con ellos hacemos una planificacion aparte, yo en el grado tengo seis chicos que necesitarian cierta
atencion especial y bueno, de esos seis chicos yo agarré la planificacion mia que corresponde para segundo
grado y bajé los contenidos. Los temas son los mismos, pero bajé en cuanto a numeracion, por ejemplo, si con el
grupo tengo que llegar al mil, con ellos voy a llegar al quinientos, porque yo sé y soy conciente de que no van a
llegar a mil, ¢entendés? Eso en el area de matematica, asi en el area de lengua y en el resto. Bueno, eso lo hago
con actividades y tengo otra carpeta. Son dos carpetas distintas y bueno, dos planificaciones diferentes y dos
tipos de actividades diferentes para ellos.

Como explicamos, no sabemos de antemano lo que el nifio va a conquistar para si de todo lo
que se le ensefia. ¢Por qué, entonces, actuar como si se supiera lo que a él le viene bien? ;De donde
proviene este saber de que el nifio no va a poder? Para intentar responder estos interrogantes,
realizamos algunas observaciones de clases en las que se ubicaran nifios con NEE. Se transcribe el

registro de una clase’:

Clase de Matematica. Total de alumnos: 16. Alumnos presentes: 12.

(Los alumnos entran del recreo y la docente les explica la razon de nuestra presencia. Nos ubicamos en distintos
lugares del aula.)

D.: Manuel hizo hoy lo que ustedes debian de hacer en el cuaderno. Esta muy bien. Hay un error. ¢ Quién se dio
cuenta?

Al: Si. (La docente pregunta si esta correcta la resolucion de cada uno de los ejercicios copiados en el pizarrén:
son ejercicios de descomposicion numérica)

A2: Ese esta mal

D.: (Qué esta mal?

A3: Todo.

(La docente interactda con los nifios que estan sentados en ronda frente a un pizarrén. Otros dos alumnos —A
y B—estan frente a otro pizarrén y con otra actividad —colocar el nimero anterior y posterior de...)

D.: Controlen ustedes y luego pongan otro titulo (copia en el pizarrén)



(Todos los chicos sentados en ronda comienzan a copiar en sus cuadernos. A tiene sobre su banco un juego de
material multibase armado en cartulina. B no hace nada. La docente viene hacia ellos y les dice algo que no se
alcanza a escuchar)

D.: ¢Qué nimero hay que sumar? (al resto, mientras reparte la actividad en fotocopias)

(La docente se acerca a nosotras y nos comenta que A y B estan con la misma actividad desde que comenzé la
clase. Actividad: “Coloco el anterior y el posterior de - 50 -; - 36 -; - 45 -; - 38 - - 49 -; - 52 -)

AA.: Sefio...

(La docente esta explicando a otro nifio y no atiende el Ilamado de A. B mira en silencio a sus comparieros que
interactdan entre ellos. Esta sentado en su silla pero mirando a la clase y no a su pizarrén. La docente viene
hacia By le pide que primero copie todo lo que esta en el pizarron y luego intente resolver.)

AA: ¢ Asi Sefo?

D.: {Qué namero formas? (Silencio)

(Los otros chicos comienzan a preguntar sobre lo que tienen que hacer. La docente explica algoa Ay By
luego se va. B no hace nada, mira a sus otros compafieros. Los otros chicos van terminado la actividad y se
acercan al escritorio para que la docente les corrija.)

D.: ¢Qué estuvimos trabajando? La tabla del...?

Varios: Del 2

(B mira a los otros chicos. A se para y va hacia el escritorio. La docente viene con él y explica: 50, fijate
¢Cuéntas de esas necesitas? (barras de decenas). A s6lo habia sacado una decena para armar el 50)

D.: Ahora sacé las otras cuatro. (Se va)

D.: ¢Se acuerdan lo que trabajamos la clase pasada? (Al resto)

Aos: Si.

D.: ¢(Qué era?

Varios: Cuerpos.

D.: ¢(Cuales?

Varios: Cilindro, cubo, esfera... (todos participan)

AA.: Sefio... (tiene sobre su banco 8 decenas para armar el niimero 50, la docente le dice ‘ahora no’. Ay B se
dan vuelta sobre su banco y observan como el resto de sus compafieros dibuja los cuerpos en el pizarron)

El nifio quiere saber lo que supone que el adulto sabe y guarda para si. EIl quiere apropiarse de
eso porque de esa manera queda ligado y forma parte de un conjunto de sujetos. Si la préctica docente
segrega dentro de un mismo grupo aulico y, desde su accionar, dice: “Ustedes pueden saber esto, pero
ustedes no”, “A ustedes no les alcanza para saber esto”’, ;cOMO Se activa el mecanismo de circulacion
del deseo de saber?

En la observacion de clase descripta esta claramente escenificado: A y B quieren saber lo que
todos. Ellos vislumbran que en el otro pizarron hay algo que otros —incluido el docente— miran, pero a
su pesar, deben darle la espalda y continuar ordenando ‘cuadraditos y barritas’. ;Qué les sefiala esto?
Que no estan en posicién de aprender, que no pueden, que son diferentes al resto. Esto Gltimo no esta
mal, pero en este caso la diferencia los deja por fuera de la posibilidad de usufructuar, en igualdad de
condiciones, del saber que el adulto detenta. A esto nos referimos cuando decimos que el docente,
cuando ensefia, no sélo transmite el contenido curricular sino también sefiala un lugar en el mundo
para ese nifio. De Lajonquiére (2000) supone que la adecuacion natural entre capacidades cognitivo-
afectivas de los alumnos y la racionalidad didactica conllevan el éxito —cuando efectivamente se da
esta adecuacion— o el fracaso escolar, cuando la misma no es posible.

El destino de un alumno es definido a priori por saberes (psicoldgico-didacticos) esgrimidos
por profesionales que cada dia tienen mayor intervencion y mayor peso en la toma de decisiones. Esto

no ocurre solo en la escuela, la dimensién politica atraviesa verticalmente toda la préctica docente.



Muchas veces los docentes solo ‘ejecutan’ y estdn muy alejados de decidir, tal como se refleja en los

decires de otro director, en algunos recortes de la entrevista:

E: El curriculum tiene una propuesta teérico-metodoldgica clara. ¢La Direccion pide al docente que organice su
practica basandose en ello?

D: Se pide que se encuadre dentro de, como le digo yo, ‘El libro de Petete’, pero tiene que ver con las matrices
de aprendizaje de cada docente. Se pide que lean lo que dice el curriculum, la fundamentacién, concepcion de
educando, de aprendizaje... No sé, son como 10 paginas que tiene que leer. Pero vos lo podés leer y llegar a
sorprenderte de lo que dice pero después tiene un proceso de internalizaciéon o no. Esto en la Provincia de Rio
Negro ha tenido mucha capacitacion, entonces el docente sabe que si quiere armar un proyecto debe agarrar el
curriculum, pero el que viene nuevo, de otro lugar ¢cémo hace? Pide que se le ensefie y encima cuesta que vayan
al curriculum para ponerse a trabajar.

E: ¢Qué cosas cree que podria aportar un especialista?

D: No la solucién, un especialista junto con la mama y si hace un tratamiento, lo que va a poder decirme es:
‘este chico tiene una tendencia a...’, ‘Fijense en este aspecto que puede llegar a aparecer esto’, ‘yo voy a tratar
este aspecto a ver cémo los acompaiio a ustedes’. El estd mirando otras cosas mds sutiles que nosotros, ellos
estan en condiciones de ver cosas mas sutiles. Los psicopedagogos tienen herramientas como el juego, en las que
pueden ver qué cosas estan apareciendo: Edipo, destete, lo emocional, y que para eso estan en mejores
condiciones que los maestros para detectar enseguida y poder manejar el tema, pero también tenemos que saber
algo con eso, estoy de acuerdo.

E: La sensacidn que me queda respecto de lo que comenta, corrijame si no es asi, es que el saber sobre ese chico
lo tendrian otros profesionales: psicopedagogos, psiclogos, médicos, asistentes sociales y el docente operaria a
partir del saber de esos otros.

D: El docente opera con su saber, con lo que él tiene que es su conocimiento, maestro de grado que esta con un
chico con dificultades. ;Qué hace el maestro? Le da los contenidos basicos, trabaja con él para que tenga
diferente cultura, para que aprenda, para que se socialice, para que aprenda los nimeros [...] le da ejercicios,
busca la forma. Y asi mermé un poquito su dificultad, pero eso no basta porque aparecen otras cosas. Hay casos
en la escuela que nos ha sorprendido lo barbaro que han evolucionado en su proceso. Un chico que lo habiamos
puesto con NEE, hoy va a pasar a 7mo. con una mencion especial. El afio pasado estaba mal y sin embargo este
afio se encauzé con distintas actividades y propuestas. Esto quiere decir que las estrategias que hizo el maestro
desde su saber, con distintos modos, trabajé con ese chico y hoy termina con una mencion y él mismo se siente
bien. Capaz que con otro chico ponemos las mismas cosas y sin embargo no cierra o cierra a medias”

Esta claro que el docente no debe hacer analisis en el aula. Es docente y no psicopedagogo o
psicologo. Sin embargo la intervencion de un especialista no deberia generarse a partir de la renuncia
del docente, a partir de su impotencia de no poder ubicarse como adulto que le habla a ese nifio en
nombre de otros, de no poder sostenerle la promesa de que un dia serd un adulto como él. Esto no
quiere decir que el docente debe ubicarse en el lugar del que ‘todo sabe y puede’, sino simplemente —y
no es tan simple— que el reconocer que su saber es supuesto es muy diferente a no poder sostenerlo. En
otras palabras, la intervencion de un especialista no deberia implicar la renuncia al acto de educar
por parte del docente.

Aln creemos que algo diferente puede hacerse. No solo ajustar los contenidos y la modalidad
de enseflanza sino algo que deje un lugar abierto al deseo de aprender. Porque estos nifios
denominados con ‘necesidades educativas especiales’ quieren, nada mas y nada menos, poder
usufructuar en el futuro del deseo adulto. Pero hay algo, enraizado en la historia familiar, que ‘pone
freno’ a ese proceso.

No hablariamos entonces de una ‘necesidad especial’ que implique un tipo de educacion

particular, ajustada a esa necesidad. No existe la educacion adecuada ni la ensefianza para la dificultad.



La dificultad de aprendizaje no es algo que se vaya a solucionar si el docente proporciona los
estimulos didacticos convenientes al problema que supone en el nifio.

Consideramos que estos nifios estan con dificultades para posicionarse como sujetos con deseo
de aprender y la educacién debiera garantizar la reanudacion de ese proceso, es decir, garantizar la
conquista para si de un lugar simbdlico, una posicion respecto de la Ley. Y para esto no hay recetas,
pero si tener en cuenta que para que algo del deseo pueda advenir, la educacion y el docente debieran
poder mostrarse en falta y no sélo desde la certeza.

No hay que hacer nada especial, ya que de nada sirve determinar qué le falta al otro y ‘darle’
en consecuencia. La apuesta a la singularidad, particularmente en la escuela, no se sostiene en
‘simplificar’, ‘minimizar’, ‘recortar’ los contenidos curriculares. La tendencia homogeneizante se
refuerza cuando el docente se ubica como modelo, lo cual le dificulta escuchar el deseo y la palabra de
los propios alumnos. Es el docente quien se hace cargo habitualmente de la demanda de la institucion
hacia el alumno, representando, por lo tanto, la exigencia de aprendizaje y de disciplina, la necesidad
de apego a la norma.

Dice Roberto Follari (1997):

El lugar del docente como sitio de poder trasciende incluso las caracteristicas particulares que pudiera tener
cada docente [...]. Pero sin duda que su ubicacién institucional los hace depositarios de la palabra y la
interpretacion legitimas dentro del aula, factor Gltimo de decision sobre qué debe considerarse correcto e
incorrecto, qué es lo verdadero y qué no o es de cuanto acontezca. (79)

También afirma que

[...] sin lazo social no hay vida humana posible: de manera que podemos pensar la renuncia que implica asumir
la normativa social como el precio inevitable que hay que pagar para sostener la convivencia. (15)

La escuela posibilita cierta violencia simbdlica al imponer conocimientos, actitudes,
representaciones, normas —entre otros aspectos— que predominan en el campo social y que se
conservan a través de ella. Esto, a su vez, implica desatender los deseos de los nifios y también de los
docentes. Tal vez por eso es el escenario propicio para que se exprese o actue el malestar, la queja y la

demanda.

La renuncia al acto de educar

La escuela esta atravesada por decisiones politicas, econdmicas y educativas —entre otras— en
las que no tiene participacion, pero a la vez no puede dejar de cumplir. Los fines y medios de la
educacion, seleccionados por las politicas educativas de turno, le imprimieron a la escuela y a las
practicas que alli acontecen un rasgo particular, relacionado con la necesidad de controlar
minuciosamente que todos los alumnos sigan la misma curva de normalidad establecida: una apuesta a
la ‘normalizacién’ del alumno que ‘fracasa’. Una misioén imposible, desde nuestra perspectiva.

En este intento de homogeneizacion, la mayoria de los docentes apelan a los ETAP frente a lo
que consideran un ‘problema’. Derivan a los alumnos a estos profesionales para que alli reciban una

‘educacion especial’. En este punto nos cuestionamos: ;se pone en juego la pregunta por la orientacion



del trabajo realizado por estos profesionales a la hora de derivar? No es tema de este trabajo el
cuestionamiento al funcionamiento del ETAP, pero la proximidad y contacto con el campo nos indica
que, en la mayoria de los casos, el trabajo es de tipo reeducativo, de supresion de eso que surge como
sintomatico y esto es, desde un criterio de salud, cercano al discurso de la medicina.

No podemos dejar de reflexionar - por la pregnancia que tiene en el discurso de los docentes
entrevistados - acerca de esta ¢necesidad? de derivar a otros, de renunciar a su saber ensefiar. Esto no
significa de ninguna manera que un nifio con dificultades en el aprendizaje no reciba la atencién de
profesionales. La cuestion es que el docente pueda preguntarse: ¢quién demanda para ese nifio?, ¢;qué
se demanda? y ¢qué papel tiene él mismo en ello?

Para aprender hay que partir de la falta de saber, algo debe faltar; si no, no hay aprendizaje
posible. En este sentido es importante pensar qué lugar ocupa el nifio en la estructura subjetiva, en el
deseo de la madre por ese nifio, en su trayectoria previa por los aprendizajes. Esto es lo que posibilitara
su condicion de sujeto y se inaugura en el punto en que la necesidad da cuenta de un pasaje a un
registro diferente (el de la demanda) en el preciso instante en que tiene que pedir aquello que necesita,
cuando aparece una falta que causa el deseo. Esto es lo que llevard a un sujeto a la bdsqueda
permanente de aquello que le falta para sentirse ‘completo’.

Lo primero entonces es el deseo de la madre. Pero hay todo un orden simbdlico del cual ella
depende, hay algo mas. Desde aqui se abre un interrogante para el nifio y entra confusamente el deseo
de otra cosa que genera el efecto de ‘hay algo méas que mama busca fuera de mi’. De esta manera se
hace posible la entrada de un tercero —el padre— como portador de la ley. Pero esto ocurre sélo en tanto
la madre lo funde como tal, como ley mas alla de sus caprichos que la priva del objeto de su deseo. Es
necesario entonces que la madre se muestre en falta. La falta es una falta respecto de otro significativo.
Es esa falta la que permite desear y por lo tanto aprender. A partir de ello se produce la diferenciacion.

Esto, aqui descrito fenomenoldgicamente, imprime en cada sujeto una forma particular de ser
en el mundo, una forma particular de encuentro con los objetos de aprendizaje, una singularidad
deseante. Y es desde esta singularidad que el nifio va a aprender o no, también en la escuela. De esta
manera el nifio debera poder transferir la necesidad de ese saber que le falta a su docente, quien como
poseedor del mismo, lo sujetara al dispositivo del aprender.

Cuando un nifio no aprende, lo primero que un docente debe tener en cuenta es, desde nuestra
posicion, que no todos aprenden de la misma manera y en el mismo tiempo. De tal forma que si un
nifio de primer grado no aprende los numeros del 1 al 20 —tal como lo establece la planificacion de ese
docente para el primer bimestre—y sus comparieros si lo logran, nadie esta en condiciones de asegurar
gue ahi hay un problema de aprendizaje. De la misma forma, no hay relacion de causalidad entre
pobreza, circunstancias familiares adversas, enfermedad —entre otras cuestiones mencionadas por los
entrevistados— y problemas de aprendizaje. Parafraseando a De Lajonquiére diremos que la dificultad

de aprendizaje pone en evidencia que algo, en el proceso de subjetivacion, se ha detenido. Hay algo



que ubica a ese nifio en el lugar de no querer/no poder saber. ;Qué hacer? ;Hay que hacer algo?

¢, Como?

Algunas reflexiones

Al respecto sélo transcribimos algunas reflexiones con relacion a los puntos nodales de la
préactica docente con nifios con dificultades de aprendizaje. En primer lugar, estamos convencidas de
que un docente que convive diariamente, durante nueve meses al afio, con su alumno no puede
desconocer las circunstancias familiares del mismo. Debe poder ‘escuchar’ qué lugar ocupa el nifio en
la estructura familiar y esto no implica ser psicopedagogo sino escuchar desde su lugar, que es el de
docente. La escucha de los significantes con que la familia nombra a ese nifio es importante porque el
docente puede ofrecer otra cosa, puede mostrar otro lugar: una mirada distinta para ese nifio que
también se pregunta quién es €l para su maestro. Pero hay alguien méas gue tiene algo para decir sobre
eso que le pasa, y es el mismo nifio. Dar lugar a su palabra, sin sancionar ni segregar, es otra cosa que
el docente puede hacer sin correrse de su lugar —hay que tener en cuenta que el hablar cambia la
posicion frente al conflicto.

En segundo lugar, creemos que no se puede atender la dificultad de aprendizaje desde la
adecuacion curricular. Desde el discurso docente estas dificultades son definidas como incapacidad
para aprender —con relacion a contenidos curriculares— lo que el resto del grupo realiza en los mismos
tiempos y de la misma manera (creencia en la homogeneidad). Hay una apuesta a la individualidad
psicoldgica y el aprendizaje es un producto adquirido de un conjunto de conocimientos escolares. Es
un proceso posible gracias a otro —el docente— que interviene de forma ajustada a las capacidades
psicoldgicas. Esto imposibilita el surgimiento de efectos subjetivantes y se convierte en una préctica
imposible: el docente tiene una certeza desde la cual actta suponiendo que sabe lo que le pasa al nifio
Yy, en consecuencia, lo que necesita.

En el discurso de la mayoria de los docentes logramos entrever su practica ‘desde la
dificultad’, desde un limite supuesto sostenido por un discurso pedagogico que desdibuja la dimension
subjetiva del nifio que aprende. Ese limite les indica, a priori, que cuando alguien tiene una dificultad
se le debe ensefar otra cosa, diferente al resto, de menor complejidad, en distinta situacion. Creemos
que éste es el sentido tergiversado de la ‘atencién a la diversidad’. Reconocer lo diferente y apostar a
ello no tiene nada que ver con ensefiar contenidos escolares distintos, con simplificar actividades u
otras cuestiones que se hacen en las escuelas para aquellos nifios que tienen alguna dificultad, sino que
acontece en esa otra escena de la practica educativa y a partir de la transmision de un resto de saber. A
partir de la diferencia es que nos constituimos sujetos, a partir de la diferencia es que aprendemos. Lo
contrario es mera repeticion.

Las politicas educativas nacionales y provinciales pregonan la educacion para la diversidad,

pero paradojicamente, hay cada vez mas nifios que son enviados a consultas psicologicas y



psicopedagdgicas, entre otras, porque no son iguales al resto, porque no aprenden como el resto. Asi,
cada dia, hay ‘uno’ que se pierde del ‘resto’.

Para finalizar, consideramos que toda persona en posicion de ensefiante debiera convocarse a
la reflexion acerca de lo que un nifio con dificultades representa para él y, fundamentalmente, a la
introspeccion acerca de ese nifio que él mismo fue. En palabras de Freud (1913): “[...] Solo puede ser
pedagogo quien se encuentre capacitado para infundirse en el alma infantil, y nosotros, los adultos, no
comprendemos nuestra propia infancia” (1886).

Nos preguntamos: ¢Se logra mediante el analisis? Creemos que esto es algo que decidira cada
docente, porque la demanda analitica no puede ser construida masivamente, asi como tampoco
consideramos que una demanda de derivacién para un nifio pueda ser construida desde la escuela y
enlazada solo por el discurso docente. El nifio, a través del rechazo a cuestiones y situaciones que lo
molestan, muestra lo que le resulta intolerable de lo escolar, de las normas, de los adultos, segun lo

expresa Maud Mannoni (1983).

Las diferentes formas en que se manifiesta el malestar de los educandos son la expresion sintomética de que no
se sienten escuchados en su deseo, la expresion de lo que no puede ser puesto en palabras se manifiesta de una
manera explosiva 0 mediante conductas de retraimiento, disfrazadas en su significacion [...J. (Ageno. 2003:64)

Por altimo: ¢Cdémo cuestionar la Ley como si se tratara de una exigencia innecesaria en la
escuela? ¢No es acaso necesaria para asumir la carencia del sujeto y desplegar su deseo? ¢ Esto implica
la imposibilidad de reconceptualizar la funcion de la institucion y de los procesos que en ella se
tramitan y que involucran a los sujetos? ¢ Impide desplegar su palabra, escucharla, darle lugar?

Si la escuela y sus representantes se colocan del lado de la renuncia y de la imposicion ¢no
vale la pena sostenernos en el territorio de la subjetividad y del deseo —en este caso del supuesto nifio
con ‘NEE’- para que transite su escolaridad sin tanto malestar?, ;no es posible ofrecerles un espacio
para expresarse y actuar dentro de un limite fijado en un encuadre institucional que sostenga y
posibilite, sin originar temor —un lugar no tachado para su malestar y su presencia dentro del campo

escolar?

Notas

! Clinica Psicopedagégica 11, correspondiente a 4° afio de la Licenciatura en Psicopedagogia. El equipo de cétedra esta
conformado por Maria Inés Barila (PTR) y Liz Campetti (AYP), responsables del Proyecto.

2 La estructura del sistema educativo rionegrino cuenta con el auxilio, en la tarea docente, de los Equipos Técnicos de
Apoyo Pedagogico que dependen de las distintas supervisiones de cada nivel del sistema. Una de las principales tareas de
los Equipos que se desempefian en el nivel primario consiste en conformarse en miembros del Equipo Integrador, que tiene
un representante de la escuela especial, uno de la escuela comun, un técnico y los padres del nifio. Un nifio es integrado
cuando posee un diagnéstico de discapacidad fisica, sensorial o intelectual.

® Se entiende por efectos educativos, en el marco del trabajo, a aquello que el alumno aprehende, hace suyo, de todo el
bagaje que el maestro le ensefia. Los efectos educativos no son planificables ni medibles a priori.

*La Ley N° 2055/85 posee concordancia con la “Ley Organica de Educacion” N° 2444/91 de la Provincia de Rio Negro, a
pesar de que la antecede.

> Se refiere al Espacio de Atencién Psicopedagégico implementado, desde la catedra de referencia, en varias escuelas
primarias cuya poblacion esta constituida por nifios y adolescentes que sufren, que pertenecen a sectores socio-econémico-
culturales criticos, caracterizados por el desempleo, la violencia y la pobreza y en los que muchas veces resulta dificil



recortar exclusivamente los factores que comprometen sus aprendizajes. Para que la escuela posea el Servicio, se firman
acuerdos de compromiso mutuo en los que se establecen los alcances, obligaciones, etc., entre las instituciones
participantes.

® Segtin De Lajonquiére (2000) la educacién deberfa posibilitar el surgimiento imprevisto de efectos subjetivantes en el
seno de la relacién adulto - nifio para que algo del orden del sujeto de deseo pueda advenir. La educacién impaosible, por el
contrario, abortaria la posibilidad de que ocurran estos efectos subjetivantes. Lo cual se relacionaria, segln este autor, con
la desproporcionalidad de la demanda educativa.

" En negrita se destacan momentos de la clase que seran tomados en el anélisis.
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