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Resumen

Este trabajo surge de un recorte de
uno de los proyectos de extension de la cate-
dra Clinica Psicopedagogtca de ia Universi-
dad Nacional del Comahue. realizado con la
participacion de algunos profesionales del
Equipo Tecnico de Apoyo Pedagogico del
Consejo Provincial de Educacibn. Rio Negro,
con el proposito de focaltzar una parte de la
poblacion escolar no atendida por estos Equi-
pos y rotulada con 'Necesidades Educativas
Especiales'
La revision de la normativa y las pnmeras in-
tervenciones que reafizamos (entrevistas a
directivos y docentes y observaciones de cla-
ses) mostraron la necesidad de centrarnos en
las particulandades que adquiere la prActica
docente con alumnos que presentan dificul-
tades en el aprendizaje escoiar y que no
reciben atenci6n de personal espeaalizado
t,Que lugar se les ofrece a estos niiios''
Se presentan aigunas reflexiones con rela-
cibn a los puntos nodales de la practica do-
cente con niiios con dificultades de aprendi-
zaje con relacion al docente, al nifio y a la
necesidad de atencion de la diversidad, entre
otros.

Palabras Clave practica docente - necesi-
dades educativas especiales - dificultades
de aprendizaje • subjetividad - diversidad

Teaching practice with students with
special necessities?
Abstract

This paper is part of one of the extension
projects can îed out by the Chair of Clinical
Psychopedagogy. University of Comahue lo-
gether with some professionals from the Tech-
nical Team of Pedagogic Support (Rio Negro's
Board of Education) with the aim of focusing
on that part of the students' population, which
was not receiving support from these teams
and was labeled "With Special Educational
Needs'
Upon revision of the current legislation and
after completion of the first interventions car-
ried out (interviews to principals and teachers
and class observations) we became aware of
the need to focus on the particularities of
teaching those students that show leaming
difficulties and do not receive attention from
specialized teachers What is the place that
these students are offered''
This paper introduces some considerations in
relation to key points regarding teaching chil-
dren with learning difficulties The role of
teachers and children, and the need to con-
sider diversity issues, among other variables,
are explored.

Key words: Teaching practice-Special
Educational Needs- Learning difficulties-
Subjectivity- Diversity
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Introduccion
En este articulo se presenta un recorte de uno de

los proyectos de extension de catedra^ del Centro Universi-
tario Regional Zona Atlantica (CURZA) de ia Universidad Na-
cional del Comahue (UNCo.), realizado con la participacion
de algunos profesionales del Equipo Tecnico de Apoyo Pe-
dagogico^ (ETAP) del Consejo Provincial de Educacion (CPE)
de Rio Negro. Este proyecto esta destinado a conocer las
modalidades de relacion que los tecnicos establecen con el
personal docente que se desemperia en las escuelas pri-
marias de Viedma, las demandas que atienden y las deriva-
ciones que realizan, entre otros aspectos.

Incursionamos en el anailsis de la normativa y des-
de alii surgio el interes en focalizar una parte de la poblacion
escolar que quedaba por fuera de la atencion de estos Equi-
pos, 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 proposito inicial para centrar-
nos en las particuiaridades que adquiere la practica
docente con alumnos que presentan dificultades en
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el aprendizaje escolar y que no reciben atencidn
de personal especializado. iQue lugar se le ofrece
a estos nifios?

Para ello analizamos que tipo de dificuita-
des de aprendizaje manifiestan los nifios en la es-
cueia. Esto permitio identificar las acciones que el
docente implementa ante ellas y definir que se en-
tiende, desde el discurso docente, por aprendizaje
y por dificultad de aprendizaje para, posteriormen-
te, establecer los tipos de practicas que se ponen
en juego a partir de los modelos desde los que el
docente ensefia. Consideramos esencial poder es-
cuchar, en el discurso docente, lo que mencionan
como efectos^de su practica. Esto ultimo con el
proposito de recuperar el saber del docente, inte-
rrogarlo y posibilitar que se escuche, apostando a
una implicacion que promueva la interrogacidn acer-
ca de su quehacer.

Con relacion a la practica docente con es-
tos ninos, el supuesto que sostuvimos fue que se
priviiegia la dimension de la estructura objetiva de
las dificultades de aprendizaje y se actua en rela-
cion a ella de manera ortopedica, 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 esco-
lares, se desarrollan situaciones diversas, pero en
ninguna de ellas el docente puede desentenderse,
ya que debe tomar una posicion frente a ese nirio
con dificultades escolares con el cual debe traba-
jar en la clase, de una u otra manera.

Breve resena de ta normativa
Las normas que se refieren a los nifios que

presentan problemas de aprendizaje se expiden so-
bre aigunas de las situaciones que cotidianamente se
observan en el salon de clase de cualquier escuela
primaria. Sin embargo, dejan por fuera otras realida-
des que, tal vez, se presentan con mayor recurrencia
y frente a las cuales, a veces, no existen reglas escri-
tas y dejan al docente desprovisto de asesoramiento
profesional que le permita optimizar su practica con
nifios cuyas dificultades para aprender no se 'encua-
dran' en ninguna discapacidad.

La Ley N° 2055/85 (RN) de "Promocion Inte-
gral de las Personas con Discapacidad'* sostiene
que para ingresar al proceso de integracion

{...] la discapacidad debe traducirse en una
alteracidn permanente o prolongada. fisica o men-
tal, que en relacidn a su edad y medio social impli-
que desventajas considerables para su integracidn
social, en su aspecto familiar, educacional, laboral,
recreativo y/o deportivo. (Articulo 2°)

La Resolucion N° 855/93 (CPE-RN) estable-
ce, respecto de la atencion de nifios con dificulta-
des en el aprendizaje escolar, que:

[...} se debe brindar atencidn integrada a aqueitos
alumnos cuyas necesidades educativas especiales (NEE)
tengan car^cter m6s o menos permanente porque est^n
originadas en una deficiencia o discapacidad.

Desde la normativa se observa que se equi-
paran los t^rminos '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 sinoni-
mo- abarca a la poblacidn de riesgo que presenta
problematicas sociales, vinculares, trastornos de la
personalidad, y con la que se realiza, en la practi-
ca, una tarea compensatoria producto del quiebre
entre la cultura dei 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 merca-
do porque muestran de manera descarnada una fal-
ta imposible de cubrir.

Las normas enunciadas establecen clara-
mente a que poblacion le brindara atencion el ETAP.
Al mismo tiempo muestran que los nifios con difi-
cultades de aprendizaje no incluidos dentro de las
mismas quedan por fuera de la atencion del perso-
nal especializado. Simultaneamente, desde el dis-
curso actual, se tienda a normalizar tanto como sea
posible las condioiones de vida y la escolaridad de
los alumnos con NEE.

Aigunas vicisitudes de la practica docente con
alumnos con NEE

A partir de aqui intentaremos reflexionar
sobre la practica docente con estos alumnos deno-
minados con 'necesidades educativas especiales',
poblacion que no es atendida por personal espe-
cializado; es decir, alumnos que exigen que el do-
cente se posicione de alguna manera y desde alH
los 'mire' signandoles un lugar, porque se sabe que
la practica docente produce efectos educativos in-
dependientes de los programados a priori. Dice
Norma Filidoro (2002):

El docente [...] produce con sus inter-
venciones efectos que escapan a su control. Los
efectos del proceso de aprendizaje escolar exce-
den a la sola construccidn de conocimientos sobre
determinadas parcelas de la realidad: baste men-
cionar los conceptos de transferencia, de Ideal del
yo. 0 hablar de rasgos identificatorios para enten-
derque en ta escena did^ctica sejuega otra esce-
na que escapa a toda planificacidn. [...] los docen-
tes [...] se encuentran necesariamente en situacidn
de tener que ser soporte de esos nifios que no se
sostienen en sus producciones, [...] ubicados en el
lugar de que las intervenciones pedagdgicas pro-
duzcan o no, efectos terap6uticos. (95)

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

E: c Qu^ sucede con esta poblacidn que que-
da caratulada con NEE?

D: La NEE se maneja con ei maestro que hace
una pequef)a adecuaciOn curricular de contenidos
minimos para ver hasta ddnde va a ilegar; convo-
catoria a los papAs para que sean atendidos por la
Universidad^, lo que a nosotros nos permite ver qu6
pasa, recibir orientaci6n. Si es una dificultad de

PRAXISto(20061
20-28



BARILA, M.I. - CAMPETTI. L.M. - SVETLIK, M.A.

aprendizaje puntuatmente de un ^rea, buscamos
apoyo escolar o damos a la mam^ en la reunidn
otra orientacidn, [...] ie decimos que to acompane
m^s, [...] depende dels edad uno va dando orienta-
cidn a la familia [...] sabemos que el ETAP tiene un
tope

E: ^Las adecuaciones se hacen siempre so-
bre lo pedagdgico?

D: SI, siempre sobre lo pedagdgico
E: iPorqud?
D: Porque to sociat se trata de trabajar con la

famiiia. lo emocional, una orientacidn...
E: Usted comentaba antes que las NEE te-

nlan que ver con lo emocional, entonces si la difi-
cultad tiene base en lo emocionai ipor qu6 se hace
ta adecuacidn en lo metodol6gico/curricuiar?

D: Para ver si atguna actividad, bajando ta exi-
gencia ai nino, le resutta m^s f^cii y logra resolver-
la y se sienta bien, entonces ya no estd en el lugar
de que 'no logra nada', 'no hace nada'. 'es un cero'.
Busquemos algOn estlmulo para ver que 6/ es ca-
paz de.. la adecuacidn va tendiendo a eso porque
generalmente es como que et que est^ con esa
dificuttad tiene dos opciones: ta familia que dice
que siempre estuvo asl, que no avanza, que no
saben qu6 le pasa, que en casa hace bien y en ta
escueta no Entonces si es ta escueta, se baja un
poquito y si dt logra resolver, va aumentando la
confianza, entonces se le dice a ta famitia: 've que
puede, entonces ustedes tambien tienen que apo-
yarto'. En aigunos casos funciona y en otros no.

E: c y qud pasa en tos casos que no funciona?
D: En esos casos... te soy sincera, digo: 'tengo

que tener un tatter de padres formadores' y ^qud
tatter hago como para que los padres entiendan

es su funcidn?
Desde nuestra perspectiva resulta contradic-

torio que, aun reconociendo que en una dificultad
de aprendizaje hay algo implicado que no tiene que
ver con las estructuras cognitivas, se intente sor-
tear esas dificultades sustentandose en adecuar la
modalidad de ensefianza. En otro momento de la
misma entrevista:

E: c^^''!^ entonces ^mbito de competencia
del docente la atencidn de estas NEE'>

D: Desde lo que es aprendizaje a nivel de la
alfabetizacidn y los conocimientos que tiene que dar...
tenemos que hacerlo... desde lo social tendr^ que
estar a cargo una asistente social que vaya a la casa
y desde lo emocional, estd el psicdiogo o el
psicopedagogo para que nos acompafte. . La cosa
se da integratmente, /as tres personas con ese nif)o
trabajando. Yo siempre digo: 'Hagamos como el ETAP
paraieio', 'Hay un psicdiogo o psicopedagogo que lo
est^ atendiendo particular bdrbaro, que venga a char-
lar conmigo'.

E: Esto seria como lo ideai, pero en la reali-
dad el docente no cuenta con et apoyo de estos pro-
fesionales en la mayoria de los casos.

D: Claro que no cuenta, entonces el maestro
se siente angustiado, sobrepasado y tiene razdn. ^1
to tiene en et aula, ese nifio se desborda ahi. ese
nif)o se desarma ahl, ese nifio deja su alma ahi.Una
maestra que tenga 3 d 4 casos asl. que tiene que
parar la clase para poder contener a esa criatura,
ponerlo en situacidn para luego poder estar con el
grupo, y eso durante todo el dia... no es nada fdcil
Entonces hay un desgaste del maestro y hay una
cuestidn que va cruzando en ese desgaste que des-
pu6s no est^ con todas las luces como para sentarse
y resolver las cosas y tienen raz6n, nosotros conta-
mos con et ETAP. pero a veces pasa mitad de aflo y
recidn vienen a atender un chico.

E: Frente a esto iQu6 reflexidn le merece la
atencidn de estos nifios con diftcultades y que no es-
t^n atendidos por el ETAP?

D: Mird, la atencidn que reciben desde lo vin-
cular, desde el afecto. de los maestros no nos pode-
mos quejar

Desde la critica a la psicologizacion
de la educaci6n que efectua Leandro De Lajonquiere
(2000), se entiende que cuando un alumno fracasa
en la escuela esta manifestando una inadecuacion
entre su estructura psicologica individual y la inter-

vencion pedagogica. De esta ma-
nera se justifica que la accion 'te-
rapeutica' se dirija a 'adecuar' lo
que se 'debe aprender' a las capa-
cidades de ese alumno. Sin embar-
go, en el discurso de los docentes
se advierte que ingresan -como
parte involucrada en la problemati-
ca- la historia familiar y el lugar que
ocupa el nifio en la misma. Esto
es ya muy oportuno e importante,
pero mas relevante aun es lo que
se hace con eso: ^Que hacemos
con los fragmentos de historia que
traen los padres? i,Se escuchan?
^Se dan indicaciones? i,Se deriva?
Las preguntas podrian englobarse
en una: i,Que lugar tiene la histo-
ria familiar del niho en el accionar
del docente? En palabras de los su-
jetos involucrados, los docentes:

«Estar donde florecen las so
Rosario Fernandez

?j..i^.-:J.:M^^ E. Reci6n me comentabas de la aten-
cidn diferencial que se traduce en ade-
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cuaciones pedagOgico- diddcticas para estos nifios
con dificuitades en ei aprendizaje, aparte de eilo (pay
alguna otra cuestidn que se realice para trabajar con
estos ninos?

D1: Mir^, ayudar junto con la familia, brind^n-
dole ia oportunidad de que vayan a apoyo escotar
habtAndote de la posibitidad de una psicopedagoga
que atienda en ei hospital o ios practicantes de ta
universidad, mis de eso no podds.

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

Colncidimos 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 traves del tiempo. Aquel
que aprende, no solo aprende los contenidos espe-
cificos 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, termlna parecien-
dose un poco a su maestro. Mas aun, cuando
apre(he)nde lo que antes era apenas poseido por
delegacion del maestro -un algoritmo historico mun-
dano de interaccion con lo real- termina sujetado,
aun cuando sea por un hilo, a toda una tradicion
(De Lajonquiere, 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 ia transmision del
legado cultural, que de manera importante ocurre a
traves de la escuela. De esta manera el nifio se
historiza, queda ligado a la cultura. El legado cul-
tural -el recorte que de ei se realiza- es transmitido
en forma de saber academico y no academico en la
escuela y los principales vehiculizadores del mis-
mo 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 narracion
secuenclada ni ordenada. Su transmision no es
expllcita ni va dirigida conscientemente a los hijos.
Por ser inconsciente y fragmentaria, genera en su
tejido enredos que pueden tener innumerables efec-
tos para cada nirio.

Por un lado, asumimos y reconocemos la
importancia de la escucha de la historia que la fa-
milia del nifio pueda relatar al docente -aclaramos
que no es este un momento de reunion donde se
expresen las dificultades y el docente las canalice
via psicopedagogo o psicologo. Para esto no hay
recetas, pero si el docente tiene interes de encon-
trar otra manera de situar al nifio con dificultades
respecto del saber, se vera comprometido a inda-
gar mas acerca de los fragmentos de su historia.

Por otro, estan las acciones (pedagogicas)
que especificamente se llevan a cabo con estos
nifios dentro del aula:

D3: Con ellos hacemos una planificacidn aparte, yo
en et grado tengo seis chicos que necesitarlan cier-
ta atencidn especial y bueno, de esos seis chicos
yo agarrd ta planificacidn mia que corresponde para
segundo grado y bajd los contenidos. Los temas
son los mismos, pero bajd en cuanto a numera-
cidn, por ejemplo. si con el grupo tengo que Ilegar
al mil, con ettos voy a tiegar al quinientos. porque yo
s6 y soy conciente de que no van a Itegar a mil,
centendds? Eso en el itrea de matem&tica, asl en el
Area de lengua y en el resto. Bueno, eso lo hago
con actividades y tengo otra carpeta. Son dos car-
petas distintas y bueno, dos planificaciones dife-
rentes y dos tipos de actividades diferentes para
etios.

Como explicamos, no sabemos de antema-
no lo que el nifio va a conquistar para si de todo lo
que se le ensena. ^Porque, entonces, actuar como
si se supiera lo que a el le viene bien? iDe donde
proviene este saber de que el nifio no va a poder?
Para intentar responder estos interrogantes, reali-
zamos aigunas observaciones de clases en las que
se ubicaran nifios con NEE. Se transcribe el regis-
tro de una clase':

Ctase de Matem^tica. Total de alumnos: 16.
Alumnos presentes: 12.

(Los alumnos entran del recreo y la docente
les exptica la razdn de nuestra presencia, Nos ubi-
camos en distintos lugares del aula.)

D: Manuel hizo hoy to que ustedes deblan de
hacer en et cuaderno. EstS muy bien. Hay un error
iQui^n se dio cuenta?

A1: Si. (La docente pregunta siesta correcta la
resolucidn de cada uno de los ejercicios copiados
en el pizarrOn: son ejercicios de descomposicidn
numdrica)

A2: ^se estd mal
D: cQud est^ mal?
A3: Todo.
(La docente interactua con los nifios que es-

tin sentados en ronda frente a un pizarrdn. Otros
dos alumnos -A y B- est^n frente a otro pizarrdn y
con otra actividad -colocar el numero anterior y
posterior de...)

D: Controlen ustedes y luego pongan otro titu-
lo (copia en el pizarrdn)

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

D: iQud numero hay que sumar? (at resto,
mientras reparte ta actividad en fotocopias)

(La docente se acerca a nosotras y nos co-
menta que A y B est^n con la misma actividad
desde que comenzd la clase. Actividad: "Coloco
el anterior y el posterior de • 50 •; - 36 -; - 45 -; • 38
- • 49 -; - 52 -)

AA.:Sefio,..
(La docente estd sxplicando a otro nifio y no

atiende el liamado de A. B mira en silencio a sus
compafteros que interactuan entre ellos. EstA sen-
tado en su siiia pero mirando a la clase ynoasu
pizarrdn. La docente viene hacia B y le pide que
primero copie todo lo que estd en el pizarrdn y
luego intente resolver.)

AA: lAsi Seho?
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0:1 Qu^ numero formes? (Silencio)
(Los otros chicos comienzan a preguntar so-

bre lo que tienen que hacer. La docer}te explica
algo a Ay By luego se va. B no hace nada, mira a
sus otros companeros. Los otros chicos van termi-
nado la actividad y se acercan al escritorio para que
la docer)te les corrija.)

D: I Qu6 estuvimos trabajando ? La tabia del... ?
Varlos: Del 2
(B mira a los otros chicos. A se para y va

hacia el escritorio. La docente vlene con 6/ y ex-
plica: 50, fijate icu^ntas de esas necesitSs? (ba-
rras de decenas). A s6lo habia sacado una dece-
na para armar el 50)

D: Ahora sacA las otras cuatro. (Se va)
D: iSe acuerdan lo que trabajamos la clase

pasada? (Al resto)
Aos:Si.

Varios: Cuerpos.

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

AA.: Sefto... (tiene sobre su banco 8 dece-
nas para armar el numero 50, la docente le dice
'ahora no'.

AyBse dan vuelta sobre su banco y obser-
van c6mo el resto de sus companeros dibuja los
cuerpos en elpizarrdn)

El niflo quiere saber lo que supone que el
adulto sabe y guarda para si. £l quiere apropiarse
de eso porque de esa mariera queda ligado y forma
parte de un conjunto de sujetos. Si la practica do-
cente segrega dentro de un mismo grupo aulico y,
desde su accionar, dice: "Ustedes pueden saber
esto, pero ustedes no", "A ustedes no tes alcanza
para saber esto", i^cdmo se activa e! mecanismo
de circulacion del daseo de saber?

En la observacion de clase descripta estd
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 orde-
nando "cuadraditos y barritas". ^Que les senala
esto? Que no estan en posicion de aprender, que
no pueden, que son diferentes al resto. Esto ultimo
no est^ 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 solo transmits el
contenido curricular sino tambien sefiala un lugar
en el mundo para ese nifio. De Lajonqulere (2000)
supone que la adecuacibn natural entre capacida-
des cognitivo-afectlvas de los alumnos y la racio-
nalidad didactica conllevan el exito -cuando efecti-
vamente se da esta adecuacidn- o el fracaso esco-
lar, cuando la misma no es posible.

El destino de un alumno es definido a priori
porsaberes (psicologico-didacticos) esgrimidos por
profesionales que cada dia tienen mayor interven-
cion y mayor peso en la toma de decisiones. Esto
no ocurre s61o en la escuela, la dimension politics
atraviesa verticalmente toda la practica docente.

Muchas veces los docentes solo 'ejecutan' y estan
muy alejados de decidir, tal como se refleja en los
decires de otro director, en algunos recortes de la
entrevlsta:

£.• El curriculum tiene una propuesta tedrico-
metodoldgica Clara. ̂ La Direccidn pide al docen-
te que organice su prcictica bas^ndose en e//o?

D: Se pide que se encuadre dentro de. como te
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
fundamentacidn, concepcidn de educando. de
aprendizaje... No s6, son como 10 pAginas que
tiene que leer. Pero vos lo pod6s leer y llegar a
sorprenderte de lo que dice pero despu6s tiene un
proceso de internalizacidn o no. Esto en la Provin-
cia de Rio Negro ha tenido mucha capacitacidn,
entonces el docente sabe que si quiere armar un
proyecto debe agarrar el curriculum, pero el que
viene nuevo, de otro lugar icdmo hace? Pide que
se le ensef)e y encima cuesta que vayan at curri-
culum para ponerse a trabajar.

E: iQu6 cosas cree que podria aportar un espe-
cialista?

D: No ta solucidn. un especialista junto con la
mam6 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 apa-
recer esto'. 'yo voy a tratar este aspecto a ver c6mo
tos acompaHo a ustedes'. ^t estd mirando otras
cosas m^s sutiles que nosotros; eltos estAn en con-
diciones de ver cosas m6s sutites. Los
psicopedagogos tienen herramientas como etjue-
go. en /as que pueden ver qu6 cosas estAn apare-
ciendo: Edipo. destete, to emocionat, y que para
eso est^n en mejores condiciones que los maes-
tros para detectar enseguida y poder manejar et
tema, pero tambien tenemos que saber atgo con
eso, estoy de acuerdo.

E: La sensacidn que me queda respecto de to
que comenta, corrijame si no es asl, es que el sa-
ber sobre ese chico lo tendrlan otros profesiona-
tes: psicopedagogos. psicdtogos, medicos, asis-
tentes sociaies y et docente operaria a partir det
saber de esos otros.

D: Et docente opera con su saber, con to que 6/
tiene que es su conocimiento. maestro de grado
que estd con un chico con dificultades. iQu6 hace
el maestro? Le da tos contenidos b^sicos. trabaja
con 6/ para que tenga diferente cuttura, para que
aprenda, para que se sociatice, para que aprenda
tos numeros [...j te da ejercicios, busca ta forma. Y
asi mermd un poquito su dificultad, pero eso no
basta porque aparecen otras cosas. Hay casos en
ta escuela que nos ha sorprendido to b^rbaro que
han evolucionado en su proceso. Un chico que to
habiamos puesto con NEE. hoy va a pasar a 7mo.
con una mencidn especiat. El af)o pasado estaba
mat y sin embargo este af)o se encauzd con dis-
tintas actividades y propuestas Esto quiere decir
que las estrategias que hizo el maestro desde su
saber, con distintos modos, trabajd con ese chico
y hoy termina con una mencidn y 6/ 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 anali-
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sis en e! aula. Es docente y no psicopedagogo o psico-
logo. Sin embargo la intervencion de un especialista no
deberia generarse a partir de la renuncia del docen-
te, a partir de su impotencia de no poder ubicarse
como adulto que le habia a ese niiio en nombre de
otros, de no poder sostenerle ia promesa de que un
dia sera un adulto como el. 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 de-
beria implicaria renuncia al acto de educar por parte
del docente.

Aun creemos que algo diferente puede ha-
cerse. No solo ajustar los contenidos y la modali-
dad de ensefianza sino algo que deje un lugar abierto
al deseo de aprender. Porque estos ninos denomi-
nados con 'necesidades educativas especiales'
quieren, nada mas y nada menos, poder usufruc-
tuar 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 particu-
lar, ajustada a esa necesidad. No existe la educacion
adecuada ni la ensefianza para la dificultad. La difi-
cultad de aprendizaje no es algo que se vaya a soiu-
cionar si el docente proporciona los estimulos
didacticos convenientes al problema que supo-
ne en el nino.

Consideramos que estos nifios estan
con dificultades para posicionarse como suje-
tos con deseo de aprender y la educacion de-
biera garantizar la reanudacion de ese proce-
so, es decir, garantizar la conquista para si de
un lugar simbolico, una posicion respecto de la
Ley. Y para esto no hay recetas, pero si tener
en cuenta que para que aigo del deseo pueda
advenir, la educacidn y el docente debieran po-
der mostrarse en falta y no solo desde la certeza.

No hay que hacer nada especial, ya que
de nada sirve determinar que le falta al otro y
'darle' en consecuencia. La apuesta a la singu-
laridad, 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 escu-
char el deseo y la palabra de los propios alum-
nos. Es el docente quien se hace cargo habitual-
mente de la demanda de ia institucion hacia el
alumno, representando, por lo tanto, la exigencia
de aprendizaje y de disciplina, la necesidad de
apegoalanorma.

Dice Roberto Follari (1997):

El lugar del docente como sitio de
poder trasciende incluso las caracteristi-
cas particutares que pudiera tener cada
docente [...]. Pero sin duda que su ubica-
Ci6n institucional tos hace depositarios de
la palabra y la interpretaciOn legltimas
dentro del auta, factor ultimo de decisidn

sobre qu6 debe considerarse correcto e inco-
rrecto, qu6 es lo verdadero y qu^ no o es de
cuanto acontezca (79)

Tambien afirma que

[...] sin tazo social no hay vida humana posible: de
manera que podemos pensar ta renuncia que im-
ptica asumir la normativa social como el precio
inevitable que hay que pagar para sostener ta con-
vivencia. (15)

La escuela posibilita cierta violencia simbo-
lica al imponer conocimientos, actitudes, represen-
taciones, normas -entre otros aspectos- que pre-
dominan en el campo social y que se conservan a
traves de ella. Esto, a su vez, implica desatender
los deseos de los ninos y tambien 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, economicas y educativas -entre otras- en
las que no tiene participacion, pero a la vez no pue-
de dejar de cumplir. Los fines y medios de la edu-
cacion, seleccionados por las politicas educativas
de turno, le imprimieron a la escuela y a las practi-

«Transformaci6n»
Carmen Moyano
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cas que alii acontecen un rasgo particular, relacio-
nado con la necesidad de controlar minuciosamen-
te que todos los alumnos sigan la misma curva de
normalidad establecida: una apuesta a la 'normali-
zacibn' del alumno que 'fracasa'. Una mision impo-
sible, desde nuestra perspective.

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 alii reci-
ban una 'educacion especial'. En este punto nos
cuestionamos: ^se pone en juego la pregunta por
la orientacion del trabajo realizado por estos profe-
sionales 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 tra-
bajo es de tipo reeducativo, de supresion de eso
que surge como sintomatico y esto es, desde un cri-
terio de salud, cercano al discurso de la medicina.

No podemos dejar de reflexionar -por la
pregnancia que tiene en el discurso de los docen-
tes entrevistados- acerca de esta i^necesidad? de
derivar a otros, de renunciar a su saber ensefiar.
Esto no significa de ninguna manera que un niiio
con dificultades en el aprendizaje no reciba la aten-
cion de profesionales. La cuestion es que el docen-
te pueda preguntarse: mulen demanda para ese
niiio?, 6que se demanda? y ic\ue papel tiene el
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 que
iugar ocupa e! 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 posibili-
tara su condicion de sujeto y se inaugura en el pun-
to 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 necesi-
ta, cuando aparece una falta que causa el deseo.

Esto es lo que llevara a un sujeto a la bus-
queda permanente de aquello que le falta para sen-
tirse "completo',

Lo primero entonces es el deseo de la ma-
dre. Pero hay todo un orden simbolico del cual ella
depende, hay algo mas. Desde aqui se abre un in-
terrogante para el nifio y entra confusamente el
deseo de otra cosa que genera el efecto de 'hay
algo mas 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
solo en tanto la madre lo funde como tal, como ley
mas alia 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 fenomenologicamente,
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, tambien en la escuela. De esta
manera e! niiio 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 nino no aprende, lo primero que
un docente debe tener en cuenta es, desde nuestra
posicion. que no todos aprenden de la misma ma-
nera y en el mismo tiempo. De tal forma que si un
nifio de primer grado no aprende los ntJmeros del 1
al 20 -tal como lo establece la planificacion de ese
docente para el primer bimestre- y sus comparie-
ros si lo logran, nadie esta en condiciones de ase-
gurar que ahi hay un problema de aprendizaje. De
la misma forma, no hay relacion de causalidad en-
tre pobreza. circunstancias familiares adversas, en-
fermedad -entre otras cuestiones mencionadas por
los entrevistados- y problemas de aprendizaje.
Parafraseando a De Lajonquiere diremos que la di-
ficultad de aprendizaje pone en evidencia que algo,
en el proceso de subjetivacidn. se ha detenido. Hay
algo que ubica a ese nifio en el lugar de no querer/
no poder saber. i,Que hacer? ^Hay que hacer algo?

Algunas reflexiones
Al respecto solo transcribimos algunas re-

flexiones con relacion a los puntos nodales de la
practica docente con nifios con dificultades de
aprendizaje. En primer lugar, estamos convencidas
de que un docente que convive diariamente, duran-
te nueve meses al afio, con su alumno no puede
desconocer las circunstancias familiares del mis-
mo. Debe poder 'escuchar" que 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 niiio
que tambien se pregunta quien es el para su maes-
tro. Pero hay alguien mas que 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 frentfi al conflicto.

En segundo lugar, creemos que no se pue-
de atender la dificultad de aprendizaje desde la ade-
cuacion curricular. Desde el discurso docente es-
tas dificultades son definidas como incapacidad
para aprender -con relacion a contenidos curriculares-
lo que e! resto del grupo realiza en los mismos tiempos
y de ia misma manera (creencia en la homogeneidad)
Hay una apuesta a la individualidad psicologica y el
aprendizaje es un producto adquirido de un conjunto de
conocimientos escolares. Es un proceso posible gra-
cias a otro -el docente- que interviene de forma ajustada
a las capacidades psicologicas. Esto imposibilita el sur-
gimiento de efectos subjetivantes y se convierte en una
practica imposible: el docente tiene una certeza desde
la cual actua suponiendo que sabe lo que le pasa al nifio
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y, en consecuencia, lo que necesita.
En el discurso de la mayoria de los docen-

tes logramos entrever su practica 'desde la dificul-
tad', desde un limite supuesto sostenido por un dis-
curso pedagogico que desdibuja la dimension sub-
jetiva del nifio que aprende. Ese limite les indica. a
priori, que cuando alguien tiene una dificultad se le
debe ensefiar otra cosa, diferente al resto, de me-
nor complejidad, en distinta situacion. Creemos que
este es el sentido tergiversado de la "atencion a la
diversidad'. Reconocer lo diferente y apostar a ello
no tiene nada que ver con ensefiar contenidos es-
colares distintos, con simplificar actividades u otras
cuestiones que se hacen en las escuelas para aque-
llos nifios que tienen alguna dificultad, sino que
acontece en esa otra escena de la practica educa-
tiva y a partir de la transmision de un resto de sa-
ber, A partir de la diferencia es que nos constitui-
mos sujetos, a partir de la diferencia es que apren-
demos, Lo contrario es mera repeticion.

Las politicas educativas nacionales y pro-
vinciates pregonan la educacion para la diversidad,
pero paradojicamente, hay cada vez mas nifios que
son enviados a consul tas psicologicas y
psicopedagogicas, entre otras, porque no son igua-
les al resto, porque no aprenden como el resto. Asi,
cada dia, hay "uno' que se pierde del 'resto".

Para finalizar. consideramos que toda per-
sona en posicion de ensefiante debiera convocarse
a la reflexion acerca de lo que un nifio con dificulta-
des representa para 61 y, fundamentalmente. a la
introspeccion acerca de ese nifio que el mismo fue
En palabras de Freud (1913):

[...] S6lo puede serpedagogo quien se encuen-
tre capacitado para infundirse en el alma infan-
til. y nosotros, tos aduttos, no comprendemos
nuestra propia infancia (1913:1886).

Nos preguntamos: iSe logra mediante el
analisis^ Creemos que esto es algo que decidira
cada docente, porque la demanda analitica no pue-
de ser construida masivamente, asi como tampoco
consideramos que una demanda de derivacion para
un nifio pueda ser construida desde la escuela y
enlazada solo por el discurso docente. El nifio, a
traves 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
loexpresa Maud Mannoni (1983).

Las diferentes formas en que se manifiesta el
matestar de tos educandos son la expresidn
sintom^tica de que no se sienten escuchados en su
deseo. la expresidn de to que no puede ser puesto en
patabras se manifiesta de una manera exptosiva o
mediante conductas de r&traimiento. disfrazadas en
su significacidn [...]. (Ageno. 2003:64)

Por ultimo: iComo cuestionar la Ley como
si se tratara de una exigencia innecesaria en la es-
cuela? i,No es acaso necesaria para asumir la ca-
rencia del sujeto y desplegar su deseo? ^Esto im-
plica 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, escucharia, darle lugar?

Si la escuela y sus representantes se colo-
can del tado de la renuncia y de la imposicion ^.no
vale la pena sostenernos en el territorio de la sub-
jetividad y del deseo -en este caso del supuesto
nifio con "NEE'- para que transite su escolaridad
sin tanto malestar?, ^^o es posible ofrecerles un
espacio para expresarse y actuar dentro de un li-
mite fijado en un encuadre institucional que sos-
tenga y posibilite. sin originar temor -un lugar no
tachado para su malestar y su presencia dentro del
campo escolar?

Notas
^Clinica Psicopedagogica II, correspondiente a 4°
afio de la Licenciatura en Psicopedagogia. El equi-
po de catedra esta conformado por Maria Ines Barila
(PTR) y Liz Campetti (AYP), responsables del Pro-
yecto.
^ La estructura del sistema educativo rionegrino
cuenta con el auxilio, en la tarea docente, de los
Equipos Tecnicos de Apoyo Pedagogico que depen-
den de las distintas supervisiones de cada nivei del
sistema. Una de las principales tareas de los Equi-
pos que se desempenan en el nivel primario con-
siste en conformarse en miembros del Equipo
Integrador, que tiene un representante de la escue-
la especial, uno de la escuela comun, un tecnico y
los padres del nifio. Un nino es integrado cuando
posee un diagnostico de discapacidad fisica, sen-
sorial 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 en-
sefia. 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 Atencion Psicopedagogico
implementado, desde la catedra de referencia, en
varias escuelas primarias cuya poblacion esta cons-
tituida por nifios y adolescentes que sufren, que
pertenecen a sectores socio-economico-culturales
criticos, caracterizados por el desempleo, la vio-
lencia y la pobreza y en los que muchas veces re-
sulta dificil recortar exclusivamente los factores que
comprometen sus aprendizajes. Para que la escueia
posea el Servicio. se firman acuerdos de compro-
miso mutuo en los que se establecen los alcances. obli-
gaciones, etc., entre las instituciones participantes.
^ SegCin De Lajonquiere (2000) la educacion debe-
ria posibilitar el surgimiento imprevisto de efectos
subjetivantes en el seno de la relacion adulto - nifio
para que algo de! orden del sujeto de deseo pueda
advenir. La educacion imposible, por el contrario,
abortaria la posibilidad de que ocurran estos efec-
tos subjetivantes. Lo cual se relacionaria, segun este
autor. con la desproporcionalidad de la demanda
educativa.
^ En negrita se destacan momentos de la clase que
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