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PRELIMINAR

La problematica de las diferencias, de la inclusion, de la integracion esco-
lar ocupa un primer plano en las preocupaciones actuales de los docentes.
Dicha problematica esta atravesada por un conjunto de condicionamientos
sociales, historicos, culturales, institucionales, tedrico-técnicos, etc., que
complejizan y tensionan el escenario actual de la escuela.

En dicho escenario debe actuar el docente, y alli se impone la pregunta
acerca de qué hacer en la escuela y qué hacer con la escuela. ;Qué hacer
con la escuela que normaliza y pedagogiza al sujeto social y politico que
ingresa a ella? ;Qué hacer con las diferencias de los alumnos y con los
mandatos institucionales? ;Qué hacer con los saberes y valores que el
docente cree tener y con su practica cotidiana? ;Qué hacer para trabajar en
contacto con las diferencias, respetandolas? ;Qué hacer para no crear
problemas a partir de una /ectura erronea de las conductas de los alumnos?
(Qué hacer para no transformar un problema econémico en un problema
de aprendizaje o para no transformar un problema social en un problema
de conducta? ;Qué hacer para que el docente pueda respetar sus propios
valores y propositos y no traicionarse en la cotidianeidad de la practica que
lo atrapa y paraliza?

En este libro no se pretende dar respuestas puntuales a todas estas pregun-
tas, se intenta presentar y analizar, en primer lugar, los anudamientos tedri-
cos y doctrinales vinculados a las problematicas de la diversidad, del
aprendizaje, de los problemas escolares (en el aprendizaje y la conducta) y
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del trabajo docente en los contextos educativos actuales; y, en segundo lugar,
interrogar a dicha practica en lo que concierne a las formas concretas de
abordaje de los problemas escolares, sus estrategias y sus dispositivos de
intervencion, a través de la presentacion de casos.

1T

El problema de la diversidad esta intimamente ligado con la problema-
tica del aprendizaje. Segun la concepcion que el docente tenga sobre como
aprende un nifio o un adolescente, adoptara distintos posicionamientos con
relacion a la diversidad.

Qué se aprende y de qué modo se aprende son, entre otras, preguntas
claves cuyas respuestas definen la posicion que se tiene con relacion a la
practica pedagogica y, particularmente, con relacion a las diferencias, la
inclusion y la integracion de alumnos con dificultades en sus conductas y
sus aprendizajes.

Los docentes no tendran la misma sensibilidad ante la problematica de
la diversidad si trabajan con la creencia que existe un alumno ideal que
aprende segun un proceso evolutivo y lineal, cuyas coordenadas esenciales
estan establecidas por la curricula, que si lo hacen considerando su subje-
tividad y su competencia cognoscitiva, sus diferencias individuales y sus
marcas sociales. No existe ningtn sujeto universal, por lo menos en el ambi-
to del aprendizaje, cuya naturalidad quedaria por fuera de las marcas y los
condicionamientos contextuales y sociales.

Los procesos de aprendizaje adquieren formas diversas segun los contex-
tos (familiares, comunitarios, sociales) en los que viven los alumnos y la
cultura que vehiculiza la escuela.' Los sujetos, los objetos de conocimien-
to y los contextos son siempre diversos, y las estrategias cognoscitivas o
los procesos de aprendizaje no tienen otra universalidad o naturalidad que
dicha diversidad.

Tampoco podrian ser sensibles ante las diferencias si creen que el cono-
cimiento se adquiere solamente en la escuela. Existen una gran cantidad de

1. Lo cual no significa que no existan leyes relativas a los procesos de aprendizaje, pero estos procesos
estan siempre mediados por los contextos en los cuales esta inmerso el sujeto y los objetos de conocimiento.
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ambitos, ademas de la escuela donde el nifio adquiere conocimientos y reali-
za aprendizajes. Los medios de comunicacion (la television especialmen-
te), las nuevas tecnologias de la comunicacion (“chat”, telefonia celular,
Internet, etc.), los deportes (el club es un lugar donde se adquieren conoci-
mientos motrices, técnicos, normas y valores, etc.), ciertas practicas coti-
dianas de los nifios, son algunos de dichos ambitos.

Finalmente, ;qué es lo que deben aprender los nifios? ;Se trata s6lo de
conocimientos abstractos y 16gico-matematicos o el aprendizaje también
debe incluir el &mbito de la practica, de la técnica, de los procedimientos,
del arte, de los juegos? Segtn Jerome Bruner no existen jerarquias insal-
vables entre las distintas formas de conocimiento de la realidad, estable-
ciendo dichas formas estrategias diversas de creacion y constitucion de
mundos posibles.

Todas estas cuestiones estan ligadas también con la pregunta sobre como
debe ensefiar la escuela. Cuestidn central, sin duda, si de atender la diver-
sidad y de lograr aprendizajes significativos se trata.

La escuela podra plantearse o no estos interrogantes y podra también
buscar o intentar formular algunas respuestas. La capacidad que posea la
escuela para encontrar respuestas definira su posibilidad de intervenir en
los nuevos contextos, y educar democraticamente, es decir, a todos los alum-
nos por igual.

I

Abordar la problematica del aprendizaje y la diversidad implica también
interrogar a la escuela en lo que concierne a su genealogia y a su historia.
Es alli donde han sido constituidas las significaciones y las practicas, los
sujetos y los saberes, las ideologias y la cultura; en definitiva, todo aquello
que otorga sentido a la practica cotidiana y condiciona el despliegue del
funcionamiento escolar.

Desde sus origenes, la escuela publica ha estado abocada a introducir,
con una voluntad misionera y gran eficacia, los simbolos mas genuinos de
la modernidad. La ciencia, tal vez el mayor de aquellos simbolos, fue

2. Bruner, J. (1991) Actos de significado. Mas alla de la revolucion cognitiva. Alianza Editorial. Madrid.
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convocada tempranamente al &mbito educativo para trazar los contornos
de la ciudadania y dibujar la silueta del sujeto normal.

La educacion publica llevaba el mandato de introducir civilizacion alli
donde sdlo se veia ignorancia, pereza o anormalidad. Dicho mandato preten-
dia formar de manera homogénea a toda una masa de criollos e inmigran-
tes que se conformaba con el sello impreso de la diversidad.

En aquel contexto, la escuela se expandia y se afianzaban sus mecanis-
mos de intervencion. Dichos mecanismos trazaban dos vias opuestas: por
un lado, permitian acceder al mundo del trabajo a una gran cantidad de suje-
tos que se integraban con mayor o menor €xito al funcionamiento escolar.
Pero, por otro lado, estigmatizaban, excluian y silenciaban a todos aquellos
que no entraban en los moldes homogéneos de la normalidad.’

Durante varias décadas, luego de su fundacion, la escuela ocultd la diver-
sidad en las aulas tras la mascara del fracaso y la anormalidad. Tal silen-
ciamiento fue programado por la pedagogia positivista* que domino el
escenario escolar desde sus origenes, con la ayuda del discurso médico y
de la psicologia experimental.

Dicha negacidn alcanzaba en sus expresiones mas extremas los desig-
nios del estigma y la discriminacion. Los primeros rostros del fracaso en la
escuela publica fueron los hijos de inmigrantes o de trabajadores rurales,
los nifios huérfanos o abandonados, los marginales, los débiles. Alli se
programd la equivalencia inaugural entre aquellos alumnos de identidades
diversas y la figura promocionada del nifio anormal.

La homogeneizacion normalizadora negaba, a través de estigmatizacio-
nes diversas (escolares, médicas, tutelares, etc.), los rasgos e identidades
de muchos sectores que confluian en la construccidon de la nacionalidad.

3. Esnecesario destacar que la intervencion normalizadora y disciplinadora de la escuela presenta una
positividad que trasciende estos mecanismos ¢ impacta en la transformacion de la subjetividad y el lazo
social, especialmente si se examinan los efectos de la introduccion masiva de la lecto-escritura. Segun
J. Enrico (2000): “La transformacién generada a partir de la intervencion normalista mediante sus
operaciones alfabetizadoras, significé un viraje cultural de gran importancia: los entonces sujetos
interpelados politicamente desde el espacio convocante a la lucha pasaron a ser interpelados como
“alumnos” desde el discurso educativo, el que los inserté en una nueva cultura configurada desde la
ley escrita y ordenada alrededor de lo impreso y en especial del libro.”

4. Lapedagogia positivista, introducida en la escuela por los maestros normalistas, concebia el apren-
dizaje como una operaciéon mecanica de transferencia de conocimientos, mediada por una profunda
asimetria entre el adulto y el nifio. Dicha asimetria delimitaba una estricta relacion de poder, en la cual
el aprendizaje vehiculizaba mecanismos de disciplinamiento y control.
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Aquel gesto tenia como correlato la segmentacion del sistema educativo,
la cual trazaba caminos diferenciales en el ordenamiento escolar.

Hacia las primeras décadas del siglo XX, en Argentina por ejemplo, la
escuela publica dejaba fuera de sus margenes a un vasto sector de la pobla-
cion. La urgencia de extension y centralizacion del sistema fue postergan-
do la discusion sobre las distintas problematicas de la nifiez, sobre la pobreza
extrema, el abandono o el delito infantil.

En dicho contexto, va a surgir una nueva corriente filosofica y pedago-
gica, la Escuela Nueva, que impugnara el paradigma positivista fundacional
e introducird una nueva mirada sobre el nifio y la educacion. La pedagogia
de la Escuela Nueva concebia al nifio como una singularidad activa, creati-
va y gozosa, en oposicion al paradigma positivista que lo veia como una
“tabula rasa”, pasivo y siempre pasible del rigor y la adaptacion.’

El discurso escolanovista fue precursor de una renovacion en la escue-
la y promovio, también, a través de precursores como Maria Montessori,
Ovide Decroly, Carolina Tobar Garcia, entre otros, los primeros abordajes
escolares de la diversidad.

La nueva pedagogia, sin embargo, pronto fue asimilada y funcionaliza-
da por la cultura positivista de la escuela, la cual desactivaba los nticleos
mas revulsivos de aquel discurso y los interpretaba segun el antiguo credo
del normalismo fundador.®

Luego de su desplazamiento, el movimiento de la Escuela Nueva queda-
ra bloqueado. Pese al hundimiento de sus principios pedagogicos en el seno
de un positivismo “aggiornado”, sus fundamentos teéricos y metodologi-
cos tendran un fuerte impacto a nivel ideologico y cierta eficacia en la trans-
formacion de la dindmica escolar.

5. La Escuela Nueva introduce por primera vez en el ambito de la pedagogia al sujeto del conoci-
miento, el cual habia sido negado por la pedagogia positivista. Seglin ésta, el nifio era una superficie en
la cual todo podia inscribirse, repetirse y reproducirse. El escolanovismo al proponer al nifio como una
singularidad activa y creativa, introduce libertad e invencion alli donde el positivismo sélo veia adap-
tacion y reproduccion.

6. “Eldiscurso de la pedagogia nueva impacto fuertemente en la Escuela Argentina e impulsé muchas
experiencias locales que progresaron hacia su institucionalizacién. Tras un primer despliegue, posi-
bilitado en gran medida por la aparicion y ascenso del Yrigoyenismo, las propuestas de la Escuela
Nueva fueron desactivadas y asimiladas por las prdcticas vigentes, para ser desplazadas finalmente,
hacia la década del treinta, por el nacionalismo catélico que reivindicaba sus derechos divinos y la
orientacion religiosa de la educacion.” de la Vega, E. (2005) Genealogia de la Educacion Especial en
la Argentina. La Constitucion del dominio de la anormalidad en el ambito de la educacién. Tesis de
doctorado. Facultad de Psicologia. Universidad Nacional de Rosario. Rosario.
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En Argentina, hacia la década del sesenta, adquieren visibilidad los cami-
nos diversos de la integracion y la exclusion, y progresan nuevos discursos
que promueven una critica radical de la escuela y sefialan la urgencia de
una transformacion. La pedagogia critica, la psicologia genética, el psico-
analisis, la sociologia tendran un anclaje importante en la escuela y contri-
buiran a la transformacion de sus practicas y de sus estrategias de
disciplinamiento y control.

La escuela positivista, disciplinadora y normalizadora volvid a ser impug-
nada desde las teorias pedagdgicas y psicoldgicas, mientras un nuevo para-
digma avanzaba desde el centro mismo de la experiencia social. La filosofia
de las diferencias, la pedagogia multiculturalista, el movimiento de los
nuevos sujetos sociales (campesinos e indigenas, feministas, discapacita-
dos, las minorias sexuales, la cultura negra, etc.), impactaron en el ambito
educativo e interpelaron sus antiguos mecanismos de homogeneizacion y
discriminacion.

El renovado enfrentamiento entre el antiguo discurso normalista y las
nuevas propuestas transformadoras lleva ya mas de cuatro décadas. Los
discursos se reeditan con nociones distintas y en escenarios diversos. En
todo ese tiempo hemos visto, tras algunas experiencias democraticas signa-
das por su debilidad, progresar la tragedia y el trauma social.

Luego del derrumbe de los modelos politicos globalizados que instala-
ron una brutal agudizacion de las diferencias sociales, la escuela quedo
envuelta en una compleja trama, que articulo las demandas de un mejor
funcionamiento con la marginalidad, la pobreza y la exclusion social.

En dicho contexto, la escuela aparece muchas veces ubicada en un lugar
de absoluta imposibilidad, Sin embargo, no todo se reduce al inmovilismo
y la resignacion. Muchas experiencias anonimas, locales, puntuales, arti-
culadas por docentes, alumnos, padres, profesionales, etc., crean o inven-
tan nuevas formas de trabajo escolar, que transforman y enriquecen el lazo
social y la subjetividad.

En la actualidad, la escuela constituye la superficie privilegiada sobre la
cual resuenan los efectos dramaticos del reordenamiento neoliberal; pero
también constituye, sin duda, un espacio constantemente tensado por la
voluntad de resistir, detener y transformar los efectos mas alienantes del
nuevo escenario social.
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PRIMERA PARTE

La problematica de la diversidad
y la integracion en la escuela






CapiTuLo UnoO

Escuela comun y escuela especial.
Distintos enfoques sobre integracion y diversidad

1. DIVERSIDAD, INTEGRACION Y TRANSFORMACION EDUCATIVA

Los conceptos de diversidad e integracion constituyen dos pilares funda-
mentales que sostienen muchos de los postulados del nuevo paradigma
educativo.

A partir de 1993, tras la sancion de la nueva Ley de Educacion en Argentina,
se iniciaron una serie de cambios en el sistema educativo, que, en muchos puntos,
estan inspirados en las transformaciones realizadas en Espafa unas décadas
antes. Algo similar ocurriria luego en la mayor parte de Latinoamérica.

La reforma argentina, como la espafiola, incorporé la nocién de diversi-
dad como uno de los ejes por donde debia transitar el cambio educativo. La
pluralidad y heterogeneidad de la poblacion espafiola, acentuada en los ulti-
mos afios por el flujo de inmigrantes que llegaban a Espafia, determino la
urgencia de la transformacion de la escuela y el reconocimiento de la proble-
matica de la diversidad y la multiculturalidad.

En Argentina, en cambio, la urgencia fue otra. La agudizacion de las dife-
rencias sociales y de los procesos de marginacion y exclusion determind la
necesidad de preparar a la escuela para desempefarse en escenarios socia-
les muy diferentes, y con sujetos inmersos en contextos de empobrecimiento,
carencia extrema y creciente marginalidad; situacion que, lamentablemen-
te, es comun a toda Latinoamérica.

En dicho contexto fue introducido el concepto de diversidad. Este
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concepto, que en su version original proviene de la pedagogia critica norte-
americana vinculada a la etnografia multiculturalista, ha permeado nues-
tra escuela produciendo efectos diversos.

Por su parte, el concepto de integracion, presente también en la reforma
espafiola, habia sido retomado en nuestro pais durante la década del ochen-
ta, luego del advenimiento de la democracia y los primeros intentos de trans-
formacion de la educacion especial.

2. PEDAGOGIA CRITICA Y MULTICULTURALISMO

La pedagogia critica enfoca las relaciones entre la escuela y los ambitos
sociales y politicos. Indaga las relaciones entre los diferentes grupos que
forman las sociedades modernas y denuncia como los grupos hegemonicos
hacen prevalecer sus marcas de identidad (raza, género, condicion social,
religion, capital cultural, sexualidad, etc.). Las relaciones sociales de poder
no se articulan solo de en lo econdmico sino también en el ambito de aque-
llas marcas subjetivas, culturales e identitarias.

Desde esta perspectiva se coloca en primer lugar la cuestion del poder,
sus mecanismos y operaciones. A traves de la cultura, del saber, del géne-
ro, del cuerpo, se despliegan relaciones de poder en la medida en que la
sociedad impone siempre, a través de sus grupos hegemonicos e institu-
ciones canonicas, un saber, un determinado color de piel o ambito de proce-
dencia, una religion, en suma, todo un conjunto de rasgos, lugares y
funciones que fijan una identidad.

Todas estas relaciones que vinculan a los sujetos, que definen su lugar
con respecto a los otros, las encontramos, sin duda, también en la escuela.
Y es alli donde la pedagogia critica situa algunos ejes fundamentales, indis-
pensables para la transformacion del lazo social.

La problemdtica de la diversidad
implica un cambio radical de la escuela,
y a traves de ella se busca democratizar

las relaciones sociales
en un contexto sumamente complejo
v con altos coeficientes de marginalidad.
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El respeto por la diversidad debera ser, segun el nuevo discurso trans-
formador, el paradigma de una auténtica escuela democratica. La escuela
debe asegurar la produccidn y reproduccion de las distintas culturas que
integran la sociedad, sin excluir, someter o negar.

En oposicion a la voluntad homogeinizante y disciplinadora de nuestra
tradicional cultura escolar, el discurso de la diversidad propone desarmar
los mecanismos ocultos de la segmentacion y la seleccion escolar.

/ Para ello se define a un nuevo sujeto y a una nueva institucion. \
El primero, siguiendo las modernas teorias del aprendizaje,
aparece como un sujeto cuya identidad
se modela en los procesos culturales, sociales e historicos,
atravesados ellos mismos por el conflicto y las relaciones de poder.
La escuela, a su vez,
serd concebida como una institucion abierta, democrdtica, flexible,
capaz de promover estrategias institucionales
que permitan el aprendizaje
de acuerdo a las caracteristicas, ritmos y necesidades
de los distintos grupos sociales,
k asi como también, asegure su plena inclusion social. /

3. INTEGRACION Y ESCUELA ESPECIAL

La problematica de la infegracion ha sido planteada, en cambio, por el
discurso de la educacion especial. La escuela especial se ha encontrado,
tanto en Espafla como en Argentina, con la nocién de integracion a partir
de la necesidad de redefinir sus contornos, sus politicas, sus estrategias y
sus modos de funcionamiento.

En la base de estas redefiniciones se destaca la necesidad de situar
nuevas bases para delimitar la identidad de los sujetos que reciben educa-
cion especial.

Sujetos, estrategias y politicas han sido objeto de discursos que intentan
modificar la situacion, sumamente compleja, que desde hace mucho tiem-
po presenta la educacion especial.

Esta situacion se ha caracterizado (y aln se caracteriza) por un doble
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problema. En primer lugar, fue necesario reconocer que la poblacion de la
educacion especial estaba, en gran medida, conformada por sujetos que
habian sido objeto de una discriminacidn social-escolar. Las estadisticas
oficiales hablan de cifras cercanas al cuarenta por ciento de su matricula,
pero algunos especialistas consignan cifras muy superiores. En segundo
lugar, fue necesario también repensar las categorias con que la escuela inter-
peld e incorpord a aquellos nifios que estaban afectados por algun tipo de
déficit organico. La escuela especial, desde siempre, puso en juego estra-
tegias que estigmatizaron al nifio a partir del déficit y lo arrojaron hacia un
espacio de exclusion.

Las nociones de diversidad y de integracion
posibilitan una forma de designar a los sujetos
que elude estigmatizarlos a partir del déficit,

a la vez que subrayan sus posibilidades de existencia
y permiten poner en visibilidad y condenar
los ambitos cerrados de segregacion y exclusion.

El concepto de integracidon es mas bien antiguo. Nace con la educacion
especial misma, por lo menos en Argentina, hacia mediados del siglo XX.
En sus origenes represent el pretexto formal que permitia fundamentar la
creacion del circuito especial, y que, a la vez, situaba los objetivos que perse-
guia en sus fundamentos y el lugar al que el alumno deberia finalmente
acceder.

No obstante, la integracion no pasé de ser una declaracion de principios
y la escuela especial se constituyd como un ambito cerrado y como un inexo-
rable destino de segregacion.

El nuevo discurso de la infegracion nace junto con las transformaciones
del antiguo paradigma diferencial. Dichas transformaciones se iniciaron a
partir de los cambios que surgieron, hacia la década del sesenta, en los siste-
mas educativos de los paises nérdicos, retomados mas tarde por los Estados
Unidos, y que recibirian luego un gran impulso debido a la accién de las
asociaciones de discapacitados.

Las novedades en materia de educacion especial alcanzaron, después de
aquel primer desarrollo, a los organismos internacionales y desde alli fueron
proclamadas a nivel mundial.
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El nuevo discurso de la escuela especial pudo, en poco tiempo, imponer
cambios fundamentales a las significaciones colectivas y a los sistemas
escolares de numerosos paises centrales.

El primero de estos cambios estuvo vinculado con un vigoroso desplie-
gue ideoldgico que logré desplazar las antiguas designaciones estigmati-
zantes por medio de la construccion de un imaginario inclusivo. El término
discapacitado, que sustituy6 al que designaba al nifio diferencial, signifi-
¢6 un primer paso en ese sentido, reemplazado mas tarde por el actual nifio
con necesidades educativas especiales (NEE).

Las designaciones y las significaciones fueron acompafiadas ademas
con acciones y programas en varios ambitos: legislacion, educacion, asis-
tencia, etc. El denominador comun de estas estrategias fue la lucha por la
eliminacion de los espacios segregados y su inclusion e integracion al teji-
do social.

Esta transformacion de la educacion especial, que surgio y se consolidd
en los paises centrales, se inicid en Argentina a partir de 1983 y alcanzo su
expresion mas elaborada, por lo menos a nivel discursivo, tras la sancion
de la Ley Federal de Educacion en 1993.

4. NORMALIZACION E INTEGRACION

El cambio del paradigma diferencial comenzo en los paises nordicos
cuando varios indicadores mostraron la inviabilidad de la educacion segre-
gada. Las investigaciones demostraban que los nifios educados en escuelas
especiales no progresaban mas que los alumnos discapacitados que recibi-
an educacion en un ambito comun. Al mismo tiempo, cobraba visibilidad
lo costoso de un sistema cuya eficacia era cuestionada por un discurso que
condeno el gesto de la exclusion.

La escuela en Suecia, Noruega y Dinamarca fue transformada tempra-
namente siguiendo el mismo discurso renovador, que pronto irradiaria hacia
el resto de los paises europeos ¢ iria a confluir con las transformaciones de
la educacion especial en los Estados Unidos.

La nocidén de normalizacion, surgida de las ideas del danés Niels Bank
Mikkelsen, que inspiraron las reformas europeas, apuntaba a socializar al
discapacitado en un ambiente que se acerque lo mas posible al medio
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normal. Se oponia asi al emplazamiento de la escuela especial como un
subsistema o parasistema separado, y promovia la inclusién del nifio en
el medio comun.

En Norteamérica, la lucha contra la educacidn segregada se inicié a
proposito de la discriminacion racial, y obtuvo, en los combates judiciales
de los afios cincuenta y sesenta, los fundamentos legales para la impugna-
cion de la educacion especial. La ampliacion de los derechos constitucio-
nales de las minorias negras, las hispanicas, y de los indios americanos fue
promovida tras una fallo de la Corte Suprema de Justicia, que establecia el
principio por el cual “en el campo de la educacion publica la doctrina de
‘separados pero iguales’ no tiene lugar.””’

En la década del setenta, en un contexto impregnado por los resultados
positivos de las luchas por los derechos civiles y raciales, comenzé a gene-
ralizarse en Estados Unidos, tras la promocion de nuevos fallos de la corte
Suprema y el surgimiento de algunas lineas de la pedagogia critica, la idea
de educar al discapacitado en el medio de la corriente principal (“mains-
treaming”), es decir, en el ambito comun.

En Inglaterra, un Comité de Investigacion sobre la Educacion de Nifios
y Jévenes Deficientes elabord, en 1978, un informe sobre “Special
Educational Needs”, que inspird la transformacion de la escuela en el Reino
Unido, y ha tenido una gran influencia en la configuracion de muchas de
las politicas actuales en materia de educacion especial.

El Informe Warnock ha sido tomado asimismo como uno de los funda-
mentos para la elaboracion de la reforma de la escuela en Espaiia, la cual
ha servido, segiin hemos dicho, como modelo para la transformacién del
sistema educativo en Argentina y en varios paises Latinoamericanos.

7. Se trata del caso Brown contra el Consejo de Educacion (1954). Cf. Page Johnson T. (1985) The
Principal s Guide to the Educacional. Rights of the Handicappes Students. National Association of
Secondary School Principal. Virginia.
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/ El informe Warnock adopto \
un concepto mucho mds amplio de educacion especial
que el vigente hasta entonces.
Dicha ampliacion se deduce de la nueva definicion,
que hacia del sujeto de la educacion especial
un nifio con necesidades educativas especiales.
Esta definicion descarta la antigua separacion
entre nifios normales y anormales,
de la misma manera que se opone
a la formulacion de diagnosticos,
y plantea que éstos sean sustituidos por
k la “descripcion detallada de la necesidad especial en cuestion.”™ /

El trabajo del Comité afirmaba también que los debates tradicionales sobre
la integracion se realizaban en torno a s6lo un dos por ciento de los nifios esco-
larizados que recibian educacion en instituciones especiales. El debate se centra-
ba en la posibilidad de que esos nifios fueran o no integrados en la escuela
comum. Sin embargo, sostiene el Informe Warnock, existe una cantidad mayor
de niflos, aproximadamente un veinte por ciento, que tienen algin tipo de nece-
sidades educativas especiales y que deben abordarse en el medio comun.

De esta forma, la educacion especial
adquiriria otras dimensiones y podria desplegarse
tanto en una institucion especializada como en la escuela comuin.
Las caracteristicas de las necesidades educativas de los nifios
determinardan que la intervencion sea permanente o temporal,
en un ambito especializado o en el medio comun.’

8. Warnock, M. (1987) “Encuentro sobre necesidades de educacion especial. Guia breve del informe
del Comité de Investigaciones sobre Educacion de Nifios y Jovenes Deficientes”. En Revista de
Educacién. N° Extraordinario. P. 31. Madrid.

9. “Puede ocurrir que en una escuela ordinaria haya niiios cuyas necesidades educativas exijan que,
al menos durante parte del dia, sean retirados de la clase normal para recibir una ensefianza especial,
como actualmente ocurre con los que necesitan una educacion asistencial. Para unos nifios, la ense-
fianza especial quizds ocupe la mayor parte o incluso la totalidad de la jornada, durante todo el peri-
odo de escolaridad; para otros, tras un periodo de tiempo relativamente corto, acaso terminen estas
breves ausencias de la clase ordinaria. Es en la utilizacion de la clases y unidades especiales mencio-
nadas, a las que el nifio acude durante parte o la totalidad de la jornada escolar, donde la margina-
cion y la flexibilidad de las escuelas ordinarias se pondran de manifiesto.” 1bid, p. 55.
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Por otra parte, la disminucién de la poblacion escolar de las institucio-
nes especiales, debido a los mejores enfoques preventivos y asistenciales,
haria posible la reconversion de algunas escuelas en Centros de Recursos,
destinados a ofrecer asesoramiento y apoyo, en el marco de la educacién
especial.
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CarituLo Dos

Nuevas perspectivas en el abordaje de problemas
escolares. Integracion e inclusion escolar y social

1. LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES (NEE)

El concepto de necesidades educativas especiales ha permitido ampliar
las fronteras de la educacién especial, asi como también fundamentar las
nuevas formas de su intervencion en la escuela comun.

Este concepto permite distinguir dos tipos de problematicas:

» La primera se relaciona con la poblacion paradigmatica de la escue-
la especial. Preferimos referirnos a ella utilizando la nocion de proble-
mas del desarrollo infantil, acuilada por A. Jerusalinsky, que alude a
un conjunto amplio de cuadros genéticos, neuroldgicos, psicoldgicos,
motores, metabdlicos, etc.

» Lasegunda, se refiere a los problemas transitorios en el aprendizaje,
que por razones pedagogicas, psicologicas, sociales, culturales, etc.,
puede presentar un alumno a lo largo de su historia escolar.

Las necesidades educativas especiales encuentran su especificidad en el
nuevo mapa que dibuja la transformacion educativa. Alli, los pilares de la
escuela tradicional: la homogeneizacion, la segmentacidn, el disciplina-
miento rigido, han sido sustituidos por los nuevos principios del mandato
democratizador. La segregacion hacia &mbitos separados es reemplazada
por la integracion en el medio comun; el enfoque médico, por el abordaje
pedagdgico-escolar del alumno con problemas escolares; el trabajo aislado
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del docente, por el trabajo en equipo junto a otros profesionales. Las inter-
venciones preventivas, asimismo, ocupan su lugar junto a la asistencia, ya
sea ésta escolar, médica o social.

La escuela especial estd llamada a intervenir a propdsito de la inclusion
de nifios con problemas del desarrollo infantil que se encuentren en condi-
ciones de ser integrados en la escuela comun.

La relacion entre la escuela especial y la comun
cambia radicalmente,
siendo el pivot de la nueva articulacion
el concepto mismo de necesidades educativas especiales,
en la medida en que regula, de ahora en mds,
los flujos e intercambios entre ambos sistemas.

2. LOS EQUIPOS INTERDISCIPLINARIOS EN LAS ESCUELAS

El nuevo paradigma que busca articular el sistema especial con la escue-
la en su totalidad, otorga un lugar privilegiado a los equipos interdiscipli-
narios. El Acuerdo Marco para la Educacion Especial, firmado en 1999
por los Ministros de Educacion provinciales y el Ministro de Educacion
nacional en Argentina, define el nuevo perfil de los equipos interdiscipli-
nario en los siguientes términos:

Los equipos interdisciplinarios deberan:

»  “Contribuir a la transformacion de las prdacticas profesionales de los
equipos docentes (...)".

» “Aplicar estrategias para la prevencion e identificacion de las nece-
sidades educativas especiales de todos los alumnos, su evaluacion,
intervencion y seguimiento (...) a lo largo de todos los niveles del
sistema educativo y del sistema no formal.”

*  “Garantizar la retencion de todos los alumnos en los establecimien-
tos comunes (...)".

10. Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion (1998) Acuerdo Marco para la Educacion Especial.
Documento para la Concertacion, Serie A, N° 19.
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*  “Realizar diagndsticos que permitan identificar zonas o regiones de
riesgo socio-pedagogico y programar acciones de intervencion selec-
tiva en estas dreas, para optimizar el uso de los recursos.’

e “Disponer de recursos humanos calificados y suficientes para aten-
der las complejas necesidades que plantea la heterogeneidad de la
poblacion y sus necesidades especiales.”

s’

Para la realizacion de los objetivos citados se procedera:

* “al fortalecimiento de los equipos interdisciplinarios”, y

* a “redistribuir los recursos humanos especializados para el apoyo a
la educacion general, con politicas de asignacion de puestos de traba-
jo en las zonas o regiones que mas lo necesitan.”

Es evidente que ha habido en el proyecto de la transformacion educati-
va una apuesta muy fuerte para introducir a los profesionales de la escuela
especial, esta vez en un ambito mas amplio, trascendiendo el espacio cerra-
do que caracterizaba hasta entonces su insercion.

Los nuevos espacios y los nuevos roles de estos profesionales respon-
den a la necesidad de un ordenamiento del aparato escolar que incorpore
las nuevas propuestas de gestion institucional, de trabajo interdisciplinario,
de enseflanza, de evaluacion, etcétera.

El nuevo ordenamiento apunta a introducir en la escuela, con espiritu
racionalizador y la mayor eficiencia posible, a los especialistas de la escue-
la especial: psicologos, psicomotricistas, psicopedagogos, estimuladores
tempranos. De esta forma, se programa el trabajo interdisciplinario y en
equipo para asegurar la atencion a la diversidad. No obstante, la interdisci-
plina no es una tarea sencilla y existe una gran cantidad de obstaculos que
impiden su desarrollo en el ambito escolar.

3. DIFERENCIA, DEFICIT E INTEGRACION
Finalmente, un obstaculo fundamental que debe ser superado para

trabajar en los escenarios complejos que supone la diversidad subjetiva,
cultural y social, lo constituye la equivalencia entre déficit y diferencia,
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practicamente generalizada y de mucha pregnancia en el imaginario esco-
lar y social.

Es posible que un nifio perteneciente a un sector marginado y con fuer-
tes carencias econdmicas en su medio familiar-social no aprenda a leer y
escribir a los 5 6 6 afios, como lo logran los nifios de la clase media urba-
na. Pero ello no supone necesariamente un déficit en términos absolutos,
puesto que ese niflo desarrolla otras estrategias cognitivas, tiene otros
tiempos (psico)logicos, otros conocimientos, que deben ser valorados en
su positividad. Es frecuente, por ejemplo, que desde muy pequefios operen
matematicamente en su vida cotidiana (restando, sumando, dividiendo o
multiplicando), aunque no conozcan los algoritmos que permiten grafi-
car esas operaciones basicas; o también ocurre a menudo que desarrollan
una inteligencia motriz mas avanzada que la de los nifios de otros medios,
debido a las actividades que realizan en sus espacios comunitarios de
socializacion (fatbol, carreras, juegos y destrezas motrices en contextos
naturales, etc.).

/ Por ello, las diferencias que existen \
son siempre relativas
y no deben ser marcadas con el estigma negativo del déficit.
La positividad de las diferencias
que se establecen en la escuela
segun la heterogeneidad de sujetos y contextos,
debe ser recuperada por una escuela

K que se pretende democrdtica y respetuosa de la diversidad. /

En el &mbito de los problemas del desarrollo ha sido planteada también
la necesidad de una ruptura con este paradigma que identifica diferencia
con déficit, falta o negatividad.

Algunos autores han propuesto concebir a la discapacidad como una
posibilidad de existencia y no como una falta de existencia.

Carlos Skliar se aparta radicalmente de todas las significaciones insti-
tuidas sobre la sordera cuando define a la misma como una experiencia
visual. Los sujetos sordos, afirma Skliar, han construido histéricamente una
cultura, con un lenguaje propio, una literatura propia, chistes, poesia, etc.
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y, por lo tanto, desconocer la positividad de este capital simbdlico implica
desconocer la identidad mas esencial de las comunidades sordas."

Desde esta perspectiva se abren una serie de cuestiones nuevas, vincu-
ladas a las relaciones que se establecen con aquellos grupos que portan
marcas de identidad distintas.

A partir de considerar la discapacidad desde la positividad de estos plan-
teos, es posible pensar otros destinos para el cuerpo y el sujeto. Dichos desti-
nos promueven la experiencia de la discapacidad, lejos del estigma, en tanto
que modos singulares de existencia, en tanto que posibilidad. En este senti-
do podemos pensar en los sujetos ciegos, por ejemplo, pero también en aque-
llos con Sindrome de Down, paralisis cerebral, etcétera.'”

11. Skliar, C. (1998) “Os Estudos surdos em educacédo. Problematizando a normalidades”, en
Alternativas. Debates actuales en educacion especial. Pp. 265-290. L. A. E. San Luis.

12. En la Tercera Parte de esta obra ampliaremos acerca de este punto a través de la presentacion de
casuistica sobre integracion de nifios con problemas del desarrollo.
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CapiTuLo TRES

Hacia la implementacion de nuevas formas de exclusion

1. NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES. [,UN NUEVO EUFEMISMO?

Desde distintos lugares han sido formuladas criticas al discurso oficial
sobre la diversidad y la integracion escolar.

En una investigacion reciente, hemos sefialado la posibilidad de que la
nocion de necesidades educativas especiales permita introducir en la escue-
la nuevas formas de segregacion.” Ubicabamos dicho punto de fuga, en la
equiparacion que esta nocion hace entre problemas del desarrollo y proble-
mas de aprendizaje. Estos ultimos, la mayoria de las veces son el producto
de una cultura escolar homogeneizante, disciplinadora y con una fuerte
tendencia hacia la seleccion social.

Segun el paradigma de la diversidad, todos los recursos escolares deben
estar disefiados de forma flexible, plural, equitativa y abierta a la interro-
gacion permanente sobre sus formas de procesar la educacion. Cabe pregun-
tar entonces: si la escuela debe ser lo suficientemente flexible en sus
estrategias, abierta a la heterogeneidad y contenedora de la diversidad de
su poblacion, ;qué es lo especial que necesitan estos nifios mas alla de aque-
lla apertura, flexibilidad, equidad y pluralidad?

Y por otra parte, los nifios que “fracasan en la escuela” ;tienen necesi-
dades educativas especiales o tienen otro tipo de necesidades? La pobreza,

13. de la Vega, E., Genealogia de la Educacion Especial en la Argentina, obra citada.
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el desamparo social, la falta de trabajo, ;no quedan ocultos, o elegantemente
disimulados, por esta nueva categoria de la educacion integradora?

La atribucion de necesidades educativas especiales
a nifios que fracasan en la escuela comun,
podria “psicologizar” o “pedagogizar” una problematica social.
La ambigiiedad que se introduce
cuando esta nocion se aplica al fracaso escolar,
parece invisibilizar problematicas sociales
que van mas alla de la realidad escolar.

Es posible, a partir de esta contradiccion, imaginar un nuevo escenario
constituido por nuevos circuitos diferenciales, cuyos destinatarios seria los
nifios estigmatizados por el fracaso escolar, contenidos ahora por la nueva
escuela integradora con el apoyo de la educacion especial.

Esta podré recibir en sus nuevos sistemas de “apoyo”, sustitutos moder-
nos de los ya devaluados grados de recuperacion o radiales, a los nifios en
cuestidn, para ejercitar en un espacio segregado los problemas que no logran
resolver con su docente y sus compaifieros del aula comun.

En esta escena, que no es descabellado imaginar, los espacios segrega-
dos se mantienen y refuerzan por la intervencion “altamente especializa-
da”* de los docentes especiales y de los profesionales que integran los
equipos interdisciplinarios de la escuela especial. La ciencia, integrada ella
también en el seno de estos equipos, otorgaria el sello de garantia al nuevo
ordenamiento institucional.

2. INTEGRACION ESCOLAR Y GLOBALIZACION NEOLIBERAL

En la actualidad, las nociones de diversidad, integracion e inclusion
contrastan fuertemente con la voluntad homogeneizante y segregadora de
los tiempos fundacionales y, seguramente, han contribuido y contribuyen a

democratizar la escuela y sus estrategias de promocion.

14 Documento Materiales de Trabajo para la Elaboracion de un Acuerdo Marco para la Educacion
Especial, op. cit., Anexo 3.
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No obstante, es necesario sefialar algunas contradicciones, que surgen
tras la irrupcion del nuevo paradigma de la diversidad.

Resulta paradodjico constatar que dicho paradigma se instalé en la
Escuela Argentina al mismo tiempo que triunfaba, practicamente en todo
el mundo, el modelo econémico neoliberal. Mientras se pedia a la escue-
la que integre, que incluya a los nifios de rasgos, identidades y contex-
tos diversos, que transforme sus practicas expulsivas y segregadoras,
desde las politicas econdmicas y sociales se acentuaban, por otro lado,
los efectos devastadores de la mas terrible exclusion. La falta de traba-
jo, la desocupacidn, la recesion destruian a muchas familias argentinas,
impactando en la fisonomia de la escuela y transformando su funciona-
miento habitual.

En el escenario de esta salvaje exclusion se interpeld a la escuela para
que integre, incluya, atienda las diferencias y eduque democraticamente a
todos los sujetos respetando sus rasgos de identidad.

En este contexto, la nocion de diversidad ha tenido efectos concretos,
que no son siempre los de la promocion de la pluralidad subjetiva y social
en la escuela sino que, en muchos casos, se trata solo de tolerancia, cuan-
do no de despreocupacion y abandono, hacia los sectores escolares tradi-
cionalmente estigmatizados y marginados por los mecanismos de
seleccion escolar.

Adriana Puiggros escribia hace algunos afios, tal vez en el punto mismo
en que el drama social alcanzaba su expresion mas aguda, sobre esta estra-
tegia del abandono: “Hoy hay —dice Puiggros en 1999— cada vez mds gente
que no sabe leer, cada vez mds chicos que estan matriculados en las escue-
las pero concurren algunos dias por mes o se quedan en el patio o repi-
ten o estan por debajo del cincuenta por ciento en los niveles de
aprobacion de las evaluaciones. Hoy el fracaso escolar es una vergiien-
za nacional. (...) La tendencia institucional es a excluir y a ocultar los
mecanismos de exclusion. Un gesto muy fuerte es que el Estado abando-
na a los nifios y a los docentes adentro de las escuelas como si fueran
aguantaderos de seres a los cuales no hay donde poner.”"

15. Puiggros, A. (1999). “Las zonas donde el alfabeto no entra”. En Suplemento Zona. Diario Clarin,
10 de Enero de 1999.
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En este sentido, el discurso de la diversidad,
de origen noble, sin duda, puede ser funcionalizado
para inaugurar nuevas formas de seleccion y exclusion escolar.

La exclusion, que antes desplazaba al nifio hacia afuera de la escuela
(escuela y grados de anormales, escuela diferencial, especial, etc.), puede
emplazarse ahora en el interior de la misma, creando circuitos diferencia-
les que contengan a los sobrantes del nuevo ordenamiento global.
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CapituLo CuATRO

Los circuitos escolares de segregacion

1. EL FRACASO ESCOLAR

El fracaso en la escuela constituye un fendmeno sumamente complejo
que resulta de condiciones sociales, culturales, historicas e institucionales.
Abordar dicha problematica implica una empresa mayor, que excede los
limites de este trabajo.

Sin embargo, la problematica del fracaso escolar interpela al paradigma
de la diversidad, especialmente en lo concerniente a los mecanismos selecti-
vos y normalizadores de la escuela, asi como también con relacion a los flujos
expulsivos que conducen hacia los circuitos escolares de exclusion.'®

Es necesario sefialar, no obstante, que la escuela ptiblica ha tenido, desde
sus origenes, una voluntad integradora e igualadora que ha prevalecido
historicamente sobre sus mecanismos de segregacion y exclusion.

Diversas investigaciones recientes'” han mostrado, desde distintas

16. En el trazado de dichos flujos intervienen generalmente las carencias mas extremas (pobreza, aban-
dono, marginalidad) junto a problematicas complejas de la subjetividad infantil.

17. Cf. Davini, M. C. (1995) La formacion docente en cuestion: politica y pedagogia. Paidés. Buenos
Aires; Elichiry, N. (1990) “Escuela y apropiacion de contenidos”. en Propuesta Educativa. Afio 2.
Numero 3/4. FLACSO (sin lugar); Elichiry, N. (1991) Alfabetizacion en el primer ciclo escolar: dile-
mas y alternativas. UNESCO/OREALC. Santiago de Chile; Ferreiro, E. (1993) “Alfabetizacion de
los nifios en América Latina”. En Proyecto Principal de Educacion en América Latina y Caribe.
Boletin 32. Chile; Ferreiro, E. (1987) “El aprendizaje en el nifio y los aprendizajes escolares”. En E/
nifio y la escuela. Reflexiones sobre lo obvio. Nueva Vision. Buenos Aires; Lus, M. A. (1995) De la
integracion escolar a la escuela integradora. Paidds, Buenos Aires. En el extranjero se destacan:

41



perspectivas, la dimension que alcanza el fracaso escolar en Argentina, asi
como también los mecanismos que lo producen, junto a las coordenadas
que determinan su racionalidad.

Segtin estadisticas oficiales, en el nivel primario, los mayores indices
del fracaso coinciden con las zonas mas postergadas y éste se manifiesta,
especialmente, a través de la repitencia y la sobreedad. En Corrientes,
Chaco, Formosa, Misiones y Santiago del Estero, cerca del veinticinco
por ciento de los nifios repiten el primer grado de la Educacion General
Basica', mientras que en el conurbano bonaerense las cifras de la deser-
cion se concentran en los grados superiores como efecto de la sobreedad.”
Por otra parte, la repitencia localizada en el primer afio de la escolariza-
cion basica es notablemente superior a la media del pais, fendmeno que
conduce a interrogar las formas en que el dispositivo escolar incorpora a
los sujetos, especialmente, en cuanto a la ensefianza del calculo y la lecto-
escritura inicial.

Otras investigaciones han sefialado una cara muchas veces oculta del
fracaso en el &mbito escolar. Se trata del abandono dentro de la misma escue-
la, y de la exclusidn resultante, debido a la falta de expectativas por los
aprendizajes de los alumnos en determinados contextos escolares y socia-
les.” Esta realidad, a la cual ya hemos aludido en el capitulo anterior, mues-
tra que es posible permanecer en las escuelas y seguir marginado de los
procesos que posibilitan al nifio el acceso al conocimiento y la construccion
de la identidad.

Perrenoud, P. (1990) La construccion del éxito y del fracaso escolar. Morata. Madrid; Rockwell, E.
(1986) “De huellas, bardas y veredas: una historia cotidiana en la escuela”. En Rockwell, E.y R.
Mercado, La escuela, lugar de trabajo docente. Cuadernos de Educacion 2. Departamento de
Investigaciones educativas. DIE. México; Bourdieu, P. y J. C. Paseron (1979) La reproduccion.
Elementos para una teoria del sistema de ensefianza. Fontamara. México; CRESAS (1972) El fraca-
so escolar. lera. ed. en francés; Varela, J. y F. Alvarez Uria (1991) Arqueologia de la escuela. La
piqueta. Madrid.

18. El indice de repitencia mas elevado de Argentina se da en la provincia de Corrientes (veintiocho
coma ocho por ciento). Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion (1996) Anuario Estadistico
Educativo. Cuadro P. 4, p. 163.

19. Ibidem.

20. Segtn Cecilia Braslavsky: “Los nifios y jovenes de la region aprendian y siguen aprendiendo, pese
a algunas modestas mejoras, menos del cincuenta por ciento de lo basicamente esperable de acuerdo
con las espectativas oficiales.” Brslavsky C. (1999) Re-haciendo escuelas. Hacia un nuevo paradig-
ma en la educacion latinoamericana. Santillana. Buenos Aires, p. 43.
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La repeticion, la sobreedad y el abandono,
en tanto indicadores del fracaso escolar,
confluyen también en el trazado
de los circuitos escolares de la segregacion en la escuela comuin.
La escuela especial ha participado, y participa auin,
en dicho ordenamiento, desplegando y reactualizando
los mecanismos que aseguran su intervencion.

En el proyecto de transformacion de la Educacion Especial en Argentina,
como ya hemos indicado, se tomd como punto de partida la necesidad de
transformar dicha situacion.

El Documento Base que sirvid para la elaboracion del Acuerdo Marco
para la Educacién Especial® sefialaba que el cuarenta y dos coma siete por
ciento de la matricula primaria de ese subsistema estaba representada por
nifios que tenian un diagnostico de Discapacidad Mental Leve, cifra que en
algunas provincias subia hasta el sesenta por ciento.

La categoria de Discapacitado Mental Leve
ha funcionado, segun el mismo documento,
como un eufemismo que disfraza los efectos mds nefastos
de la discriminacion y la segregacion escolar.”

No obstante, mas alla de los eufemismos, y en contradiccion con la
voluntad integradora del discurso oficial, encontramos aun, en el interior
mismo de la escuela, las coordenadas que ordenan y sancionan los lugares
de aquella exclusion. La categoria de Discapacitados Sociales, de mucha
pregnancia en el imaginario de la escuela especial y que figura en algunos
reglamentos oficiales®, parece blanquear la ecuacidn recurrente que asimi-
la el fracaso en la escuela con la pobreza y la marginalidad.

21. Documento Materiales de Trabajo para la Elaboracion de un Acuerdo Marco para la Educacion
Especial, op. cit., Anexo 3.

22. “En su gran mayoria estas situaciones de fracaso escolar reflejan el resultado de una propuesta
pedagégica homogeneizadora, que no toma en cuenta la diversidad de capital cultural inicial con que
vienen los ninios y las carencias relativas en esta drea de los que provienen de condiciones sociales
desfavorables. Las escuelas de educacion especial funcionan en estos casos como el uiltimo eslabon de
una cadena de segmentacion del sistema educativo.” Ibidem.

23. Ver el Reglamento de Escuelas Especiales de la Provincia de Santa Fe.
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2. ESCUELA, FRACASO Y SEGREGACION

Mas que sefalar que el mapa del fracaso escolar coincide con el mapa
de la pobreza, debemos identificar cudles son los mecanismos median-
te los cuales se produce dicha vinculacion. En principio, encontramos
tres vias que orientan hacia los caminos del fracaso. Dichas vias pasan
por:

 ladiscriminacion,
 algunos determinantes duros de la cultura escolar, y
* los nuevos mecanismos de medicalizacion.

2.1. La discriminacion

La discriminacion constituye la expresion mas descarnada y brutal del
rechazo del otro, en tanto portador de rasgos de identidad distintos a los
instituidos en un grupo, clase o cultura.

La escuela despliega una multiplicidad de estos recursos a través de los
alumnos y a través de los directivos y docentes que asisten diariamente e
interactian en ella. Se trata, en realidad, de hechos sencillos pero de fuerte
impacto en la subjetividad: una sonrisa, una mirada, una palabra, puede
simbolizar un reconocimiento o el rechazo mas radical.

Carina Kaplan, en una investigacion en la que vincula la subjetividad del
docente con las trayectorias educativas, indaga las concepciones de éstos
sobre la inteligencia de los alumnos, y la eficacia que se despliega tras la
formulacién de dicha subjetividad.

El célculo inconsciente que realizan los docentes sobre las probabilida-
des de éxito o fracaso de los alumnos esta, muchas veces, impregnado por
estigmatizaciones de clase, raza o nacionalidad. Dicho célculo genera un
sentido de los limites en los alumnos que funciona como un efecto
Pigmalion. Segun Kaplan, “El sentido de los limites es esa anticipacion
practica de los limites adquiridos en la experiencia escolar, que lleva a los
alumnos a excluirse de aquello de lo que ya estan excluidos. Lo cual tiene
como consecuencia que algunos alumnos, en especial de sectores vulnera-
bles, tiendan a atribuirse lo que se les atribuye, rechazando lo que les es
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negado bajo las premisas, entre otras, del ‘esto no es para mi’ o ‘fracasé
porque la cabeza no me da para el estudio’, (por ejemplo).”

Una docente describe a una nifia, alumna suya, que pertenecia a una
familia muy humilde, no tenia padre, y atravesaba por serios problemas de
escolarizacion, en los siguientes términos: “era bruta, desprolija y tenia
problemas de diccion. Le decian bruja. Yo le dije que tenia que venir mds
arreglada porque le decian de todo”.

La madre de la nifia acusa a la docente de que no le presta suficiente aten-
cion, a lo cual ésta le responde que “tiene derecho a cambiarla de escuela”.
La alumna pasa entonces a otra escuela, donde pronto se integra y, final-
mente, se gradua.

Un episodio, ocurrido al poco tiempo de su ingreso a la nueva escuela,
muestra el sufrimiento de la nifia, junto a los motivos de su inhibicion esco-
lar: tras recibir la consigna de construir una vifieta, realiza una inusual
produccién, muy rica en cuanto a los contenidos textuales y narrativos, que
jalona el comienzo de su progreso escolar. Se trataba de una historia de
discriminacidn que dejé perplejas a las docentes, pero que también impac-
td en cuanto a sus efectos de significacidon.”

Este caso, que tuvo “final feliz”, pudo haberse deslizado, no obstante,
hacia otros destinos. La escuela especial se mostraba como alternativa
siempre posible en el horizonte de esta historia escolar. De hecho, en
muchos momentos del proceso de integracion de la nifia se penso en esa
posibilidad.

/ La discriminacion que estigmatiza pautas culturales \
de clase, género, color de piel, etc., atraviesa a la escuela,
aunque sus efectos estén amortiguados por el principio de igualdad
que entronizo la cultura de la modernidad.
En aquellas ocasiones en que los desencuentros son recurrentes
v el futuro solo se muestra como un callejon sin salida,

tales amortiguamientos dejan de funcionar

k y el drama se desliza hacia un destino de exclusion. /

24. Kaplan, C. (1977) La inteligencia escolarizada. Un estudio de las representaciones sociales de los
maestros sobre la inteligencia de los alumnos y su eficacia simbélica. Mino y Davila. Buenos Aires.
25. En la Tercera Parte de esta obra presentaremos con mas detalles este caso.
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2.2. La cultura escolar y el aprendizaje

Veamos ahora como la escuela puede contribuir en la produccion del
fracaso escolar. Dicha participacion se hace posible en tanto la cultura esco-
lar promueve formas especificas de produccién y apropiacion del conoci-
miento que favorecen a determinados sectores sociales.

Hemos situado ya algunas caracteristicas de nuestra escuela, especial-
mente su impronta homogeneizante, disciplinadora y selectiva. Debemos
completar ahora este cuadro con algunos rasgos que definan, en el interior
de dicha cultura, la especificidad de la ensefianza y el aprendizaje escolar.

Cabe senalar aqui que la mayoria de las investigaciones han caracteri-
zado a la ensefianza como una practica verbalista, expositiva, que apela
generalmente al recurso memoristico (mecanico) y transita por los carriles
de la abstraccion y el saber 16gico-formal.

Este teoricismo de la escuela,
que privilegia ciertas dreas del conocimiento,
descarta no solo los saberes prdcticos de los alumnos
vinculados a sus estrategias de vida,
sino tambieén, aquellos saberes significativos
que enmarcan y dan sentido a su identidad.

Por otra parte, desjerarquiza ciertas disciplinas que estan mas vincula-
das con los intereses de los chicos, las cuales posibilitarian un acceso mas
rico a la abstraccion/formalizacion y a la interpretacion.” Disciplinas como
la educacion fisica, el arte, las tecnologias, las ciencias sociales, etc., han
sido histéricamente desjerarquizadas en el ambito de la escuela, reducidas
a espacios ritualizados y, la mayoria de las veces, vaciadas de contenidos y
utilidad.

26. No pretendemos negar que el trabajo tedrico, la formalizacion, deba ser uno de los objetivos de la
escuela. Creemos, tal como lo afirma Bruner, que la escuela “transforma el aprendizaje en un acto per
se, libre de los fines inmediatos de la accion, que prepara al estudiante para la serie de calculos de leja-
no resultado que se necesitan para la formulacion de ideas complejas”. Bruner, J. (1969) Hacia una
Teoria de la Instruccion. UTEHA. México, p. 201. No obstante, entendemos que el trabajo de forma-
lizacion/abstraccion no puede prescindir de los saberes practicos o narrativos de los nifios en el proce-
so mismo de su construccion.
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Desde distintos ambitos tedricos, especialmente desde aquellos vincu-
lados a las teorias socioculturales del aprendizaje, han sido formuladas
serias impugnaciones a estas cristalizaciones de la enseflanza. Algunas
formulaciones interpelan a las formas instituidas que la escuela utiliza en
la transmision del conocimiento, y permiten pensar en un procesamiento
radicalmente distinto con respecto a su logica de intervencion.

La distincidén que hace Jerome Bruner entre las distintas formas de cono-
cer constituye, desde nuestra perspectiva, un aporte significativo a dicha
empresa. Bruner distingue tres formas de conocer: mediante la accion,
mediante la palabra y mediante la imagen.”” El desarrollo cognoscitivo,
segun su enfoque, supone un dominio progresivo de estas tres formas de
representacion y de su traduccion parcial de un sistema a otro.”

Asimismo, distingue dos perspectivas sobre la naturaleza del conoci-
miento: la primera esta vinculada al discurso cientifico y procede por medio
de la explicacion 16gica y formal, mientras que la segunda se relaciona con
la narrativa y se vale de la interpretacion.

Ambas, cabe sefialarlo, constituyen formas alternativas, pero igual-
mente validas de conocer y dar sentido al mundo y a la realidad. Tanto el
relato como la ciencia constituyen, afirma Bruner, sistemas simbolicos
que permiten la creacion de mundos posibles e innumerables formas de la
realidad.”

En las antipodas de esta perspectiva, que incluye una amplia vision que
va desde la psicologia (L. Vygotsky, H. Gardner, etc.), hasta a la filosofia
(N. Goodman) y la antropologia (C. Geertz), encontramos instituida una
cultura escolar que privilegia ciertas areas del conocimiento (especialmen-
te lengua y matematicas), junto a las formas canonicas que legitima su 16gi-
ca disciplinar. La abstraccion y la formalizacion constituyen los ideales que
promueve la escuela mientras se excluyen las otras formas en que puede
articularse el saber.

27. Bruner, J. (1989) Accion, pensamiento y lenguaje. Alianza Editorial. Madrid, p. 122.

28. Ibidem, p. 123.

29. “El artista crea mundos posibles mediante la transformacion metaférica de lo ordinario y lo “dado’
convencionalmente. Permitaseme dar un ejemplo: el demonio. En el “Paraiso Perdido”, Milton crea
una imagen del demonio que supera la simplista nocion de él como agente del mal y lo irracional. Es
comparable en su poder metaforico a la metdfora de lo irracional en Freud, el Ello.” Bruner, J. (1988)
Realidad mental y mundos posibles. Gedisa. Barcelona, p. 59.
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/ A partir de aqui es posible pensar \
como la escuela, desde su propia cultura y, especialmente,
en relacion a las concepciones del aprendizaje que vehiculiza,
participa en la produccion del fracaso escolar.
En dicho contexto, el discurso de la diversidad y la integracion
funcionan como formas nuevas de designar
a las viejas prdcticas escolares y
k a sus mecanismos disciplinadores, de seleccion y homogeinizacion. /

La jerarquizacién de ciertos tipos de conocimientos (formales y abstrac-
tos) favorece a nifios de determinados sectores, clases, etnias, etc., que se
encuentran mas vinculados a la cultura escolar, al mismo tiempo que colo-
ca en desventaja a todos aquellos nifios, pertenecientes muchas veces a
sectores marginales, rurales, migrantes, etc., que desarrollan otras estrate-
gias cognitivas, vinculadas ellas mismas a sus contextos culturales e histo-
rico-sociales.

Monserrat de la Cruz, en una investigacion realizada en barrios margi-
nales de Bariloche y zonas rurales de la estepa patagonica argentina, iden-
tifica las estrategias cognoscitivas que desarrollan los nifios en tales
contextos, y contrasta la cultura que promueve la escuela con la propia de
estos sectores. La investigacion descubre que los nifios migrantes, que
actualmente habitan sectores urbanos marginales y viven en condiciones
de extrema vulnerabilidad, desarrollan estrategias cognoscitivas de un
alto contenido pragmatico, que opera de lo particular a lo particular y se
orienta hacia relaciones logico-concretas. La ausencia de estrategias
cognoscitivas centradas en la abstraccion y generalizacion encuentra su
explicacidn en la cultura de estos nifios (y en el caso de los adultos
también), vinculada ella misma a sus condiciones de vida, donde lo vital
no esta asegurado y se transforma en una prioridad a afrontar cada dia.
No obstante, la versatilidad en el uso de los objetos, la capacidad de crea-
cion e improvisacidn ante situaciones limite, la construccidn de relatos
que otorgan sentido a los acontecimientos constituyen las caracteristicas
sobresalientes de una subjetividad en situaciéon. La investigacion mues-
tra como el pensamiento y el proceso cognoscitivo estan modelados por
el contexto social y cultural. Las estrategias cognoscitivas que los suje-
tos construyen, representan instrumentos adaptativos que les permiten
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enfrentar la vida cotidiana y dar sentido a la realidad® y, por lo tanto, nece-
sariamente tienen que ser consideradas en la escuela.

2.3. Los nuevos mecanismos de medicalizacion

Paradojicamente, los dispositivos clinicos que contribuyen al progreso
de muchos nifios con problematicas complejas que afectan su escolariza-
cion pueden transformarse en instancias de seleccion y control que conva-
lidan (mas que remover), las causas del fracaso escolar.

La medicalizacion es un mecanismo historicamente utilizado en el &mbi-
to de la escuela y de mucha eficacia, aunque no se haya insistido suficien-
temente sobre sus efectos y sus modos de operar.

Medicalizar un ambito determinado consiste en intervenir con instru-
mentos médicos (tratamientos, medicacidn, etc.) sobre una problematica
que no es médica y que responde a una logica institucional/social y a sus
articulaciones con el campo de la subjetividad.

Medicalizar ante un problema escolar
implica cerrar el campo de interrogaciones
tras proponer un tratamiento clinico o una medicacion.

Tratar con Ritalina (para dar un ejemplo bastante conocido en el ambi-
to de la escuela) a un nifio “hiperactivo” y que no presta atencion puede
obturar el reconocimiento de una peligrosa depresion que se esconde tras
la fachada de los sintomas.

Desde la psicologia también operan este tipo de mecanismos, pero con
una légica distinta. El psicoanalisis, especialmente, pero también otras
corrientes de la psicologia, muchas veces despliegan formas de intervencion

30. “Consideramos que las diferencias detectadas inciden en los aprendizajes escolares, debido a que
la tendencia a la globalidad, a la formulacion de criterios desprendidos de la experiencia, a la cone-
xion con el universo conceptual que predomina en los no marginales coincide con los procesos de pensa-
miento que la escuela tiende a favorecer. Esto marca una diferencia basica con los marginales, quienes
tiende a priorizar lo particular, el detalle, la experiencia, etc.” de la Cruz, M. (1995) “Recursos cogni-
tivos en sectores sociales marginales. ;Huellas del bricoleur?”. En S. Schlemenson de Ons (compila-
dora), Cuando el aprendizaje es un problema. Mifio y Davila. Buenos Aires, p. 146.
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que permiten invisibilizar o encubrir las determinaciones contextuales
(culturales, economicas, institucionales, etc.) en la produccion del fraca-
so escolar.

En el ambito de las intervenciones psicoanaliticas, frecuentemente se
sobredimensiona la influencia de las instancias familiares en la produccion
de los sintomas y se desconoce o neutraliza la eficacia de las otras instan-
cias, que también participan de dicha produccién. Para la escuela, una forma
eficaz de eludir el cuestionamiento de las cristalizaciones ficcionales en
sus estrategias didacticas, curriculares, institucionales, etc., puede ser
mandar al alumno con problemas en el aprendizaje al consultorio de un
psicoanalista o psicélogo, y circunscribir la intervencion solamente a dicha
derivacion.

La escuela especial también utiliza estos mecanismos para definir la
logica de su intervencion. Hay que sefialar que la educacion especial nacio
bajo el signo de una profunda medicalizacion de la pobreza, la miseria y
la marginalidad.”!

La cifra que consignabamos al principio de este capitulo (el cuarenta y
dos coma diecisiete por ciento de la matricula primaria de la Escuela
Especial estaba representada por nifios que tenian un diagndstico de
Discapacidad Mental Leve), es el resultado de aquellas estrategias de inter-
vencion. Actualmente, tras la irrupcion del paradigma de la integracion, la
educacion especial lucha, y no siempre triunfa, por transformar el modelo
médico que presidio su nacimiento y acompaié su desarrollo, consolida-
cion y generalizacion.

31. “Desde la década del veinte habia comenzado a tomar forma un discurso que trazaria los limites
de la escuela publica y dibujaria los rostros que poblarian la educacion especial. Problematicas tan
distintas como la pobreza, el retardo mental, el atraso y la marginalidad fueron unificadas por el discur-
so médico-psiquidtrico para ser objeto de ordenamiento y control escolar. De este magma inicial surgio
la figura del débil mental.

La promocion al primer plano de la nocion de debilidad mental permitio condensar en ella esa serie
tan diversa de figuras de la nifiez, que va del abandono a la delincuencia, pasando por el analfabetis-
mo, la miseria y el déficit organico. Por otra parte, esta nocion comenzé a confluir con las otras cate-
gorias del retardo elaboradas varios siglos antes, las del idiota y el imbécil, para constituir la célebre
trinidad del discurso psiquiatrico sobre la infancia anormal”. de 1a Vega, E., Tesis doctoral: Genealogia
de la Educacion Especial en la Argentina, op. cit., p. 150.
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CarituLo CiNco

Hacia una escuela en y para la diversidad

1. DISPOSITIVOS DE ENSENANZA PARA RECUPERAR LOS SABERES
PRACTICOS. Y NARRATIVOS DE LOS ALUMNOS

Para la escuela constituye un desafio ineludible abandonar el antiguo
modelo médico en lo que respecta a la definicion de sus intervenciones, asi
como diseflar nuevos dispositivos que permitan desvincular la pobreza de
los problemas en el aprendizaje, el fracaso escolar y la exclusion.

La problematica de la diversidad conduce igualmente a una interroga-
cion de la escuela en lo que concierne a sus mecanismos didacticos y peda-
gbgicos de seleccion y exclusion, naturalizados e invisibilizados.

El fracaso escolar, en los actuales escenarios sociales, interpela a la escue-
la, asi como también al orden politico. Es necesario y urgente, no obstante,
comprender el alcance de este desencuentro, para modificar la cultura de la
escuela y avanzar hacia politicas justas de promocion, distribucion y cons-
truccidn del conocimiento y el aprendizaje escolar.

En primer lugar, es preciso transformar los mecanismos de discrimina-
cion que operan desde el interior mismo de la escuela. Hemos visto cémo
el dispositivo de la ensefianza puede completar al gesto discriminador que
estigmatiza las diferencias y condena al fracaso.

En su cultura didactico-pedagdgica, la escuela desconoce los saberes prac-
ticos y narrativos que traen los alumnos mientras privilegia el acceso a cier-
tos contenidos de naturaleza 16gico-formal. Para la escuela es prioritario que
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el alumno conozca los algoritmos en matematica o que pueda identificar
formas sintacticas complejas, pero pocas veces tiene en cuenta los saberes
operativos que le permiten, por ejemplo, operar matematicamente en contex-
tos reales o construir relatos, textos, etc. La escuela aspira a llegar a la
abstraccion o al saber interpretativo sin pasar por aquellos otros saberes, lo
cual reduce el aprendizaje a un contenido poco significativo y de escasa
operatividad.

La ensefianza escolar,
si pretende promover una cultura de la diversidad,
debe permitir superar las diferencias de capital simbdlico
que traen los nifios inicialmente a la escuela,
y respetar, en el mismo proceso, la riqueza propia de los conocimientos
que se construyen en diversos contextos.

Es necesario, en este sentido, recuperar aquellos saberes practicos y narra-
tivos de los alumnos para construir dispositivos de aprendizaje que progre-
sen, desde el despliegue inicial de dichos saberes, hacia una formalizacion/
abstraccion, o también, deconstruccion/interpretacion de las narrativas en
juego. En dicha empresa se deben jerarquizar las disciplinas que han sido
histéricamente desvalorizadas, como el arte, la educacion fisica, la histo-
ria, la geografia, las tecnologias, etc.”

El cine, por ejemplo, representa una magnifica oportunidad para progre-
sar en la empresa del conocimiento. Peliculas como En el nombre del padre,
El nombre de la rosa, Corazon valiente, Camile Claudel, para citar unas
pocas, permiten reflexionar sobre problematicas relativas a los conflictos
religiosos, politicos y sociales actuales, el nacimiento de la ciencia, los
dogmas y el poder de la Iglesia, la historia de Europa, las monarquias feuda-
les, los movimientos emancipadores, el arte, la modernidad y la problema-
tica de la mujer, entre otras problematicas.

La muisica, ademas del conocimiento especificamente musical que debe
ser jerarquizado, también puede constituirse en un interesante recurso

32. También deberian borrarse las fronteras disciplinares para trabajar en un plano de transversarlidad
que recupere el aspecto multidisciplinario propio de este tipo de contenidos.
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didactico, que puede inducir interrogaciones sobre el idioma, la geogra-
fia, los movimientos culturales modernos y posmodernos, la historia y la
cultura de los pueblos.

La literatura, la pintura, el teatro, la expresion corporal, etc., se suman
a este conjunto de practicas que permiten enriquecer, sin duda, las formas
de acceso al conocimiento en el interior del ambito escolar.

Otra posibilidad para trabajar a partir de los saberes de los alumnos,
estd dada por los acontecimientos que impactan en la vida cotidiana: los
sucesos del 11 de septiembre en Nueva York, la guerra del Golfo Pérsico,
la caida del muro de Berlin, los cacerolazos y los piquetes en Argentina,
etcétera.

Veamos otro ejemplo y detengamonos en su analisis, especialmente, en
lo que respecta a sus consecuencias y posibilidades. En el ambito de la
educacion fisica nos encontramos con practicas muy importantes para
muchos alumnos y alumnas, como lo son los deportes.*”® Los deportes se
han convertido en practicas absolutamente centrales para nuestra cultura,
ademas de ser un campo laboral cada vez mas amplio. También, si se los
percibe en toda su magnitud, constituyen un ambito muy valioso de sabe-
res y conocimientos que permite poner en la escena escolar toda la riqueza
de una practica significativa.

Sin embargo, no es frecuente que se trabaje en forma reflexiva, analiti-
ca, para hacer progresar dicho saber hacia la abstraccidn, hacia un conoci-
miento reflexivo que permita pensar, interpretar o dar sentido a la actividad,
junto a las coordenadas tedricas de su racionalidad.™

En realidad, cualquier &mbito en que se despliega un saber (practico o
teorico, narrativo o explicativo) puede constituirse como espacio de anali-
sis, reflexion, deconstruccion, construccion, etcétera. Los dispositivos didac-
ticos que elabora la escuela deben funcionar como lugares para progresar
de lo factico, de los acontecimientos, hacia el analisis, la abstraccion y la
interpretacion.

33. La falta de interrogacion de la teoria psicoldgica sobre el cuerpo, sus operaciones, sus actividades,
ademas de la desjerarquizacion de todo ello en el ambito escolar (pero también en el tedrico) representa,
seglin nuestra perspectiva, un olvido significativo.

34. Cf. de la Vega, E. (2002) EI Deporte y la Escuela. Micropolitica de una exclusion. En Revista
Stadium. N° 183. Buenos Aires.
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2. LA POSIBILIDAD DEL CAMBIO

Hemos visto cdmo los mecanismos selectivos y normalizadores de la
escuela se conservan y renuevan para preservar el dispositivo escolar. La
inercia de la conservacion impone el trabajo mas dificil a cualquier proyec-
to de transformacion.

Los problemas escolares y el fracaso escolar
ocupan, hoy mas que nunca, el centro de la escena,
y alli se juegan los destinos que se invocan para la educacion.

Si esos destinos pretenden ampliar la intervencidn democratizadora de
la escuela, deberan transformar, en primer lugar, la intervencion selectiva
y expulsiva de la misma, como también construir nuevas significaciones y
lazos de igualdad.

Sin duda, existen multiples obstaculos ante dicha empresa, la cual se
parece mas a una utopia que a un proyecto transformador. No obstante, la
posibilidad de un cambio en la escuela pasa, ademas de los cambios politi-
cos necesarios en el area, por la problematizacion y la reflexion critica que
deben hacer los directivos y docentes sobre estas cuestiones fundamenta-
les de la vida escolar.
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CapiTuLO SEIS

Los protagonistas del cambio.
Hacia una politica de la diversidad*

1. LA MECANICA DEL PODER EN LA ESCUELA

El paradigma de la diversidad supone una transformacion radical de la escue-
la, un cambio profundo que rompa con las antiguas cristalizaciones de la cultu-
ra escolar y avance hacia nuevas formas de funcionamiento institucional.

La problematica del cambio en educacién ha sido ampliamente debati-
da en distintos ambitos. La mayoria de los debates ha insistido en sefalar
la dimension politica que atraviesa a los procesos de transformacion; espe-
cialmente, la forma en que se inscribe el poder y sus efectos normativos y
reproductivos en el funcionamiento de la educacion.

Muchas de las producciones teodricas han legitimado un analisis del cambio
educativo que parte desde una concepcidn macropolitica del poder. Desde
esta perspectiva, la escuela fue visualizada como una institucion cuyo funcio-
namiento esta determinado desde otras instancias sociales (relaciones econo-
micas, sistema politico, etc.): la escuela funciona como uno de los principales
aparatos de reproduccion de dicho poder y los docentes fueron concebidos
como ejecutores de decisiones y politicas que escapaban a su voluntad. En
sus distintas versiones*, estos analisis pusieron énfasis en ubicar el centro

35. Este capitulo (con algunos cambios) y con la denominacion: “Micropolitica institucional y meca-
nica del poder en la escuela”, de Eduardo de la Vega, fue publicado en Boggino, N. (2005) Cémo preve-
nir la violencia en la escuela. Estudio de casos y orientaciones prdcticas. Homo Sapiens. Rosario.
36. Braslavsky, C., Re-haciendo escuelas. Hacia un nuevo paradigma en la educacion latinoamerica-
na, op. cit., p. 52.
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del poder (aparatos de estado, burocracia) e identificar las formas en que
dicho centro irradia sobre la totalidad de las practicas e instituciones de la
sociedad.

Sin duda, el analisis macropolitico ha mostrado algunos aspectos centra-
les de los procesos escolares y de las formas en que historicamente han sido
reproducidas las estructuras fundamentales de la sociedad.

Beatriz Sarlo” recoge la historia de una docente de principios de siglo
para mostrar, a través de dos episodio cargados de un simbolismo revela-
dor, muchos de los resortes de aquel funcionamiento escolar.

La historia sittia a la docente en una escuela pobre de Buenos Aires,
donde era directora. Uno de los primeros dias de clases, durante el ingreso
de los alumnos, separé a varios de los varones que iban entrando. Mando a
llamar al peluquero del barrio mientras se iniciaban las clases con el resto
de los alumnos, el cual procedio a rapar las cabezas de aquellos que habi-
an sido apartados y dejados en el patio.

Otro episodio relata las circunstancias que llevaron a esta docente, poco
tiempo después, a confeccionar para sus alumnos un distintivo muy espe-
cial que debian lucir en la plaza durante una fiesta patria. Moflos para las
nifias y corbatas para los varones, todo en cinta celeste y blanca, represen-
taron aquello que otorgaba a esta escuela de nifios pobres, hijos de inmi-
grantes o directamente extranjeros, un signo de dignidad.

Ambos episodios, afirma Sarlo, constituyen una alegoria de la interven-
cién de la escuela sobre el cuerpo y la subjetividad. Esta docente, que habia
sido paradigmatica en cuanto al respeto y la devocion por su lugar de auto-
ridad, que participaba plenamente del clima intelectual e institucional de la
época, hija ella misma de inmigrantes pobres y analfabetos, estaba total-
mente tomada por un discurso estatal que conjugaba progreso y brutalidad.
La violencia que atraviesa con distintos matices a ambos episodios, impreg-
nada de patria e higiene, constituye el efecto mas visible de aquel manda-
to disciplinador.

En dicha empresa, el Estado mostraba una gran eficacia y la cultura de
la escuela alcanzaba su mayor densidad. Alli, la docente de esta historia,
actuaba como oficiante de un orden que era necesario transmitir. El gesto

37. Sarlo, B. (2000) “Cabezas Rapadas y Cintas Argentinas”. Jornadas Ideas, intelectuales y cultura.
Problemas argentinos y perspectiva sudamericana. En Prismas. Anuario de historia intelectual. No. 1,
Universidad Nacional de Quilmes. Buenos Aires.
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apuntaba a transformar los espiritus y los cuerpos, a la vez que se daba forma
al rostro homogéneo de la patria y la nacionalidad.

Mas alla de la riqueza de estos analisis, es necesario identificar algunos
aspectos de la mecanica del poder, vinculados ellos mismos a los procesos
de cambio que no son puestos en visibilidad desde la mirada macropolitica.

Se trata de invertir el eje de interrogacion y, en vez de preguntar como
el poder baja e irradia desde su centro, averiguar como, desde las relacio-
nes locales que se establecen en las practicas mas proximas y concretas, se
establecen relaciones de poder que sostienen o reformulan las estrategias
globales o centrales. Por ejemplo, interrogar las relaciones de poder en el
aula (entre el docente y los alumnos), o en la familia (entre los padres y sus
hijos) para buscar la novedad, la transformacion, mas que la reproduccion
y la norma.

Esta perspectiva aporta un elemento nuevo que permite salir de una espe-
cie de fatalismo al que condujeron los enfoques reproductivistas extremos,
que solo veian posibilidades de cambio en la accion politica. Dicho elemen-
to se ubica en una perspectiva micropolitica y constituye un aporte funda-
mental para el analisis de la problematica del cambio en general, y de la
educacion en particular.

/ Desde esta perspectiva es posible delimitar \
el lugar de las prdcticas locales instituyentes,
que inventan nuevas formas
de funcionamiento institucional y social.
La creacion de prdcticas y significaciones
que introduzcan en el escenario educativo
nuevos entramados y lazos locales
en el procesamiento de la ensenanza,
representa uno de los desafios fundamentales
para la transformacion de la escuela.
/

o

La distincién entre las dimensiones macro y micro de la escuela contri-
buye a precisar algunos aspectos esenciales de las politicas escolares, y sus
vinculaciones con la problematica de la diversidad. En primer lugar, permi-
te identificar las experiencias y practicas locales instituyentes que posibi-
litaron, y posibilitan aun, la instalacion del paradigma de la diversidad.
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Desde una mirada micropolitica resulta viable entender cémo el comba-
te contra la segregacion escolar constituyo, desde sus origenes, una expre-
sidn solidaria, que solo fue posible tras la produccion de multiples focos
locales de enfrentamiento a los mecanismos de poder. Es decir, a partir de
focos puntuales, que respondieron a practicas especificas en contextos meno-
res, surgieron lineas ascendentes que progresaron, confluyeron con otras y,
finalmente, se articularon en estrategias globales y generales.

Ahora bien, desde ambas perspectivas: macro y micro, es posible abrir
un abanico distinto de interrogaciones. Entre ellas, cabe preguntar cual es
la diferencia que presenta un discurso que surge de una practica local insti-
tuyente, y qué ocurre con ese mismo discurso cuando se articula desde estra-
tegias centrales de poder.

Es decir, podemos preguntar si el discurso que enfrento a las diversas
formas de segregacion y control sigue diciendo lo mismo cuando anuda las
estrategias locales en una estrategia global, articulada ahora al poder. O
también, interrogarnos acerca de como entender la nueva politica educati-
va en su relacion con las politicas econdmicas neoliberales impulsadas por
los mismos organismos internacionales, y que dejan como saldo altos nive-
les de exclusion social. Y, finalmente, indagar cudl es la logica de esta rela-
cidn, en apariencia contradictoria.

2. LOS DIVERSOS CAMINOS DE LA INTEGRACION

Interrogarnos sobre la 16gica de un discurso implica preguntar sobre
quién hace uso de ese discurso, y de qué forma y de acuerdo a qué estra-
tegias. Implica también saber que una misma narrativa puede ser utili-
zada por estrategias radicalmente opuestas. De la misma forma los deseos
y los poderes, los controles y las resistencias pueden enfrentarse utili-
zando una misma linea discursiva.*® La historia no deja de dar pruebas
de ello.

38. “...los deseos y los poderes, las nuevas exigencias de control, pero también las nuevas capacida-
des de resistencia y de liberacion, van a organizarse, a enfrentarse sobre esas lineas. ‘Tener una habi-
tacion propia’ es un deseo, pero también un control. Y a la inversa, un mecanismo regulador esta
asediado por todo lo que le desborda y hace que ya se rompa desde dentro”. Deleuze, G. (1999) “El
auge de lo social”. En Donzelot, J., La Policia de las Familias. Pre-textos. Valencia, p. 240.
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Que un nifno con sindrome de Down curse la escuela media no es nece-
sariamente el resultado de una liberacion, sino que puede ser efecto también
de un entramado de los nuevos micropoderes psi* que se apropian del cuer-
po v lo hacen funcionar mejor. Estimuladores tempranos, psicoanalistas,
pedagogos, psicomotricistas, terapistas ocupacionales, entre otros, consti-
tuyen esa red de nuevos especialistas que acompafian al nifio desde que nace
hasta que esta finalmente integrado en la sociedad.

Alli se constituird un cuerpo, y un sujeto, que finalmente sera recubier-
to por la libido* y la consideracion social, pero que se constituira tanto mas
sometido cuanto mas sano, competente, productivo, y desarrollado.

La légica de este poder normalizador que produce también las seleccio-
nes, actua segun el mapa ya establecido de las distribuciones sociales.
Veamos algunos ejemplos de ello.

Javier es un nifio de clase baja que atraviesa un episodio depresivo a raiz
de sus problemas escolares. Concurre a una escuela privada de clase media
alta, a la que también concurrieron sus dos hermanos mayores. En primer
grado es derivado por su maestra a una consulta neurologica por problemas
de conducta”. El neurélogo lo medica y recomienda un tratamiento psico-
pedagdgico, que se realiza en la misma escuela durante dos afios. Mas tarde,
el psicdlogo del equipo escolar descubre que las dificultades del nifio se
deben a una inhibicidn psiquica*®, derivada del rechazo que la abuela mater-
na habia expresado en ocasion de su gestacion. Indica a la madre que inicie
psicoanalisis, a lo que ésta se opone.

Hasta la época de los padres de Javier, las estructuras familiares habian
sido amplias, extensas. Ocho hermanos tuvo el padre y nueve, la madre. El

39. Varela y Alvarez Uria afirman que la escuela se halla acechada por una nueva autoridad, la de los
especialistas psi, quienes permiten desplegar una forma de control mucho mas sofisticada y sutil, pero
también mas poderosa y abarcativa. No solo el espacio, el tiempo y los ejercicios se convierten en obje-
to de examen y control, sino que ahora lo son también el pensamiento y la afectividad. Ver Varela, J. y
F. Lépez Uria (1993) “Arqueologia de la Escuela. Categorias espacio temporales y socializacion esco-
lar: del Individualismo al Narcisismo”. En Genealogia y Sociologia. Editorial El Cielo por Asalto.
Buenos Aires.

40. La libido es un concepto fundamental del psicoanalisis que hace referencia a la energia sexual del
sujeto y que, de manera general, se puede aplicar a diversas formas del interés y la afectividad.

41. Se trataba de un niflo que desplegaba conductas agresivas y tenia dificultades de aprendizaje.

42. La inhibicion es un mecanismo psicologico de defensa que es utilizado cuando una situacion trau-
matica desborda las posibilidades de elaboracion del sujeto.
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mandato ahora se correspondia mejor con la nueva moral pequefio-burgue-
sa: solamente dos hijos para la mama de Javier.

Las intervenciones de los especialistas psi, psicologizan un conflicto que
trasciende lo inmediatamente relacional. ;La inhibicién de Javier no esta-
ra en directa relacion con las modernas estrategias de seleccion, de las cuales
todo el dispositivo médico-psico-escolar no es mas que una de sus expre-
siones? Estas intervenciones refuerzan, mas que liberar, los sintomas de la
exclusion del nifio.

Javier quiere ahora cambiarse de escuela. No obstante, ya lleva en su
cuerpo fobico las marcas de un poder difuso que lo constituye y lo condu-
cira, a través de todas las intervenciones, alli donde deba estar.

En la misma escuela encontramos a otro nifio, Diego, pero, en este caso, sus
padres presentan una situacion economica que se adapta mejor al medio esco-
lar. El nifio tiene seis afios y un sindrome X Fragil® que afecta su capacidad de
aprendizaje. Ingresa a primer grado y se plantea un proyecto de integracion.

La docente del niflo, junto con un psicélogo, una docente especial y otra
auxiliar constituyen el equipo que lleva adelante la integracion. Diego reali-
za ademas un tratamiento clinico con una psicopedagoga que colabora, por
su parte, con el dispositivo escolar.

Casi seis meses después del ingreso a la escuela, Diego esta bastante inte-
grado a su grupo, tras una experiencia que parece progresar hacia la acepta-
cién del nifio por parte del medio y la continuacion de su escolaridad.*

Este caso, al igual que otros, tal vez andnimos, ilustra los circuitos dife-
rentes del discurso y de las estrategias de integracion. Desde hace algunos
afios, muchos nifios con distintos tipos de sindromes genéticos, neurologi-
cos, etc., estan siendo incluidos en &mbitos comunes, pero esta inclusion se
produce generalmente cuando existen ciertas condiciones relativas a su
origen o procedencia social.

43. El X Fragil es un sindrome de origen genético que presenta, generalmente, debilidad mental leve,
algunos rasgos corporales y faciales especificos, y problemas afectivos-conductuales. Con una adecua-
da intervencion y estimulacion, los nifios que nacen con este sindrome suelen ser integrados en 4ambi-
tos escolares y sociales.

44. Cfr. De la Vega, E. (2000) “La Escuela como Ambito Inclusivo. Experiencia de integracion de un
nifio con sindrome de X Fragil”. En Aula Hoy, Afio 6, Mayo-Junio. Rosario, pp. 26-29. Analizamos con
mayor profundidad este caso en Tercera Parte de esta obra.
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Si bien Javier queda preso de las redes médicas-escolares que balizan los
caminos diferenciales de su exclusion, Diego en cambio, puede preservar-
se a través de un dispositivo que le asegura los beneficios de la integracion.

En la escuela publica también encontramos estos circuitos diferenciales,
aunque no siempre estan determinados por las condiciones sociales de los
nifios. Por otra parte, podemos ver ambos gestos, la exclusion y la integra-
cion, a proposito de un mismo caso. A saber:

Marianela es una nifia de 11 afios supuestamente discapacitada. Habia
iniciado su escolarizacion en una escuela de clase media baja y al cabo de
unos afios se decide pasarla a otra institucidn, a la cual concurren, en su
mayoria, los hijos de los sectores medios y altos de la poblacion.

Marianela posee un cuerpo grande, es algo torpe en sus movimientos y
presenta un aspecto que no concuerda con los modelos sociales de femi-
neidad. Proviene de un hogar humilde: su madre es barrendera, tiene un
hermano que juega fttbol, y vive en una casa con piso de tierra y rodeada
de sus animales domésticos. A ella también le gusta jugar al futbol, y prefie-
re la compaiiia de los varones. Su padre murid hace algunos aflos. Era emple-
ado en una fabrica de acumuladores, donde se envenend con el acido de las
baterias que él mismo construia.

Marianela es una nifia insegura, timida e inhibida, lo que la lleva a depen-
der constantemente de su maestra. Esta bastante retrasada en sus aprendiza-
jes pero logrd avances importantes durante el ultimo afio. Ingreso a la escuela
actual en segundo grado, luego de que la madre decidiera cambiarla de insti-
tucion porque, segun ella, en la anterior discriminaban a su hija.

En la nueva escuela la situacion parece distinta. Ademas de los avances
ya mencionados con relacion al aprendizaje, se ha producido también, parti-
cularmente durante el ultimo aflo, la integracion de la nifia a su grupo esco-
lar: “Se integro a las nenas especialmente —afirma la nueva docente—, se
sientan con ella. Los chicos son muy solidarios. No se burlan de ella”.

Fue un psicélogo, perteneciente a la escuela especial, convocado para
asesorar a los docentes sobre la supuesta discapacidad de Marianela, quien
formul¢ la hipotesis de que la nifia no era una discapacitada, sino que tenia
ciertas marcas subjetivas que no eran las mas corrientes y que, probable-
mente, algunas de sus dificultades habian tenido que ver con su historia
personal, y otras, con las limitaciones de la escuela para aceptarla.
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Debemos sefialar que la derivacién de Marianela a la escuela especial
habia constituido una posibilidad, que s6lo se desactivo a partir de esta inter-
vencion. Hasta entonces, el gesto escolar habia basculado entre el rechazo,
condensado en la atribucién de discapacidad, y la aceptacion de la nifia, lo
cual se modifico luego de dicho encuentro.

Un episodio, ocurrido en este periodo, parece simbolizar lo mas esen-
cial de la historia escolar de Marianela, a la vez que proporciona las claves
de su integracion. Tras una propuesta de la docente, de construir vifietas a
partir de diversos temas sugeridos, la nifia elige y desarrolla una narrativa
muy rica sobre la tematica de la discriminacion.

Luego de este episodio, Marianela sigue realizando progresos cada vez
mayores, hasta que, finalmente, logra pasar de grado, y parece integrada y
aceptada en su nueva escuela.

Una gran cantidad de nifios con historias y caracteristicas similares a las de
Marianela transitan por la escuela, siendo aceptados y/o rechazados por ésta,
que a veces utiliza los mismos discursos para articular estrategias opuestas.

El nuevo discurso de la diversidad
ha impregnado a la escuela
y muchas veces es invocado en nombre
de los antiguos mecanismos de seleccion y expulsion.

La cultura escolar, las subjetividades en juego, las intervenciones espe-
cializadas parecen determinar, entre otras variables, el destino final de estos
nifios con dificultades en su escolarizacion.

Desde esta perspectiva, el discurso de la integracion, mas que represen-
tar una ideologia determinada, parece constituir la superficie renovada donde
las viejas batallas se reeditan, bajo las condiciones que impone el nuevo
escenario social.

3. MICROPOLITICA ESCOLAR PARA LA DIVERSIDAD
El discurso de la diversidad supone al poder como el elemento que enhe-

bra las relaciones sociales y los vinculos interculturales. Aunque no sea una
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tarea sencilla modificar dichas relaciones para avanzar en el proyecto trans-
formador, una mirada micropolitica sobre la escuela permitira interrogar
las relaciones de poder que se establecen en el interior de la misma: entre
los docentes, entre éstos y la direccion, con las autoridades ministeriales,
entre los alumnos; también con el saber.

El cambio en la escuela es problematico
en la medida en que se trata de una institucion
cuya genealogia se remonta a varios siglos atras,
v cuya cultura, cristalizada en dicho proceso,
no deja de renovar los mecanismos
para su conservacion.

Veamos un episodio que nos permitira ilustrar mejor algunos aspectos
de esta problematica.

Una docente intenta introducir cambios en su practica, busca situacio-
nes de la vida cotidiana que interesen a los chicos y que los mueva a refle-
xionar en torno a sus conocimientos, sus saberes, y les posibilite acceder a
conocimientos especificos de su area (matematicas). Luego del ataque a las
torres gemelas en EEUU, lleva articulos del diario para leer en clase, comen-
tarlos y debatir; posteriormente, disefia encuestas para que los chicos inda-
guen la opinidn de la gente al respecto y, finalmente, les presenta calculos
de porcentajes, graficos, etcétera.

Cuando la docente comenzd a realizar el trabajo con sus alumnos que,
por otra parte, capturd inmediatamente el deseo de éstos, la docente de cien-
cias sociales (que no habia abordado el tema en su clase), se quejo a la direc-
tora porque consideraba que no era pertinente charlar ese tema con los nifios.

Un padre también hizo lo mismo, con algunas variantes en cuanto a los
motivos de la queja. La directora (volveremos mas adelante sobre esta acti-
tud) no se hizo eco de estas quejas.

Este episodio ilustra una serie de aspectos vinculados a la problema-
tica del poder y el cambio. El primero, que no es el mas importante, mues-
tra resistencia al cambio; mientras que el segundo, al que debemos prestar
mas atencion, revela que dicha resistencia no viene de las estructuras
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jerarquicas, sino que viene de otro lado. Y esto es esencial para entender
la naturaleza del poder y el cambio en la escuela, o en cualquier otra insti-
tucion de la sociedad.

El poder, aquello que hace que lo instituido se mantenga idéntico, que no
cambie, que se reproduzca tal como esta, no es algo que se articula como un
poder de represion que sostienen los oficiantes, los agentes del mismo. Es
decir, no se trata sélo de una direccionalidad que baja propagandose desde
un centro Unico, a través de todas las retransmisiones que se quiera, € impac-
ta con uniformidad en toda la base de la piramide. En cualquier caso, se trata
de un campo de fuerzas que atraviesa toda la escuela y que la divide: de un
lado, los que ejercen ese poder, y del otro, los que, o lo soportan, o se oponen
al mismo. Y todos, la docente de ciencias sociales, el padre, la directora,
pero también la docente de matematica, las compaiieras que la apoyan, y
quienes no la apoyan, estan ejerciendo la realidad de ese poder.

Con respecto a los primeros es evidente; pero igualmente con respecto
a las segundas, es importante ver que también ellas participan de la forma
en que se reproduce, o se modifica, ese poder. Es decir, la docente, luego
de la embestida de su colega y del padre de su alumno, puede angustiarse,
sentirse culpable, desprotegida, etc., y, de aqui en mas, tener mayor cuida-
do con sus intentos de modificar su practica. Mas precisamente, puede
rendirse, y seguir sufriendo por las dificultades de una escuela que necesi-
ta cambiar y no puede. O, por el contrario, puede sobreponerse, luchar,
hablar, mostrar, fundamentar su practica, avanzar, negociar si es necesario,
pero no quedarse en esa actitud de abatimiento que la condena a soportar
los efectos de un poder que la quiere sumisa.

En este episodio se enuncia un discurso del poder que dice: que los nifios
no deben pensar sobre ciertos temas, que una docente no debe salirse de las
normas instituidas en la escuela; en definitiva, que no se debe cambiar lo
que se hace. Pero es también la forma en que los otros actores se posicio-
nan (la directora, la propia docente de ciencias sociales, el resto de la escue-
la), lo que termina de definir la mecénica del poder que atraviesa todo el
episodio y, por supuesto, la vida de esta escuela. Y no solo las actitudes indi-
viduales, sino grupales e institucionales. En otros términos: ;El episodio,
tuvo alguna repercusion institucional, fue planteado para su discusion, anali-
sis, resolucion, o quedo en la simple historia de un enfrentamiento indivi-
dual, de las rivalidades y los celos entre colegas?
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En suma, todo este planteo circunscribe un campo de ejercicio del poder
que es local, proximo, sensible, y que permite ubicarnos en un lugar distin-
to del lugar de la imposibilidad; lugar frecuentemente ocupado por el docen-
te que ve el tnico cambio posible en las iniciativas y formulaciones que
vienen desde arriba, desde las autoridades de turno, y segun la via de una
jerarquia natural.

Aquel lugar invoca una subjetividad,
en oposicion a un lugar de puro objeto
que es también el lugar de la imposibilidad.
Desde alli es posible transformar
las condiciones de la existencia
v salir del vinculo de sometimiento,
para crear nuevas formas de convivencia escolar.

4. NUEVAS ESTRATEGIAS PARA LA TRANSFORMACION ESCOLAR

Finalmente, es necesario reflexionar sobre las formas actuales en que se
ejerce el poder en la escuela, como paso previo para el analisis de nuevas
estrategias escolares vinculadas a un proyecto integrador y democratizador.

En primer lugar, debemos plantear que la forma del ejercicio de la auto-
ridad se ha modificado. En la actualidad asistimos a una crisis de la autori-
dad tradicional, asi como también al despliegue de nuevas formas de
jerarquias, mas sutiles y mas dificiles de identificar y neutralizar.

Estas nuevas formas de poder estan vinculadas, ya lo hemos dicho, a
ciertos discursos, la psicologia entre ellos, que gozan de gran consenso en
nuestra sociedad.

Constituye un dato de la realidad que ya no existen los directores o super-
visores autoritarios de décadas pasadas. Incluso, como en el episodio ante-
rior, es frecuente encontrar en la actualidad directivos que no hacen un
ejercicio del poder desmesurado, o apoyandose groseramente en los resor-
tes de la jerarquia y los reglamentos.*

45. Esto no significa que hayan desaparecido las practicas autoritarias en el gobierno de las institucio-
nes escolares, sino que se estan transformando.
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Las formas clasicas de la autoridad se basaban en una filosofia que conce-
bia al alumno, al sujeto, como una entidad pasiva que debia adaptarse al
medio, es decir, debia recibir del medio aquello que lo condujera a su socia-
lizaciéon. El adulto, el docente, debia actuar sobre el nifio para que ¢éste toma-
ra lo que debiera tomar del mundo adulto, serio y cientifico, ya sea a través
de un disciplinamiento riguroso, que no excluia los castigos fisicos, o a través
de las técnicas mas depuradas (estimulos, motivacion, etc.) que prescribie-
ron para la escuela el paradigma positivista o la psicologia conductista.

Ahora bien, todo esto fue demolido por las nuevas teorias pedagogicas
y psicoldgicas que, desde la Escuela Nueva a la Psicologia Genética y el
Psicoanalisis han impactado de diversas formas en el ambito escolar. Estas
teorias han impugnado las formas autoritarias de relacion con los nifios,
tanto en la familia como en la escuela, y han postulado que éstos no son
entes pasivos, que el medio debe formar segun lo que esté establecido, sino
sujetos activos en la interpretacidon y el conocimiento del mundo y, por
supuesto, en su transformacion.

Las nuevas disciplinas han mostrado que el nifio no es una pura pasivi-
dad que repite el mundo que lo rodea sino que es, esencialmente, actividad,
en la mecanica misma del aprendizaje; que no es copia, sino construccion,
creacion, recreacion de los objetos de conocimientos. Pero también, en la
mecanica de los procesos afectivos, de simbolizacidn, de creacion de formas
imaginarias destinadas a expresar las diferentes manifestaciones de la subje-
tividad: en el dibujo, en el aprendizaje, en el arte, etcétera.

Este nuevo posicionamiento del nifio, implicé sin duda un nuevo posi-
cionamiento del adulto. El padre de hoy tanto como la maestra de hoy, estan
muy atentos a los procesos interiores que atraviesan los nifios. A un adulto
de hace un siglo atras no le interesaban lo que le pasaba al nifio. Sélo le inte-
resaba que aprenda un determinado contenido escolar o una determinada
regla moral.

Actualmente, a un padre o una madre le preocupa que la maestra, por
ejemplo, pueda ser autoritaria y provocar un trauma en su hijo. A las maes-
tras les preocupa que sus alumnos no logren llegar a determinado nivel de
conceptualizacion de la lecto-escritura o del calculo matematico y se desve-
lan por encontrar las formas de ayudar a los nifios. Ahora bien, si antes se
trataba de insistir con rigor y disciplina sin importar otra cosa, ahora se trata,
de manera imperiosa, de averiguar qué le pasa al nifio.
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Es evidente que en la relacion
del nifio y el adulto
se produjo una inversion radical.
El adulto ha dejado de constituir el centro
y es el nifio el que ha pasado a ocupar dicho lugar:
en palabras de Freud, “your majestic, the baby”.

Es preciso sefialar como las disciplinas que produjeron tal inversion, la
psicologia en primer lugar, se han convertido en las nuevas autoridades que
atraviesan, no solo a la escuela, sino también a nuestra cultura y el imagi-
nario social.*

Hemos sefialado antes, casos de algunas investigaciones que mues-
tran como la escuela comienza a ser atravesada por una nueva jerarquia,
la de los especialistas psi, que permite desplegar una forma de control
mucho mas suave, sofisticada y sutil pero también mas poderosa y abar-
cativa.

Cuando el padre descubre algun conflicto en su hijo, o cuando la maes-
tra no consigue dar cuenta de por qué no aprende su alumno, el recurso que
con mas frecuencia se presenta para solucionar los problemas es la visita al
psicoanalista o a la psicopedagoga.

Es decir, la psicologia se ha convertido, por lo menos en nuestras latitu-
des, en una nueva autoridad. Es el especialista el que va a saber, y podra
intervenir, si el nifio no ha resuelto adecuadamente su Edipo o no ha podi-
do construir las hipdtesis alfabéticas en el aprendizaje de la lectoescritura,
para dar algunos ejemplos.

(Como funciona ese nuevo poder? Funciona a partir de la instalacion de
dos mitos que se edificaron a través de varios siglos’: primero, el mito de
que en el interior del sujeto, en su interioridad més inaccesible, y en rela-
cion con su sexualidad, con su ambito relacional mas intimo, padre, madre,
hermanos, se encontraban las claves de su existencia; y, el segundo mito,
(que en realidad constituye otra cara del primero), es la invencion de un
Sujeto, con mayuscula, que Sabe las formas en que es posible descifrar los

46. Refiere a la psicologia y, en forma amplia, a muchos de los discursos y técnicas que configuran el
campo de las practicas clinicas y de la medicina.
47. Cfr. Foucault, M. (2000) Los Anormales. Fondo de Cultura Econdémica. Buenos Aires.
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jeroglificos de esa sexualidad relacional para interpretar lo mas esencial del
hombre. Ese sujeto que conoce los laberintos de la existencia es, por supues-
to, el psicoanalista.*

La instalacion de estos mitos ha alcanzado una fuerza tal que tendemos
casi siempre a explicar los problemas de los nifios segun el modelo psico-
logista: si el nifio no aprende o “se porta mal”, agrede o se inhibe, sera
porque tiene algin problema que no conocemos, pero que seguramente esta-
réa relacionado con su infancia, con no haber podido despegar adecuada-
mente de su madre, o con la ausencia de su padre, etcétera.

/ El modelo psicologista \
naturaliza la funcion de la familia actual
(moderna o posmoderna),
mientras que por otro lado:
borra la historia,
los procesos sociales e institucionales, etc.,
en el abordaje de la subjetividad.
De esta forma coloca en el ambito de lo individual
la clave ultima de la existencia del hombre,

v de su légica relacional.®

- /

Se puede apreciar como la escuela crea nuevas jerarquias que transfor-
man su funcionamiento y complejizan el escenario de su intervencion.

Los nuevos saberes relacionales ocupan un lugar central en aquel esce-
nario donde las antiguas normas del disciplinamiento han perdido su razéon
de ser.

El poder en la escuela, hoy mas que nunca, se legitima en la produc-
cion e instalacion de un saber. Dicho saber lleva el sello de garantia de las
nuevas ciencias psi, y su genealogia no escapa al surgimiento y consoli-
dacion de la educacion publica, aunque su mayor eficacia se despliegue
en el exterior.

48. Esto no significa una descalificacion a la teoria psicoanalitica, significa que el despliegue de esta
teoria, en su insercion historica, en su insercion social, y en la institucionalizacion de practicas clinicas
consecuentes a dicho despliegue, ha dado lugar al surgimiento de nuevas jerarquias y poderes, que esta-
blecen formas novedosas y sutiles de sumision.

49. Cfr. Donzelot, J. (1990) La Policia de las Familias. Pre-textos. Valencia. Pp. 240.
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El nuevo panorama situa, no obstante, los lugares a desmitificar y las
sujeciones que se deben cuestionar, para avanzar en los procesos de trans-
formacion y creacion del nuevo paradigma de la diversidad.

Dichos lugares circunscriben lineas de accidn a seguir. En el aula,
en la escuela o en la comunidad, existe un espacio de poder que debe ser
utilizado por el docente, para constituirse ¢l mismo en sujeto de la trans-
formacion.

Aquellas lineas son:

e La puesta en cuestion de las narrativas ficcionales® que atraviesan la
cultura y el imaginario escolar.

* La transformacion de las formas didacticas alienantes y desubjetivi-
zantes en herramientas de construccion de conocimientos, validas
también en la constitucion de la subjetividad.

* La transformacion de las relaciones de poder/saber en la escuela en
vinculos mas justos y democraticos, que valoricen el saber y la prac-
tica del docente.

* Lainvencion de nuevas formas de trabajo en el aula, y la prolifera-
cion de experiencias locales instituyentes que progresen y articulen
las vias alternativas de una escuela en y para la diversidad.

50. No nos referimos sélo a la ficcion psicologista sino también a muchos otros guiones imaginarios
que impregnan fuertemente el imaginario escolar.
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SEGUNDA PARTE

Aportes para prevenir y resolver
problemas escolares. Hacia la construccion
de equipos interdisciplinarios






CapiTuLo UnoO

Como abordar los problemas escolares
desde el pensamiento de la complejidad

1. COMPLEJIDAD DE LOS PROBLEMAS ESCOLARES Y FRACASO ESCOLAR

1.1. Pluricausalidad y multidimensionalidad de los problemas
escolares

Pensar desde el paradigma de la complejidad supone apelar a formas de
conocer e intervenir que no mutilen ni atomicen lo real, que no reduzcan el
todo a las partes ni a la sumatoria de éstas. Nos convoca a aceptar razones
diferentes a las propias y nos invita a percibir las multiples relacionen entre
las dimensiones que producen los hechos.

Para comprender y plantear cualquier estrategia preventiva o propuesta
de resolucion de problemas escolares, hay que indagar el entramado de los
componentes de produccion de las escenas en el marco del aula y del micro-
sistema institucional donde se manifiestan; y considerar, conjuntamente,
los atravesamientos contextuales, el marco juridico-politico e institucio-
nal®, la practica pedagogica y educativa y, especificamente, las posibilida-
des de aprender de los alumnos (estructuracion cognoscitiva, conocimientos
adquiridos, subjetividad, marcas sociales y culturales, etcétera).

51. El marco juridico-politico rige la vida escolar y contiene las formulaciones normativas explicitas
que indican la orientacion axiologica que debe guiar el desarrollo de la escuela como institucion. Lo
cual refiere al Disefio Curricular Jurisdiccional y demas documentos elaborados por el Ministerio de
Educacion y Cultura de la jurisdiccion correspondiente, y al Proyecto Educativo Institucional (PEI).
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/ Toda instancia de prevencion \
de problemas escolares
implica conocer las diversas articulaciones
entre las dimensiones intra y extra-muros:
estructurales y coyunturales, politicas y economicas,
sociales y culturales, singulares y familiares,

K institucionales y pedagdgicas. /

En este marco, proponemos trabajar sobre la base de una conjetura: la
deconstruccion de las escenas donde se expresan problemas escolares, posi-
bilita hallar los componentes de la trama de produccion de los mismos y,
a partir de estos, es posible abrir caminos para construir las estrategias de
prevencion de dichas escenas.

Analizar los procesos estructurales y coyunturales y su relacion con los
procesos institucionales, pedagogicos o singulares, no supone realizar nece-
sariamente miradas macropoliticas sino, fundamentalmente, realizar anali-
sis micropoliticos™ en el &mbito de la institucion escolar.

La idea central de la racionalidad compleja refiere siempre a lo multidi-
mensional, a lo complejo, a los procesos, a las interretroacciones entre los
factores o dimensiones que intervienen en la produccion de los hechos. No
se puede desconsiderar y/o separar: lo individual de lo social, de lo politi-
co, de lo cultural y de lo econémico; lo estructural y lo coyuntural; lo insti-
tucional y lo aulico; lo afectivo, lo cognoscitivo y lo social; lo grupal y lo
singular; lo consciente y lo inconsciente; lo pasado, lo presente y lo futuro;
los actos y los procesos; los efectos y las causas.

De hecho, en la cotidianeidad de la practica, nos encontramos con proble-
mas escolares diversos que no pueden ser resueltos. Nos referimos a proble-
mas de aprendizaje, de conducta, de violencia en la escuela, de violencia
mnstitucional, de relaciones intra-institucionales entre sus actores, de exclu-
sion y marginacion, y tantos problemas mas. Los modos de pensamientos
transitados, a partir de los cuales se procurd resolver estos problemas, en
general, fueron reduccionistas, simplistas y, consecuentemente, se pensaba
en términos monocausales o bicausales, sin considerar la pluricausalidad y

52. En el Capitulo Seis de la Primera Parte, se desarrolla, en forma pormenorizada, la problematica de
la micropolitica del poder en la Escuela.
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pluridimensionalidad de los mismos. Se pensaba a partir del momento en
que los hechos se producian, considerandolos como meros actos aislados,
y no se analizaban los procesos de construccion de los mismos; o sea, se
pensaba a partir de los efectos y no del sistema causal y procedual, se pensa-
ba a través de la inmediatez de las acciones, y no se sostenian los procesos
de cambio que, como esta implicito, conllevan tiempo.

Consideramos que hay que dejar de separar las causas y los efectos, y
dejar de pensarlas a partir de una relacion lineal; ya no pensar en culpables
e inocentes, y ubicar a los actores en posiciones relativas como parte de los
componentes de la trama de produccidn de los hechos; hay que cesar de
romper y desarticular lo complejo para luego concluir interrogandose sobre
cuestiones parciales que siempre llevan por caminos equivocados; hay que
dejar de separar para luego preguntarse acerca de como integrar o articular.

No se pueden resolver problemas complejos
como los problemas escolares,
con estrategias simples.

1.2. Hacia la especificidad de la problematica del aprendizaje
escolar

Los problemas en el aprendizaje y el fracaso escolar constituyen, atin
hoy, hechos frecuentes y preocupantes en el ambito escolar. Se trata de
problematicas que, pese a los esfuerzos realizados, poco han cambiado con
respecto a la posibilidad de resolucion y, menos aun, respecto a la formu-
lacion de estrategias de prevencion.

Sin dudas que el fracaso escolar y los problemas en el aprendizaje son
conceptos diferentes, pero no podemos reducir los denominados “proble-
mas de aprendizaje”, simplemente a la dimension singular (subjetiva) del
sujeto (como lo hacen algunos autores). De hecho, no todos los alumnos
que fracasan en la escuela tienen problemas en sus aprendizajes o en sus
comportamientos. La problematica del fracaso escolar es mucho mas amplia.
Por otra parte, tradicionalmente, cuando se abordan problemas de fracaso
escolar no se atiende la dimensién singular del sujeto, sino que se analizan,
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especificamente, las dimensiones econdmicas, sociales, institucionales y
educativas en general, con relacion a la produccion de los alumnos respec-
to a lo que se espera de ellos. En consecuencia, desde esta optica, lo que
realmente fracasa es el sistema educativo, o la propia escuela, y no el alum-
no que “no aprende”.

No obstante, en la practica cotidiana, los problemas en el aprendizaje y
el fracaso escolar, en un sentido amplio, refieren al alumno que no alcanza
las metas, confundiéndose de algiin modo, ambos conceptos; pero cuando
¢ste no alcanza las metas propuestas por el Sistema Educativo, por la escue-
la, o por el propio docente, también fracasa el propio sistema, la escuela, la
practica pedagogica, los sistemas de evaluacion, y se frustran las expecta-
tivas de los padres y las de los propios alumnos. Por lo tanto, nunca es sufi-
ciente analizar la problematica del aprendizaje escolar desde el pensamiento
de la simplicidad, en términos meramente individuales o monocausales,
como por ejemplo, sdlo a través de la dimensidn subjetiva.

Los componentes de la trama de produccion de los problemas en el
proceso de aprendizaje, tienen que buscarse no solo en la escuela (como
organizacion y como institucion) sino también en la practica educativa, en
el marco juridico-politico™ y en la intencionalidad pedagogica que susten-
ta la practica del docente en el aula; en la familia y en el contexto; en las
peculiaridades del objeto de conocimiento, y en las condiciones de posibi-
lidad de aprender de los alumnos.

En la escuela hay una diversidad de situaciones de éxito y de fracaso, pero
el éxito y el fracaso no son dos realidades Unicas y contrapuestas, sino que
son parte del mismo proceso interactivo y, paradojicamente, se producen en

53. Como expresaramos en nota al pie (anterior), e/ marco juridico-politico rige la vida escolar y contie-
ne las formulaciones normativas explicitas que indican la orientacion axioldgica que debe guiar el desa-
rrollo de la escuela como institucion, lo cual refiere al Diseflo Curricular Jurisdiccional y demas documentos
elaborados por el Ministerio de Educacion y Cultura de la jurisdiccion correspondiente, y al Proyecto
Educativo Institucional (PEI). Mientras que la formulacion pedagégica constituye el planteamiento orien-
tador respecto al quehacer especifico de la escuela. En este sentido, sefiala los lineamientos pedagogicos
y didacticos y organiza secuencialmente los contenidos, métodos y actividades acerca de los objetivos
que pretenden cubrirse en cada afio y ciclo educativo, de acuerdo con las orientaciones rectoras estable-
cidas por la legislacion y las politicas educativas; es decir, el Proyecto Curricular Institucional (PCI), los
Proyectos Curriculares Generales, las Planificaciones de aula, y todo documento acordado institucional-
mente o por un sector de los agentes de la escuela. La prdctica escolar cotidiana es la faceta vital de la
escuela, en cuanto espacio de relaciones y practicas que articula, de un modo particular, las caracteristi-
cas historicas, estructurales y coyunturales de la institucion. Lo que refiere, particularmente, al quehacer
en las aulas, en los recreos y, en general, en todos los espacios de la escuela.
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el marco de las mismas politicas institucionales y curriculares, de las mismas
propuestas didacticas y pedagogicas, de la misma normativa escolar, etcé-
tera. Es a partir de ello que cada escuela genera sus propios ¢xitos y fraca-
S0s que, a su vez, no son del mismo tipo ni tienen los mismos sentidos ni las
mismas consecuencias individuales ni sociales.

/ El concepto de problema en el proceso de aprendizaje \
es mas amplio que aquello que le ocurre a un alumno
que no alcanza una meta
v, por lo tanto, consideramos relevante preguntarnos
acerca de la trama de produccion
v la légica de construccion del mismo.
Y todo ello, nos remite a indagar
los multiples factores que intervienen
en la produccion de dicho problema.
/

o

En este marco, consideramos necesario delimitar la problematica desde
otra perspectiva y pensar los problemas en e/ aprendizaje escolar como situa-
ciones esperables y propias de dicho proceso; todo ello a partir de la
comprension de la trama de condiciones de produccion de las escenas esco-
lares y de la propia logica de construccion de las mismas. Es decir, anali-
zar las escenas donde se presenten dificultades desde el paradigma de la
complejidad.

Existe una multiplicidad de factores que llegan a configurar dicha trama,
solo a partir de la cual pueden comprenderse el aprendizaje y sus proble-
mas u obstaculos. Trama que abarca dimensiones que van desde los propios
procesos estructurales e institucionales hasta la modalidades de la practica
didactico-pedagogica, o la dimension del objeto de conocimiento, pasando
por las dimensiones singulares del sujeto (cognoscitiva, mundo fantasma-
tico), o la propia estructura anatomo-funcional.

Por su parte, si bien los factores o dimensiones de andlisis son multiples,
ya que refieren a un proceso complejo, no podemos considerar un problema
neurologico, un problema psicoldgico o un problema social, por ejemplo,
como un problema de aprendizaje. Son dimensiones que no pueden desco-
nocerse, pero es necesario delimitar los campos disciplinares y acotar la
problematica del aprendizaje a su especificidad en contextos determinados.

77



De lo contrario, podriamos hacer caer todo el peso en los “alumnos que no
aprenden”, o subsumir al docente en un campo que desborda la especifici-
dad de su practica y su formacion profesional.

En este marco, proponemos abordar esta problemdtica
en términos de aprendizaje y obstdaculos
y diferenciar todos los factores
que incidan en la produccion de obstdculos,
sean de orden psicologico, pedagogico, institucional o social,
al interior del aula y la escuela.

Probablemente, el primer problema lo constituya el punto de partida:
considerar a los problemas en e/ aprendizaje como un “problema”, como si
tuvieran valor en si mismos, e intentar analizarlos y/o resolverlos atendiendo
solo a una o algunas de las dimensiones en juego, confundiendo las causas
con la problematica misma del aprendizaje.

La complejidad del fenomeno educativo
y, particularmente, del aprendizaje escolar,
nos lleva a encontrarnos con un ciimulo
de factores que se entrecruzan
y constituyen una verdadera trama,
solo a partir de la cual,
pueden comprenderse los casos particulares.

Proponemos partir del reconocimiento de lo nuclear del aprendizaje y
de la practica pedagogica y educativa en el marco de la problematica insti-
tucional, y dejar viejas creencias e ilusiones pedagdgicas (muchas de ellas
vigentes), que obstaculizan el proceso de aprendizaje al no considerar el
entramado de dimensiones en juego; para, de este modo, abordar el proce-
so de aprendizaje como problematico en si mismo y comprender, al interior
mismo del aula, los obstaculos que se presentan.

Se trata de una perspectiva diferente, que lleva a realizar algunos replan-
teos y revisiones. En primer lugar, revisar el curriculum oculto para desen-
trafiar el modelo de alumno ideal que toda escuela tiene y que (casi) todo
docente tiene. Y, de este modo, desterrar la ilusion de la homogeneidad y
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atender a la diversidad, a lo diferente, a lo propio y peculiar de cada alum-
no, considerando a esto ultimo como el punto de partida para la ensefianza.
Asi luego, en funcién de ello, ajustar los propositos y las estrategias diddc-
ticas a las posibilidades de aprender de los alumnos.

Si todo esto se realiza ;habra problemas de aprendizaje? De hecho, habra
alumnos que tendran mayor facilidad para ciertos aprendizajes que otros,
alumnos que presentaran ciertos obstaculos ante ciertos contenidos y modos
de ensefar; pero para eso esta la escuela, para enseflar, para que los alum-
nos aprendan contenidos social y psicologicamente significativos. Estas
afirmaciones no implican desconocer la loable tarea de los docentes ni la
complejidad de su practica y, menos atin, desconocer que ciertos obstacu-
los escapan a la formacion y funcion especifica del docente. De alli este
trabajo, como un humilde intento para aportar a dicha labor. De alli este
trabajo que apela al abordaje interdisciplinario.

En tal sentido, sumaria y provisoriamente afirmamos que, para evitar
problemas en los aprendizajes escolares, e incluso para prevenirlos y faci-
litarlos, es posible:

» Considerar que el aprendizaje es problemdtico por definicion.

» Abordar la problemdtica en términos de aprendizaje y obstdaculos.

» Desentrariar la trama que configura cada caso particular.

» Comprender cada caso particular a partir de los multiples atravesa-
mientos (sociales, institucionales, pedagdgicos, psicologicos, etcéte-
ra) que lo constituye al interior del aula.

» Atender a la diversidad y hacer de la diferencia un valor funda-
mental.

» Considerar como punto de partida para la ensefianza y, por lo tanto,
para el aprendizaje, las posibilidades y limites de aprender de los
alumnos.

* Ajustar los propositos y las estrategias didacticas a las posibilidades
de aprender del alumno.

*  Romper la ilusion de abordar individualmente las situaciones y hacer-
lo en los términos de las instituciones y, en ciertos casos, recurrir a
equipos interdisciplinarios.
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CarituLo Dos

Componentes de la trama de produccion
de problemas escolares

1. INTRODUCCION

Los problemas escolares (de aprendizaje, de conducta, etc.), siempre son
encarnados por sujetos singulares, y la posibilidad de resolucion o preven-
cion supone comprenderlos a partir de la trama configurada por los multi-
ples atravesamientos de diversas dimensiones: econoémica, social y cultural,
familiar, institucional y pedagdgica; subjetiva, de maduracion y desarrollo
€Ognoscitivo.

Se trata de una trama de la que adviene el sujeto que se liga, a su vez, al
entramado de relaciones institucionales de la escuela y, por lo tanto, cada
situacion de las denominadas “problema”, podra ser analizada y compren-
dida en el marco de dicha configuracion.

Por ello, planteamos otra perspectiva para la lectura de los asi llamados
“problemas escolares”, y proponemos comprender esta problematica comple-
Jja al interior del aula, partiendo de los casos particulares; pero no abordados
como casos individuales, sino desde una perspectiva institucional e interdis-
ciplinaria. Abordarlos como una situacién problematica, propia y especifica
de los procesos de ensefianza y de aprendizaje en el contexto institucional y
socio-cultural donde se presentan. Una situacion problematica y especifica
del aprendizaje escolar que, lejos de ser comprendida como un “problema”,
tiene que constituir una situacion esperable y propia de la complejidad del
proceso de aprendizaje y de las diferencias de la poblacidn escolar.
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En este sentido, la posibilidad de proponer estrategias alternativas de
resolucion o prevencion, tiene que partir de la evaluacion precisa de la difi-
cultad que se presenta en el aula, y del sistema causal a lo largo del proce-
so que fue generando la misma. Tiene que partir de un diagnostico que
permita identificar las causas y el modo singular en que se manifiestan en
el aula cada una de las dimensiones y, en virtud de ello, el docente tendra
que ajustar los objetivos y las estrategias didacticas a las reales posibilida-
des de aprender del alumno, para favorecer aprendizajes con la mayor signi-
ficatividad posible y prevenir problemas.

2. LOS SUPUESTOS TEORICO-EPISTEMOLOGICOS DEL DOCENTE

La epistemologia entra al aula con el docente y de ella depende su prac-
tica pedagogica. Todos los docentes tiene una concepcion epistemologi-
ca, conciente o inconsciente, explicita o implicita; y de ella se desprende
la modalidad de su practica, la intencionalidad pedagogica y educativa e,
incluso, su propia concepcion sobre los problemas escolares, sobre el
error, sobre la ensefianza, sobre la evaluacidn y sobre como aprende un
alumno.

Histdéricamente, en Argentina y en toda Latinoamérica, la escolaridad
de los docentes, su formacion profesional e incluso, en muchos casos, su
propia practica profesional, esta fuertemente marcada por la tradicion
empirista y positivista, que ha llevado a importantes logros, en algin
momento, s6lo por la experticia de los docentes; ya que se trata de concep-
ciones filosoficas y epistemologicas que desconocen al sujeto que apren-
de y, por lo tanto, los mecanismos de adquisicion de los conocimientos;
a la vez que conllevan una concepcion acotada de las estrategias didacti-
cas, reducidas al método o a los recursos técnicos a emplear. Una concep-
cién que no diferencia entre los tipos de conocimientos (logico-
matematico, social, lingiiistico o fisico) y, consecuentemente, los aborda
como si todos fueran iguales. Una concepcidn que subyace en no pocos
docentes y que los conduce, implicitamente, a eliminar el error (aun cuan-
do sea constructivo), y a considerar diversos tipos de obstaculos logicos y
esperables en los aprendizajes de los alumnos, como un problema. Una
concepcidon que supone un pensamiento de la simplicidad, lo cual conlleva
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una mirada parcial, lineal y reduccionista de los complejos procesos de ense-
flanza y de aprendizaje.

Pero no solamente desde las concepciones teoricas y epistemoldgicas
tradicionales se pueden generar obstaculos o dificultades en los aprendiza-
jes de los alumnos. Cada una de las teorias vigentes aborda aspectos impor-
tantes y necesarios, pero constituyen solo recortes de lo real. Por lo tanto,
se torna necesaria su complementacion.

Por ejemplo, no es posible pensar los aportes piagetianos como una teoria
de la ensefianza ni como una teoria del aprendizaje. No es posible reducir
el sujeto a las estructuras cognoscitivas ni, simplemente, a los conocimientos
previos. No es posible pensar sdlo en la relacion sujeto-objeto, descono-
ciendo el contexto social y cultural. No es posible pensar que los alumnos
aprenden solos sino en interaccion con otros, y alli la intervencion y la ayuda
pedagdgica del docente es imprescindible. No es posible seguir pensando
que solo existen procesos psiquicos concientes. No es posible desconocer
las diferencias entre los objetos de conocimiento, y ensefiar como si todos
fueran idénticos. Se trata de diferentes dimensiones que tendran que ser
tenidas en cuenta por el docente a la hora de ensefiar. Se trata de hechos
complejos que no podran ser abordados desde la simplicidad sin producir
problemas u obstaculos en los aprendizajes escolares.

Del conjunto de las dimensiones que configuran la trama de produc-
cion de obstdculos, a partir de la cual, y s6lo a partir de la cual, pueden ser
comprendidos los casos particulares de alumnos con dificultades en el
proceso de aprendizaje, consideramos que no es posible reducir la proble-
matica del aprendizaje a causas de orden social, cultural, familiar, peda-
gbgico, organico o psicologico, por separado, ya que ello supone reducir
una problematica compleja a la simplicidad de una o algunas de las dimen-
siones en juego.

En este sentido, acordamos con Morin (1990) cuando afirma que todo
intento para transformar la complejidad en una formula simple —una pala-
bra clave, un recurso ingenuo—, se convierte en lo contrario de ella. El
advenimiento de un modo de pensamiento complejo posibilita percibir
la diversidad y la multidimensionalidad de lo real a partir de una mirada
poli-ocular, donde las inter-retroacciones se combinen y se combatan en
el mismo proceso en el que sufren condicionantes y atravesamientos
externos.
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/ No es posible seguir considerando \
los “problemas” en el aprendizaje y en las conductas
como un problema,
ni como fruto de una sola dimension o causa,
sino como situaciones complejas,
propias de la prdctica pedagdgica y educativa
e, incluso, como situaciones esperables y ricas,
en tanto brindan indicadores
para realizar intervenciones ajustadas

k a las posibilidades de los alumnos. /

Por ello, proponemos abordar los problemas escolares (en el aprendiza-
je, en las conductas, etcétera), institucionalmente, desde el paradigma de la
complejidad y, en lo posible, a partir de la conformacidn de equipos inter-
disciplinarios. Lo cual supone un cambio sustancial en los supuestos teori-
cos y epistemologicos de los docentes, que va desde la logica de la
simplicidad (la cual procede de una concepcidn mecanicista y determinis-
ta'y conduce a la unidimensionalidad, a la disociacion y a la reduccion de
la complejidad del problema), hacia la l6gica de la complejidad; y supone
una revision de los supuestos tedricos y epistemologicos que sostienen la
practica pedagogica.

3. LOS PROCESOS ESTRUCTURALES, INSTITUCIONALES Y SINGULARES

La escuela constituye un espacio institucionalizado que se organiza en
torno al marco juridico-politico e institucional y a la formulacion pedago-
gica®, y que se pone en marcha en torno al juego entre la normativa insti-
tuida y la actividad instituyente que realizan directivos, docentes, no
docentes y alumnos en la cotidianeidad de la practica escolar.

Los problemas escolares, como sefialaramos, lleva a directivos y docen-
tes a considerar aspectos complementarios desde la perspectiva de los
sujetos singulares, de los procesos institucionales, de los procesos estruc-
turales y/o coyunturales (econdomicos, politicos, sociales, culturales), y a

54. Para mayores detalles ver nota al pie en Capitulo Uno de esta Segunda Parte, item 1.2.: “Hacia la
especificidad de la problematica del aprendizaje escolar”.
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las relaciones entre ellos. Aspectos que pueden operar como facilitado-
tes, o todo lo contrario, pueden dificultar u obturar el proceso de apren-
dizaje de los alumnos.

En este sentido, planteamos que la “deconstruccion”
de la trama de produccion de obstdaculos
brinda indicadores precisos, que posibilitan
abrir caminos para formular estrategias de resolucion
y/o de prevencion de los problemas escolares.

Dicho en otros términos, la deconstruccion de escenas donde se presen-
ten problemas escolares, permite comprender la logica de construccion y
hallar los componentes de la trama de produccion de dichas escenas.
Componentes o causas que marcaran lineas de trabajo para la construccion
de estrategias especificas (institucionales y aulicas), para resolver y/o preve-
nir nuevos obstaculos en el aula y, particularmente, para la construccion de
modelos estratégicos alternativos que permitan prever o evitar problemas.
Por ello, en esta primera aproximacion, planteamos algunos de los compo-
nentes nucleares (recurrentes en nuestras investigaciones) que han interve-
nido en la produccién de diversos tipos de problemas escolares™.

Las dimensiones referidas a los procesos estructurales y coyunturales tienen
su origen en las fuerzas sociales y productivas, y estructuran y condicionan
fuertemente otros procesos, como los propios procesos escolares, sean insti-
tucionales, grupales o singulares. Pero no es posible seguir pensando los proce-
sos politicos, econdmicos, sociales o culturales como fendmenos externos;
es necesario conocer y comprender los atravesamientos que estos producen
en la escuela y en la practica aulica, en los actores y en sus modos de rela-
cionarse, en la normatividad escolar y en las intenciones educativas y peda-
gogicas de los docentes y, por supuesto, en los propios alumnos y en su familia.

Con respecto a los procesos estructurales®™ y coyunturales, consideramos

55. Diversos tipos de problemas escolares son analizados en la presentacion de casos en la Tercera Parte
de esta obra.

56. Los Procesos Estructurales son “fenémenos y procesos cuyo origeny desarrollo tiene que ver con
fuerzas sociales y productivas, donde la posibilidad de incidencia de los sujetos y hasta de un pueblo
o0 pais, es muy pequeria. Tienen la funcion de estructurar y determinar otros procesos, las instituciones
y hasta la vida de las personas.” (Garay y Gezmet, 2000: 15). Abordar fenémenos como la violencia,
implica conocer, a su vez, la “fuerza” de otros fenomenos como la globalizacién econdmica y cultural,
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necesario indagar las marcas sociales y pautas culturales fruto de los efec-
tos de la globalizacion econdmica y cultural; el inusitado aumento de las
diferencias entre los paises pobres y ricos y, dentro de cada pais, entre cier-
tos sectores y otros; el rol del estado y la estructura de empleo y desempleo;
los modos de produccién y distribucion de las riquezas; y las pautas de la
cultura post-moderna y sus diferencias con las pautas de la modernidad.

Si bien las condiciones economicas y las consecuentes marcas sociales
y las diferencias culturales, en si mismas, no constituyen problemas esco-
lares”, ello no significa que se desconozcan en la practica aulica. Todo lo
contrario, en tanto son dimensiones que atraviesan el aula y a los propios
sujetos, consideramos necesario analizarlas desde una mirada micropoliti-
ca. O sea, analizar de qué modo se presentan las dimensiones economicas,
sociales, culturales en cada escena, cual es el sistema causal y cuales son
las relaciones que se establecen con la produccion de las dificultades en el
proceso de aprendizaje y/o de ensefianza.

Por una parte, y especificamente con relacion a los procesos institucio-
nales y organizacionales, estimamos necesario analizar la funcion social de
la escuela, la normatividad instituida en el PEI, el PCI y los Proyectos de
Aula (marco juridico-politico-institucional y formulacion pedagogica), y la
accion instituyente (practica escolar), a partir de las estructuras de partici-
pacion y comunicacion, del tipo de conduccion institucional y aulica (demo-
cratica, autoritaria o del “dejar hacer”), de los procesos de socializacion
secundaria y, especificamente, de los procesos de aprendizaje (intencionali-
dad educativa, consistencia del accionar, y participacion y comunicacion).

Mientras que, por otra parte, las dimensiones referidas a los procesos
singulares del alumno™, nos llevan a contemplar aspectos que van desde lo
madurativo hasta lo subjetivo (inconsciente), pasando por el desarrollo

los nuevos modos de produccion y distribucion de bienes y riquezas, los avances tecnoldgicos y cien-
tificos, el rol del estado y del mercado, la estructura del empleo y desempleo, el agotamiento de recur-
sos naturales, las pautas culturales y sociales de la posmodernidad, etcétera. Es necesario conocer y
comprender la tendencia de estos procesos y su interrelacion con las otras instancias (institucion y suje-
tos), y deconstruir la trama configurada a partir de componentes de las tres instancias.

57. Se trata de un problema politico que requiere politicas de fondo para su resolucion y, por lo tanto,
no se resuelve dentro de la escuela.

58. Los Procesos Psiquicos refieren a procesos subjetivos (muchos de ellos inconscientes) que cons-
tituyen la personalidad de los alumnos. Particularmente, con respecto a los sujetos involucrados en
hechos de violencia, nos encontramos con “rupturas” en la constitucion temprana de la subjetividad
del nifio y con cierta precariedad vincular y deprivaciéon emocional. Como expresan Garay y Gezmet
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cognoscitivo y llegando hasta lo neurologico. No hay duda de que la presen-
cia de fisuras en cualquiera de estas dimensiones obtura o dificulta el apren-
dizaje, pero también es necesario diferenciar las funciones y las reales
posibilidades de actuar del docente respecto a cuestiones de orden psicold-
gico o médico. Se trata de dos 6rdenes de cuestiones: aquellas sobre las que
el docente no podra actuar directamente (afecciones psicopatologicas o neuro-
logicas, por ejemplo), sino en el marco de equipos interdisciplinarios; y aque-
llas cuestiones sobre las que tendra que actuar en tanto constituyen aspectos
propios de su labor (el desarrollo cognoscitivo, por ejemplo), especifica-
mente, a partir del modo de concebir y plantear su practica pedagdgica.

4. LAS DIMENSIONES ESPECIFICAS DEL AULA

En el marco de la complejidad intrinseca del aprendizaje escolar y en
forma complementaria con las instancias de analisis planteadas, conside-
ramos necesario analizar otras dimensiones (complementarias) inherentes
al aula. Nos referimos a la concepcion del curriculum y la consecuente
homogeneidad o diversidad de la poblacion escolar; a los modos de conce-
bir las adaptaciones curriculares y las estrategias diddcticas; y a los modos
de concebir los errores en la practica pedagdgica.

4.1. El curriculum uniforme y la diversidad en el aprendizaje
escolar

Uno de los factores mas relevantes en la produccion de problemas en
el proceso de aprendizaje, es el curriculum uniforme y los consecuentes

(2000), “necesitamos, entonces, incursionar en teorias y observaciones sobre la constitucion psiquica
del sujeto humano, algunos procesos y mecanismos singulares vinculados al uso de la violencia como
modos de relacionarse con el mundo; a la agresividad, los miedos, la capacidad de preocuparse por
otros, la deprivacion. También de qué modos los cambios estructurales cambian los sentidos de estos
procesos psiquicos de formacion de las identidades sociales. De hecho, los procesos de formacion psiqui-
ca como de constitucion de las identidades y los proyectos vitales (de la mujer) y el hombre actual, estan
atravesados y mediados por los avatares de una larga, y a veces dramatica, relacion del sujeto nifio y
Joven con las instituciones educadoras basicas: la familia y las escuelas. Es ya un axioma que el indi-
viduo no puede desarrollarse independientemente de las instituciones (...). Asi, sélo la pertenencia a
grupos organizados le posibilita su desarrollo como sujeto productivo, afectivo y social. Hoy, es mas
marginalizante ser excluido de la escuela, la empresa, el trabajo, que habitar en una villa miseria”.
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criterios de ensefianza y evaluacion, coherentes con aquél, que conduce a
practicas homogeneizadoras y, con ellas, a generar problemas en e/ apren-
dizaje para grupos importantes de alumnos que escapan a la “media”.
Alumnos que no se condicen con el modelo ideal.

No es posible seguir pensando
que todos los alumnos aprenden lo mismo,
en el mismo tiempo y del mismo modo.
Es necesario desterrar la ilusion
de los grupos homogéneos,
e indagar la singularidad de cada alumno
y atender la diversidad de la poblacion escolar.

Cada alumno llega a la escuela con su capital cultural, “con todo lo que
tiene”, y esto tiene que constituir el punto de partida de la ensefianza. El
punto de partida no son los contenidos curriculares sin mas; los contenidos
son s6lo medios. El curriculum es imprescindible pero no podemos desco-
nocer que los contenidos son sélo parte de éste, y son basicos. Tenemos que
tener en cuenta que el curriculum siempre es abierto y flexible. Es decir,
siempre es posible incluir otros contenidos no previstos en el curriculum y
¢stos tienen que adecuarse a las posibilidades de aprender de los alumnos.
De lo contrario, mas de una vez la complejidad de los contenidos y los
modos de ensefiar no se adecuaran a las reales posibilidades de aprender de
los alumnos, y ello puede llevar a que, dentro del aula, se provoquen proble-
mas en el aprendizaje.

La diversidad de conocimientos, de normas y valores,
de ideologias, de marcas sociales y subjetivas de los alumnos,
es inherente a su constitucion como sujetos
y, por lo tanto, es imprescindible
atender dicha diversidad
para no provocar problemas escolares.

La falta de reconocimiento de lo singular y propio de cada alumno trae
aparejado dificultades en los aprendizajes cuando la distancia cognoscitiva
no es adecuada. Y, pasado el tiempo, las dificultades podrian incrementarse,
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porque las posibilidades de comprension del material que presenta el docen-
te requeriran mayor competencia cognoscitiva. Y asi, luego de un “par” de
aflos, se provocan problemas en el aprendizaje que suelen ser “leidos” como
problemas sociales o familiares, y que puede llevar al fracaso escolar.
Entonces, ;por qué no preguntarse sobre estas diferencias antes de provocar
los problemas al interior del aula? ;Por qué no partir del respeto por el otro,
por las diferencias, con el propdsito de generar autonomia? ¢ Por qué no flexi-
bilizar la curricula y adecuarla a las posibilidades de cada alumno?

En este sentido ¢ independientemente de la intencionalidad del docen-
te, cuando éste trabaja con un mismo estimulo para todos los alumnos en la
sala, cuando pretende que todos aprendan todos los contenidos abordados
en el mismo tiempo y los evaltia con los mismos parametros, cuando los
conocimientos e ignorancia de cada alumno no constituyen el punto de parti-
da de la ensefianza o cuando se transmiten determinados modelos sociales,
culturales o religiosos sin reparar en los sistemas de creencias y conviccio-
nes propios del alumno, necesariamente se discrimina.

El respeto por el otro constituye el eje de toda practica social, pero el
respeto por el otro no se logra solamente con proponérselo y enunciarlo
categdricamente. Para ello hay que reconocer y respetar las diferencias indi-
viduales, fundar la practica pedagogica en la diversidad y llevarla hasta los
limites del “handicap” en un marco coherente y significativo.

Lo diverso no se reduce sdlo a la atencion de los alumnos con necesida-
des educativas especiales y al respeto por la pluralidad cultural y étnica. La
diversidad es un concepto infinitamente mas rico y generoso, que invita a
reconocer todo tipo de diferencias para no discriminar y para no provocar
problemas escolares.

4.2. El curriculum uniforme y las adaptaciones curriculares desde
el paradigma de la diversidad

Las adaptaciones curriculares aparecen y reaparecen como temas nove-
dosos, pero no podemos dejar de sefialar que existen desde hace varios siglos
y que, particularmente, se realizan con total claridad desde la creacion del
Sistema Educativo, en Argentina y en todos los paises Latinoamericanos.

El hecho de que el Sistema Educativo haya sido organizado por niveles
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y estos, por ciclos y grados, en si mismo supone adaptaciones curriculares,
ya que conlleva adaptar determinados contenidos a cierto grupo etareo. Se
concibieron determinados contenidos para el Nivel Inicial, otros de mayor
complejidad para primer afio de la Educacion General Bésica, y asi sucesi-
vamente; los contenidos fueron organizados en funcion de la edad de los
nifios y, consecuentemente, de los afios escolares y niveles del Sistema
Educativo.

Ahora, si bien se trata de adaptaciones curriculares, éstas fueron pensa-
das desde la homogeneidad, ya que no se diferencia al interior de la pobla-
cion escolar de cada afio, ciclo o nivel, sino que se opera como si todos los
alumnos fueran iguales y tuvieran las mismas posibilidades de aprender por
el sdlo hecho de tener la misma edad.

La problematica de las adaptaciones curriculares,
recobra fuerza e importancia a partir de
ser pensada como una instancia para atender
la diversidad de la poblacion escolar.

En principio, se puso énfasis en la atencidn a nifios con necesidades
educativas especiales (NEE) y se lo redujo a aquellos nifios que tenian algun
tipo de “handicap”, de desventajas; particularmente, a nifios con diferen-
cias respecto a la maduracion, con problemas auditivos, a nifios con sindro-
me de Down, etcétera.

Hoy podemos pensar
las necesidades educativas especiales,
ya no desde las dificultades o el déficit,
sino desde las diferentes capacidades
o posibilidades de aprender,
desde la positividad.

Si seguimos pensando a los nifios de contextos sociales, culturales, étni-
cos diferentes solo desde lo que no pueden hacer, es decir, desde el déficit,
dejamos afuera aquello que si pueden hacer, y hacen, muy bien; no esta-
mos valorando, reconociendo e incluyendo las diferencias, sino que sélo
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estamos adaptando las diferencias, normalizando al alumno, homogenei-
zando, ahora desde un discurso nuevo.

Hay que romper con la mirada bipolar que excluia a poblaciones mino-
ritarias por sus diferencias con los canones convencionales y plantear un
modelo de educacion sin exclusiones, pensado a partir del alumno, desde
la singularidad de cada alumno, y, consecuentemente, para todos los alum-
nos. Un modelo de educacidon que ubique a la diferencia como un valor,
como un punto de encuentro, como una instancia de enriquecimiento.

Desde esta perspectiva, es posible redefinir, no sélo qué se entiende por
necesidades educativas especiales sino también, redefinir qué se entiende
por adaptaciones curriculares desde el paradigma de la diversidad.

En forma congruente con lo planteado, la diversidad no remite, particu-
larmente, a la atencién de alumnos con “handicap” cultural, intelectual o
bioldgico, sino que como hemos planteado, remite a una concepcion dife-
rente y mucho mas amplia de las diferencias. Diferencias que son inheren-
tes y constitutivas de los nifios/as y adolescentes y, por lo tanto, no pueden
dejar de atenderse a la hora de ensefiar.

Prestar atencion a las diferencias singulares de cada alumno/a supone
realizar adaptaciones curriculares. Adaptar lo que se ensefia y el modo en
que se ensefa a las reales posibilidades de aprender de cada alumno, a la
vez que se atiende a otro tipo de saberes de los nifios (practicos, cotidianos,
etc.). La escuela tiene que incorporar y trabajar los saberes significativos,
las estrategias cognoscitivas, las significaciones culturales, etc. que los nifios
traen de otros contextos. De lo contrario, si no se diferencia y no se atien-
den las diferencias, se discrimina, y se puede provocar problemas o difi-
cultades en los aprendizajes y pedagogizar la problematica social.

/ Las adaptaciones curriculares tienen que realizarse \
para toda la poblacion escolar y en todo momento,
para poder atender la diversidad intrinseca a ella,
v posibilitar que todos los alumnos
aprendan en forma genuina y significativa.
Y no realizarse en circunstancias especiales
o para ciertos alumnos
y sobre determinados temas,
ni ser pensadas desde la diferencia como un déficit.
\_ /
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En este sentido, es necesario subrayar aqui que respetar la diversidad no
implica, solamente, adaptar contenidos y modos de ensefiar para aquellos
nifios con mayores distancias cognoscitivas con relacion a algunos objetos
de conocimiento (por ejemplo, la lecto-escritura o los niumeros) sino también
permitir la valorizacion y utilizacion escolar de aquellas areas en las cuales
esos mismos nifios (generalmente de ambitos marginales) pueden desta-
carse. Este trabajo no resulta sencillo para la escuela, pero es necesario si
se pretende dejar de estigmatizar a determinados nifios.

Es decir, la escuela debe promover otro tipo de saberes (practicos, narra-
tivos, cotidianos, juegos, etc.), pues si se trabaja sélo con las adaptaciones
para ayudar a los alumnos en lo que respecta a las diferencias relativas de
capital cultural (cuestion indispensable, por otra parte), se desatiende y se
deja afuera de la escuela aquello que estd vinculado a la positividad de la
impronta cultural, subjetiva, de dichos nifios.

Realizar adaptaciones curriculares
para atender la diversidad,
no implica solo contemplar distintas estrategias
de acceso a los objetos de conocimiento,
sino también formas de incorporar
nuevos objetos de conocimientos.”

Tenemos que poder pensar que la escuela y, particularmente, que la prac-
tica pedagdgica, tiene que adaptarse a las diferencias singulares, y no lo
contrario.

La diversidad constituye un valor fundamental para una escuela inclu-
siva. Una escuela en la que quepan todos los alumnos y en la que todos
puedan aprender con la mayor significatividad posible, pero no sélo signi-
ficatividad psicolégica sino, también, significatividad social.

Como afirma Ldopez Melero (2002): “La naturaleza es diversa y no hay
cosa mas genuina en el ser humano que la diversidad. La diversidad hace refe-
rencia a que cada persona es un ser original e irrepetible. En una sociedad hay

59. Desarrollamos esta cuestion con mas detalles en los capitulos Cuatro y Cinco de la Primera Parte.
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grupos diferentes, hay personas diferentes, hay motivaciones, pensamien-
tos y puntos de vista diferentes. La naturaleza y el ser humano son asi de
hermosos en su diferencia™®.

4.3. Los recursos y los métodos versus las estrategias didacticas

En el marco del paradigma de la diversidad, consideramos necesario
desterrar la idea de uniformidad del curriculum, porque trae aparejada, para-
déjicamente, la intensificacion de las diferencias, al no adecuarse la comple-
jidad de la curricula a la competencia cognoscitiva de los alumnos; e impone
no so6lo contenidos sino también criterios de ensefianza y modos de apren-
der que por su ajenidad producen desinterés y pueden llevar a generar difi-
cultades u obstaculos en el aprendizaje.

En este marco, se perturba y se fractura el deseo de aprender y puede
llevar a los alumnos a plantear estrategias de aprendizajes superficiales
(mecénicas), lo cual impide la transferencia de los conocimientos a otros
contextos que no sean el escolar y, consecuentemente, se produce el olvi-
do, por falta de reiteracion, del estimulo “aprendido”. De este modo, al no
tener posibilidad de resignificar los conocimientos previos y al aprender
mecanicamente, y también a causa de la sitematica complejizacion de los
contenidos afio tras afio, se pueden generar dentro del aula dificultades en
ciertos aprendizajes para algunos alumnos; dificultades que pueden “leer-
se” como problemas de aprendizaje.

El mismo Sistema Educativo y ciertas politicas institucionales plas-
madas en el Proyecto Institucional y el Proyecto Curricular, dejan por
fuera la diversidad cultural propia de toda sociedad y esto puede generar,
ademads, problemas de integracion o de exclusion, al no considerar las
marcas sociales y culturales y los conocimientos de alumnos de sectores
o grupos sociales diferentes. El proceso de adquision de conocimientos
en el aula consiste en una (re)construccion singular de contenidos que

60. Lopez Melero, M. (2002).
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realiza cada alumno, en el marco de la complejidad de esta trama confi-
gurada por multiples relaciones entre los modos de aprender, los proce-
s0s cognoscitivos y subjetivos del alumno, y los modos de enseiiar del
docente en contextos especificos.

Tradicionalmente las estrategias diddcticas se redujeron a la aplicacion
de métodos, pero los métodos no permiten ajustar el curriculum a las posi-
bilidades de aprender de cada alumno, ya que son para todos iguales e, inclu-
s0, no respetan las estrategias de aprendizaje propias de cada uno de ellos.
El método es un conjunto ordenado de pasos para conseguir un fin, y esto
implica un s6lo modo de proceder, desconsiderando, de este modo, las teori-
as infantiles, los procedimientos singulares de los alumnos, y la propia 16gi-
ca de aprendizaje que éstos poseen. Por su parte, no pocas veces los métodos
son reemplazados por recursos técnicos o juegos, y la ensefianza queda suje-
ta s6lo a dicho componente de las estrategias didacticas. No se trata de
desconsiderar los recursos, ya que son necesario y ricos, pero no es posible
seguir reduciendo las estrategias didacticas a éstos.

Como afirma Bixio (1999), las estrategias diddcticas son todas las
acciones con clara y explicita intencionalidad pedagégica que realiza
el docente®. Acciones que se estructuran no sélo en torno a recursos sino
que tienen en cuenta otros componentes que, en su conjunto, configuran
las estrategias implementadas por el docente. Componentes tales como:
los agrupamientos (trabajo individual, en pareja, en grupos); los modos
de participacion en el aula y en la institucion segiin los modos de conduc-
cion (democratica, autoritaria, falta de conduccion); las formas de comu-
nicacion entre pares y con el docente (lineal, multidimensional); los
modos de planificar (lineal o estratégica); los modos de presentar las
consignas (abiertas o cerradas); los modos de presentar los contenidos
curriculares (coherencia o incoherencia légica y psicoldgica, y la distan-
cia cognoscitiva); las relaciones entre los objetivos propuestos y la inten-
cionalidad pedagdgica del docente en términos de procesos y resultados;
los criterios de evaluacion (de procesos y resultados) y los indicadores
a utilizar; la representacion que el docente tiene acerca de la funcionali-
dad de los contenidos; el lugar que adquiere el valor de uso de los conte-
nidos; el tipo de ayuda pedagogica que se brindara (trabajo en torno a la

61. Bixio, Cecilia (1999) Enseriar a aprender. Ediciones Homo Sapiens. Rosario.
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ZDP, posibilidad de compartir los conocimientos, de generar conflictos
sociocognoscitivos y de negociar significados).

Se trata de un conjunto de componentes que el docente tendra que tener
en cuenta en tanto contribuyen a configurar las estrategias didacticas para
posibilitar a los alumnos realizar sus propios caminos hacia el aprendizaje
genuino, poniendo en practica sus propias estrategias de aprendizaje.
Estrategias que podran facilitar la construccidon de conocimientos y liberar
obstaculos en el proceso de aprendizaje, o estrategias reducidas a repetir
los caminos que el docente le marque.

II

Los recursos son instrumentos regios para generar actividades que tengan
sentido y significatividad para los alumnos. Por otra parte suelen ser insus-
tituibles. Pero lo que hay que comprender es que desde la complejidad de
las situaciones de enseflanza y de aprendizaje, ya no es posible seguir
pensando solamente en recursos. Las estrategias didacticas comprenden a
los recursos pero no sélo a estos. Las estrategias didacticas conllevan una
diversidad de componentes que las hacen mas ricas y fructiferas.

Los agrupamientos contituyen otro de los componentes fundamentales
para organizar estrategias didacticas que se adecuen a las posibilidades de
aprender de los alumnos. Estos no tendran las mismas posibilidades de resig-
nificar los conocimientos previos si siempre trabajan en forma individual
que si se facilitan intercambios con los pares, alternando sistematicamente
(segun los contenidos y los propdsitos del docente) el trabajo individual, en
parejas y en grupos. Todas las investigaciones demuestran que el trabajo
grupal es inmensamente mas productivo que el trabajo individual. No
obstante, consideramos que no es conveniente descartar ningun tipo de agru-
pamiento pero, a la vez, que es necesario alternar los mismos segun las
circunstancias, y privilegiar el trabajo en parejas, trios o en pequefios grupos,
ya que se posibilita que los alumnos intercambien puntos de vista y cono-
cimientos, tengan la oportunidad de generar conflictos sociocognitivos —que
son el motor de los aprendizajes genuinos—, y operen segun sus propias
teorias infantiles, procedimientos y tiempos.
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Los modos de participacion en el aula y en la institucion segun los estilos
de conduccion (democratica, autoritaria, falta de conduccién). Tanto en la
escuela como en el aula, un modo de conduccion democratico posibilita:
construir tejidos y redes sociales que unen y relacionan; dar coherencia
entre la norma instituida y la practica instituyente; respetar los acuerdos y
reflexionar sobre situaciones problematicas cotidianas en la busqueda de
alternativas; trabajar sistemdticamente y concientemente sobre los conte-
nidos, las normas y los valores, y buscar alternativas conjuntas a las debi-
lidades de la escuela y el aula, para con ello indagar y abordar la
problematica del aprendizaje mediante criterios fundados y acordados que
permitan prevenir o resolver las dificultades que puedan presentarse en el
aprendizaje. Mientras que un estilo de conduccidn autoritario, tanto en la
escuela como en el aula, invalidaria todo lo expresado y restaria protago-
nismo a los alumnos con las consecuencias que se derivan de ello. Por ulti-
mo, el “dejar hacer” implica la falta de conduccion, y deja librado a los
diferentes criterios de los docentes la modalidad de intervencion pedago-
gica. Conduccion que consideramos imprescindible para dar coherencia a
la practica educativa y pedagogica. Se trata de modos de conduccion que
pueden llevar a prevenir y/o resolver las dificultadades en el aprendizaje
escolar, o todo lo contrario.

Las formas de comunicacion entre pares y con el docente constituye otra
de las dimensiones a tener en cuenta a la hora de pensar las estrategias a
desarrollar. Los alumnos no tendran las mismas posibilidades de aprender
ante un planteo lineal y unidireccional del docente, que ante la posibilidad
de generar diversos modos de intercambios con los pares y con el docente,
al producir los mas diversos tipos de agrupamientos. Las formas de parti-
cipacion, los modos de comunicacion y los agrupamientos, constituyen tres
dimensiones que no podran separarse y que podran abrir un espacio produc-
tivo de aprendizaje, o todo lo contrario.

Los modos de planificar del docente no podran ser desconsiderados,
como en no pocas oportunidades ocurre. La planificacion constituye una
de las instancias estratégicas fundamentales del docente. Se trata de plan-
tear una planificacidn estratégica, flexible y abierta que permita al docen-
te transitar los mas diversos caminos segun las necesidades que surjan en
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el aula y sin desviarse nunca de sus propositos, pero siempre atendiendo la
diversidad de la poblacion escolar y, con ello, atendiendo las reales posibi-
lidades de aprender de cada alumno, seglin sus conocimientos previamen-
te adquiridos, seglin sus tiempos (psico)logicos, segun su estructuracion
cognoscitiva y su subjetividad.

Los modos de presentar las consignas por parte del docente consti-
tuiran una instancia para la construccion de conocimientos o para la reite-
racion mecanica de lo que los alumnos ya saben. Las consignas abiertas
siempre interpelan al alumno y lo mueven a la busqueda y con ello, a la
resignificacion de los conocimientos previos. Mientras que las consig-
nas cerradas, sdlo les posibilitan realizar lo que ya saben e, incluso, no
pocas veces, llevan a los alumnos a adivinar entre opciones que se le
presentan.

Los modos de presentar los contenidos curriculares tienen que atender
a la significatividad l6gica de los contenidos y psicoldgica de los alumnos.
Es necesario sostener una coherencia ldgica en la organizacion de las
secuencias didacticas, y que éstas tengan una distancia cognoscitiva propor-
cional a las posibilidades de aprender de los alumnos. La comprension y
el aprendizaje genuino de los alumnos sera tanto mas eficaz cuanto mas
adecuada sea la distancia entre lo que se presenta como material para ser
aprendido y las reales posibilidades de aprender de los alumnos, evalua-
das, estas ultimas, en términos de estructuracién cognoscitiva alcanzada y
conocimientos adquiridos. La distancia cognoscitiva entre la complejidad
del contenido, los modos de ensefianza y las posibilidades de aprender,
constituye una condicidén necesaria a tener en cuenta para alcanzar apren-
dizajes genuinos. La distancia cognoscitiva no podra ser ni demasiado larga
ni demasiado corta, para que la ayuda pedagdgica opere generando conflic-
tos cognoscitivos.

Las relaciones entre los objetivos propuestos y la intencionalidad peda-
gogica del docente, en términos de procesos y resultados, tiene que ser
congruente. La intencionalidad pedagdgica, en su dindmica, guia la practi-
ca del docente en el aula, en estrecha relacion con la toma de decisiones, con
las actividades, tareas, materiales que selecciona y propuesta que ofrece a
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los alumnos, pues detras de ello hay siempre una valoracién, hay un interés
explicito o implicito de provocar ciertos aprendizajes; en suma, hay una
intencionalidad.

La evaluacion debe operar como uno de los componentes estratégicos
en el proceso de ensefianza, en tanto constituye la instancia que posibilita
indagar los conocimientos e ignorancia de los alumnos y, consecuentemente,
permite ajustar la ayuda pedagogica a las posibilidades de aprender de cada
uno de ellos. Solamente a través de una evaluacion comprensiva y siste-
matica, las intervenciones didécticas podrdn ajustarse a las ideas y teorias
infantiles (o juveniles) de los alumnos y, a partir de ello, liberar obstaculos
y procurar generar conflictos cognoscitivos que promuevan aprendizajes
genuinos. Es necesario generar escenarios educativos que inviten a poten-
ciar el didlogo, la comprension, la mejora de los aprendizajes de los alum-
nos, a partir de la ayuda pedagogica de cada uno de los docentes, y evaluar,
inevitablemente, todo el tiempo, las propuestas, ideas, creencias, teorias
intuitivas y producciones de los alumnos, en tanto todo ello constituye los
insumos necesarios para promover aprendizajes genuinos y significativos
y romper la mecanizacion.

Pero no debe confundirse evaluacion con calificacion. Se trata de dos
campos diferentes, dado que la evaluacion no necesariamente esté ligada a
la calificacion. La evaluacion tiene que ser continua, global e integradora,
y ajustarse a los conocimientos y a las reales posibilidades de aprender de
los alumnos.

Los alumnos no aprenden solos, los docentes deberan poder evaluar cada
produccion que éstos realicen para que su intervencion sea acorde a los
requerimientos del alumno con respecto a dicha produccion; deberan evaluar
los conocimientos con los que operan, las hipotesis o teorias sobre las que
se basan, y el momento en que se encuentran en el proceso de construccion
de la nocidn de que se trate. De lo contrario, su intervencidn sera hecha “a
ciegas”. Todo ello, conlleva evaluar el proceso de aprendizaje y no el produc-
to final, ni sucesivos productos parciales.

En la escuela se ha generalizado la evaluacion de resultados finales o
parciales, es decir, una evaluacion “hacia delante” donde se correlaciona la
produccién del alumno (parcial o final) con una meta (contenido curricu-
lar, indicador de logros, etcétera). Pero la evaluacion de procesos no puede
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confundirse con sucesivas evaluaciones de resultados parciales. La evalua-
cioén del proceso de aprendizaje de un alumno implica una evaluacion “hacia
atras” donde se correlacione la produccion del alumno (en ese momento)
con sus saberes al momento de comenzar la tarea (o en otro momento ante-
rior). Por su parte, tanto la evaluacioén de procesos como la de resultados,
es necesaria en el aprendizaje escolar.

El deseo de investigar de los alumnos a partir de sus posibilidades de
aprender, ird trazando un camino sinuoso y plagado de contradicciones,
errores y conflictos. Pero es justamente este espacio de dudas e incerti-
dumbres, el que permite evaluar las producciones, sean 0 no correctas, gene-
rar conflictos cognoscitivos, y ubicar los errores o conocimientos, los cuales
funcionan como indicadores diddcticos que facilitan la ayuda pedagogica
y la produccién de aprendizajes genuinos y significativos.

Los escenarios educativos tienen que estar centrados en los intereses de
los alumnos con respecto a las problematicas a abordar y a los modos de
resolucion de la tarea, pero de ninguna manera se postula que el alumno sea
el tnico responsable de los aprendizajes y, por lo tanto, el tnico que tendra
que ser evaluado. Por otra parte, tampoco se postula que la evaluacion sea
una accion que solamente pueda ser realizada por el docente, sino todo lo
contrario. La evaluacién, con instancias y roles diferenciadas, tendra que
ser realizada por cada uno de los que constituyen y protagonizan aquel esce-
nario educativo.

La representacion que el docente tiene acerca de la funcionalidad de los
contenidos y el lugar que adquiere e/ valor de uso de éstos en la practica
pedagdgica, alcanza un lugar predominante respecto al sentido que puedan
o no tener para los alumnos, y ello incide directamente en la motivacién y,
consecuentemente, en los aprendizajes. Nadie podra estar motivado para
aprender un contenido que no sabe para qué se utiliza, y no siempre se ense-
fia explicitamente el valor de uso de los contenidos. La funcionalidad de los
conocimientos y la transferencia a otros contextos no soélo requiere de un
aprendizaje genuino, significativo, sino que es necesario que el alumno
conozca el uso que puede darles.

Concebir a la ensefianza en términos de intervenciones y ayuda peda-
gogica con el proposito de que los alumnos logren aprendizajes genuinos
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y significativos, supone indagar: los esquemas y estructuras cognoscitivas,
los conocimientos previos que los alumnos tienen con respecto al material
que se ubica como objeto de conocimiento, las hipdtesis y teorias ingenuas
que se formulan, los procedimientos singulares en la resolucion de la tarea,
los errores constructivos que cometen; para ajustar dicha ayuda y adecuar
las estrategias didacticas a las situaciones particulares que se presentan.
Consecuentemente, no es posible indagar los esquemas, los conocimientos
y los errores sin evaluar. Evaluar implica, como sefiala Santos Guerra (1996),
un proceso de didlogo, comprensién y mejora que permite conocer mucho
mas que lo referente a los conocimientos escolares de los alumnos®.

Las intervenciones didacticas y la ayuda pedagogica del docente son
imprescindibles, ya que el alumno no aprende solo; y su grado de eficacia
dependera de la experticia del docente y de la concepcidn tedrico-episte-
moldgica que sustente su practica.

En este marco planteamos, sumariamente, que los docentes puedan:
pensar la problematica de la ensefianza y del aprendizaje desde el paradig-
ma de la complejidad; comprender las razones y los conocimientos que
sustentan las producciones de los alumnos; implementar estrategias didac-
ticas que procuren aprendizajes globalizados, contextualizados y signifi-
cativos; concebir que el conocimiento se organiza como una red o trama
con multiples atravesamientos, y, finalmente, ubicar a la evaluacion como
uno de los componentes nucleares de las estrategias de la ensefianza; para
posibilitar la continuidad del proceso de aprendizaje, mas alla del area, ciclo
o nivel, con el proposito de facilitar la comprension y romper la mecaniza-
cion que puede obturar o dificultar el proceso de conocimiento.

4.4. Los modos de concebir los errores en el aula

4.4.1.El error como indicador diddctico

El lugar que adquiere el error en los procesos de aprendizaje y de ense-
flanza revela, consciente o inconscientemente, una postura epistemoldgi-

ca y una postura psicoldgica del docente, de la que deriva una postura

62. Santos Guerra, M. A. (1996) Evaluacion educativa I. Magisterio. Buenos Aires.
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pedagdgica (y no al revés). No es posible asumir una postura pedagdgica
sino a partir de una teoria psicologica, la cual dé cuenta del modo en que
el sujeto adquiere el conocimiento, y esta tltima, a su vez, debe despren-
derse de una concepcion epistemoldgica que dé cuenta de la validez de los
conocimientos.

Por ello consideramos que los supuestos que sostienen la practica peda-
gdgica son determinantes para analizar la problematica del aprendizaje esco-
lar y, consecuentemente, los problemas u obstaculos que puedan presentarse
en el aula. Es en funcién de ellos que una misma situacion podra constituir
un problema de aprendizaje o ser, simplemente, una situacion esperable,
benéfica y acorde a la logica del nifio. Por ejemplo, que un alumno en segun-
do afio no resuelva correctamente la resta, o no resuelva las tareas que reali-
za el grupo, o al finalizar el ciclo no haya alcanzado los contenidos minimos,
(significa que tiene problemas de aprendizaje? ;O seran cuestiones rela-
cionadas con el desarrollo cognoscitivo, con los tiempos (psico)ldgicos de
los alumnos, con los saberes previos, con la distancia cognoscitiva y las
adaptaciones curriculares no realizadas, con la idea de curriculum unifor-
me y la ilusion de homogeneidad de la poblacién escolar?

/ Una evaluacion correcta \

de la produccion de los alumnos

puede favorecer la prdctica pedagdgica

y con ello el aprendizaje,
a partir de que los errores de los alumnos
se ubiquen como indicadores diddcticos.
Como indicadores de lo que aun no saben

y tiene que ensefidrseles,

y del modo en que tiene que hacerse.
/

.

Es desde los conocimientos previos que el alumno otorga significacion
al objeto de conocimiento, y resignifica lo preexistente en el mismo proce-
s0; pero las estructuras cognoscitivas del sujeto delimitan los aprendizajes
posibles y, especificamente, los modos de resolucidn de la tarea propuesta.
Cada estructura de pensamiento (logico-concreta o ldgico-formal, por ejem-
plo), posibilita determinados modos de relacionarse con lo real, de actuar
sobre los objetos y de conocerlos y, por lo tanto, no podra desconsiderarse
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esta dimension al analizar la problematica del aprendizaje escolar (atn cuan-
do de ésta no se desprendan los aprendizajes).

Es a partir de lo preexistente (conocimientos, estructuracién cognosci-
tiva, marcas sociales y culturales) que el sujeto se formula determinadas
hipdtesis y elabora teorias. Hipdtesis y teorias que constituyen respuestas
singulares y propias de cada uno, las cuales, a su vez, tendran que ser evalua-
das por el docente para realizar intervenciones pedagdgicas especificas, que
promuevan la remocion de las mismas a partir de nuevas resignificaciones.

Los modos de interpretacion de la labor de los alumnos y, consecuente-
mente, los modos de enseifiar, se desprenden de los supuestos tedricos y epis-
temoldgicos que sostienen la practica del docente en el aula.

/ Por ello, y sumariamente, podemos senialar \
dos grandes modos que operan
como intento de resolucion de los errores:
eliminar el error,
o transparentarlos
v asumirlos como componentes dinamizadores
de los procesos de aprendizaje,
k v situarlos en el centro de la dinamica pedagdgica. /

Desde el positivismo y, especificamente, desde el conductismo y el
neoconductismo, el error es considerado como lo opuesto al aprendizaje y,
consecuentemente, debe ser eliminado. Mientras que, desde el constructi-
vismo, el error constituye la unica respuesta posible del alumno en virtud
de sus reales posibilidades de aprender, y forma parte del proceso de cons-
truccion del conocimiento.

La misma situacion puede ser considerada como un problema que, a su
vez, tendra que ser eliminado, o constituir una situacion esperable y bené-
fica para el aprendizaje y la ensefianza.

El error puede ubicarse
como un indicador diddctico
para realizar una intervencion pedagogica
ajustada a las necesidades
y posibilidades de aprender del alumno.
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Determinados errores son esperables, porque forman parte del meca-
nismo de la construccion del conocimiento, y son benéficos, porque brin-
dan la posibilidad de evaluar los conocimientos adquiridos por el alumno,
lo cual, en definitiva, permite que el docente realice las intervenciones peda-
gbgicas pertinentes y que €stas se ajusten a las posibilidades y limites de
aprender del alumno.

En el mismo sentido, es ldgico, preciso y coherente, para el conductis-
mo, eliminar el error y sustituirlo por respuestas correctas en virtud del esti-
mulo presentado. Pero se trata de una postura que, lejos de evitar los
problemas en el aprendizaje o proponer estrategias de resolucion, favorece
la produccién de obstaculos, al desconsiderar la singularidad del sujeto y
la diversidad de la poblacion escolar, la complejidad de las estrategias didac-
ticas y las peculiaridades de los objetos de conocimiento.

En este marco, estimamos que cada situacion de aprendizaje, indepen-
dientemente del grado de dificultad que conlleve para quien la realice, tendra
que ser evaluada sistemdticamente, en términos de procesos y resultados,
en el marco del proceso de aprendizaje, para poder intervenir pedagdgica-
mente con el propdsito de generar conflictos cognoscitivos o socio-cognos-
citivos que motoricen el aprendizaje significativo y la reestructuracion
cognoscitiva del sujeto.

Se trata de planteos generales que no hacen diferencia con respecto a los
alumnos cuyo grado de dificultad sea mayor. Del analisis de cada caso parti-
cular, en el marco de la trama® de produccion de la que éste es fruto, se
desprenden las acciones posibles del docente. Por ello es necesario evaluar
el proceso de aprendizaje, y no considerar el aprendizaje como meros actos
aislados, ya que siempre conlleva un largo, contradictorio y complejo proce-
so de resignificaciones.

Consideramos preciso romper con la creencia de que ensefiar implica
aprender en términos absolutos, asi como consideramos necesario asumir
que el aprendizaje supone un proceso de (re)significaciones de los conoci-
mientos previos. Y, si lo ultimo es cierto, la ensefianza tendra que partir de
los saberes del alumno, cualesquiera éstos sean, y tender a que los apren-
dizajes resulten lo mas significativos posible.

63. Como sefalaramos, no es posible comprender los casos particulares en forma individual, sino desen-
traflando las peculiaridades de éstos en la trama que se configura a partir de multiples dimensiones (social,
cultural, institucional, pedagogica, organica, psicologica, etcétera) que interactiian unas con otras.
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Si obraramos de este modo, ;qué sentido tendria preguntarse sobre los
“problemas de aprendizajes”? ¢ No seria mas 1dgico y operativo diagnosticar
las causas y el modo de expresion de éstas en el aula? ;No seria mas prove-
choso evaluar las posibilidades y limites para aprender que poseen los alum-
nos y plantear estrategias didacticas ajustadas a ello, para maximizar la
significatividad del aprendizaje? ;No seria conveniente realizar adaptacio-
nes curriculares sistematicamente, y ajustar la distancia cognoscitiva entre
las posibilidades de aprender de los alumnos, la complejidad de los conteni-
dos y el modo en que se ensefian?

4.4.2. Error azaroso y error constructivo

La interpretacion de un error o de un problema en el proceso de apren-
dizaje, y las acciones que se desprendan de aquella, como sefialaramos,
estan intimamente asociadas a la concepcion teorico-epistemologica del
docente. Segun la concepcion epistemologica que tenga el docente (cons-
tructivista, empirista, innatista), el error tendra una u otra consideracién en
el aula, a partir del significado que se le otorgue. Por su parte, segun la teoria
del sujeto que el docente adopte, tendran sentido las preguntas acerca de las
razones de la produccion de los errores, o éstos se consideraran simplemente
como algo aleatorio, o casual. Asimismo, y acorde con la opcién didactico-
pedagogica asumida, el docente tendra una u otra actitud con respecto al
error, a como evaluarlo, y al modo en que se debe realizar la intervencion
pedagogica.

En el marco de una postura empirista y, particularmente, del positivis-
mo, el docente siempre trabajara a partir del supuesto de que el conoci-
miento es un efecto de un acto, el aprendizaje es efecto directo de la
ensefianza. Y aprender sera modificar conductas, entendidas como las
respuestas exitosas (observables), que se logran a través de sucesivos tante-
os, fijando los aciertos por medio de la repeticidon y eliminando el error. El
conocimiento estaria garantizado aqui por la asociacion que se da entre el
estimulo presentado por el docente y la respuesta del alumno o, simple-
mente, por la comprension subita o “insight”. Nos referimos a dos teorias
del aprendizaje diferentes: Conductismo y Teoria de la Gestalt, que obede-
cen a una misma postura epistemologica, el positivismo. Por ello, en ulti-
ma instancia, la practica pedagogica transcurre por los mismos carriles:
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ambas teorias parten del supuesto de que el conocimiento esta dado en el
mundo exterior, y el aprendizaje esta garantizado por la asociacion o el
“insight”. Por lo tanto, el docente sélo deberia garantizar la presentacion
del campo de los estimulos de la forma mas adecuada, buscando el méto-
do para des-cubrir el conocimiento.

De esta manera, no dejan lugar en el aula ni para el sujeto que aprende
ni para su realidad historico-social. No se considera la estructuracion
cognoscitiva ni los niveles de conceptualizacion por los que el sujeto nece-
sariamente atraviesa. No se repara en las necesidades, deseos ¢ intereses de
los alumnos. No se considera al aprendizaje como un proceso sino que se
lo reduce a meros actos sucesivos, ni se tienen en cuenta los conocimien-
tos previos de los alumnos. Para el saber pedagogico tradicional, el error es
considerado algo azaroso, que no responde a ninguna logica de construc-
cion; solo se debe a una “asociacion no exitosa” o a una “mala gestalt”.

En el saber pedagogico tradicional, el error es lo opuesto al aprendi-
zaje; por lo tanto, debe ser eliminado.

Por su parte, desde una opcion epistemologica innatista se opera con un
supuesto inverso al empirismo. E/ conocimiento es la condicion de posibi-
lidad del aprendizaje y no su efecto. El sujeto aprende a partir de las arti-
culaciones que se producen entre los conocimientos estructurados “a priori”
y las condiciones del medio ambiente. En otros términos, la acumulacion
de informacidn externa que concuerde con el diagrama genético (innato),
producira un comportamiento organizado que, a su vez, podra multiplicar-
se por sucesivas transformaciones.

No obstante, si bien se especifica claramente que las formas de repre-
sentacion del sujeto, y del conocimiento mismo, dependen de un diagrama
fijo y genéticamente determinado, siempre se recurre a la percepcion como
principio desencadenante de los aprendizajes, y a la repeticion como modo
de aprender.

Los pilares que sostienen al innatismo son opuestos a los del empirismo,
no obstante, la practica pedagdgica no varia significativamente. A partir de
que se considera que el conocimiento esta dado en la realidad “externa” o
en un diagrama genético “interno”, la practica del docente en el aula se
centra en el modo de presentar los estimulos para que puedan ser percibi-
dos y (re)conocidos por los alumnos. Por lo tanto, para los innatistas el error
tampoco tendra razon de ser y debera ser eliminado.
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Por otra parte, Jean Piaget estima que lo tinico hereditario es el funciona-
miento de la inteligencia, y que el sujeto es capaz de construir las estructuras
cognoscitivas y el conocimiento, a partir de la organizacion de sus acciones.
Desde la Teoria Psicogenética se plantea que el conocimiento no esta dado ni
en las estructuras del sujeto ni en el mundo exterior, sino que es construido
por el sujeto en su interaccion con los objetos.

El constructivismo rompe con las opciones mencionadas y hace cobrar
sentido a las acciones significativas del sujeto, y con ello, a las operaciones
psicoldgicas, e igualmente, a los objetos de conocimiento, que ya no seran
hechos dados sino que deberan ser construidos; como asi también a los
aprendizajes, que ya no seran actos sucesivos, sino un verdadero proceso
en el que el sujeto construird el conocimiento a partir de acciones organi-
zadas inteligentemente.

El constructivismo introduce tres categorias teoricas fundamentales: un
sujeto activo que interactua con el objefo de conocimiento, y la inteligen-
cia como instancia estructurante del conocimiento. De esta manera, el
aprendizaje deja de depender casi exclusivamente de los métodos y el suje-
to se ubica como una de las dimensiones centrales de la practica pedago-
gica, y se considera al error constructivo como parte del proceso de
conocimiento.

Los errores ya no seran azarosos
ni tendran que ser eliminados
a través de las correcciones del docente.
Hay errores que son constructivos
vy obedecen a un sistema causal,
intimamente relacionado con
la estructuracion cognoscitiva del sujeto.

Por ejemplo, los nifios en sus primeros afios no tendran la nocién de un
tiempo Unico, ni podran escribir correctamente o comprender qué signifi-
ca el nimero ocho. Lo que ocurre es que la estructuracion cognoscitiva
esperable para esas edades no permite operar logicamente; su pensamien-
to no es reversible, y los conceptos mencionados se encuentran en pleno
proceso de construccion. Y es justamente en este proceso donde el error
adquiere un lugar primordial.

106



El error es constructivo
porque es un momento necesario e inevitable
en el proceso de conocimiento,
y porque constituye parte del mecanismo
de construccion del conocimiento.

Como ya sefialaramos, el error constructivo es benéfico y esperable para
lograr intervenciones pedagogicas ajustadas a las posibilidades de apren-
der de los alumnos. Para el docente, es benéfico y esperable, porque indi-
ca el nivel de conceptualizacion en el que se encuentra el alumno y la
dificultad que éste tiene para comprender y realizar una determinada tarea.
Todo lo cual permite al docente dejar de actuar “a ciegas”, partiendo de un
diagndstico preciso de la situacion, y no “leer” un error constructivo como
un problema de aprendizaje.

Todo conocimiento supone siempre un proceso de asimilacion a esque-
mas y estructuras cognoscitivas previas. No hay pues, una lectura directa de
la experiencia ni sera el dato perceptivo la fuente primaria del conocimien-
to, sino el proceso de asimilacion-acomodacion a las estructuras y conoci-
mientos previos del sujeto. Pero la asimilacion puede ser deformante de la
realidad y la acomodacion, fenoménica. Por ejemplo, cuando un alumno de
primer grado escribe “se-flo-ri-ta” de la siguente forma: “cfiorta” (sefiorita)
o cien(to)veinte de esta manera: “10020 (120), realiza la tinica produccion
posible de acuerdo al nivel de estructuracion de su pensamiento. Todavia no
comprende que el sistema de escritura es alfabético, ni las irregularidades
de la lengua o las convenciones sociales que intervienen en su construccion;
por ello podran escribir: “c” (se)- fio (fio)- r (ri)- ta (ta). En forma analoga
razona con respecto al sistema arabigo de escritura. Realiza una lectura
lingiiistica de la numeracion y escriben: “100” (cien-to) “20” (veinte), porque
no comprende atn el valor de los numeros ni los diferentes valores que éstos
adquieren cuando cambian de posiciones relativas entre ellos. El valor posi-
cional y el sistema decimal, asi como la estructura de la lengua (sintactica,
morfoldgica, fonoldgica y semantica), se encuentra en proceso de cons-
truccidn, siendo el error constructivo parte de este proceso.

Los nifios realizan producciones con diferentes tipos de errores, pero
cada vez mas avanzadas, hasta llegar a realizar la tarea en forma correcta.
Si el docente corrige “desde afuera” estos errores, y no posibilita que los

107



alumnos entren en contradicciones, en conflicto, tomen conciencia del error
y lo corrijan; llevard a los alumnos hacia el unico camino posible, el de la
mecanizacion. La memorizacion mecanica no solo no favorece el logro de
aprendizajes genuinos y significativos, sino que puede provocar dificulta-
des u obstaculizar los aprendizajes, en tanto detiene el proceso de produc-
cion de conocimientos para entrar en la inercia de repetir lo mismo, aun
cuando el nifio no comprenda la actividad que realiza.

En suma, ciertos errores que cometen los alumnos obedecen a sistemas
de interpretacion o teorias infantiles que no son caprichosas, sino que se
relacionan intimamente con los conocimientos previamente adquiridos y el
nivel de desarrollo y, por lo tanto, la respuesta dada frente a la tarea, sera la
unica posible. El hecho de no comprender las convenciones ortograficas en
primer afio o la posibilidad de comprender de una u otra manera el volu-
men de un cubo en séptimo aflo, no tendra que ver con lo que los alumnos
quieran o deseen hacer sino con lo tnico que pueden comprender hasta ese
momento y, consecuentemente, realizar. Su logica de interpretacion no es
la 16gica formal con la que opera el adulto.

Por su parte, y en el marco de la misma logica de comprension, los alum-
nos pueden operar con diferentes procedimientos: por tanteo o sistemati-
camente. Los nifios pequefios operan por ensayo y error, prueban con
acciones diferentes hasta alcanzar la que creen correcta o, simplemente,
hasta abandonar la tarea porque consideran que no se puede realizar.
Mientras que cuando logran un pensamiento intuitivo articulado, comien-
zan a resolver las tareas en forma sistematica, aun cuando puedan come-
ter errores constructivos. Errores que algunos autores denominan: errores
sistematicos.

Los errores constructivos
marcan los limites entre lo que
un alumno puede y no puede hacer
e indican, literalmente,
la produccion posible en ese momento.

Por lo tanto, la superacion de dichos errores tendrda que ver con lo que
realice el docente como intervenciones o ayuda pedagogica, y no con la
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reiteracion de las producciones correctas y la eliminacién de las que no lo
son. El propdsito del docente debe ser que los alumnos logren progresos
sucesivos en sus aprendizajes, y no simplemente respuestas correctas,
aunque éstas siempre sean el objetivo maximo.

Un error corregido por el mismo alumno, aun cuando la produccion
sea un nuevo error pero mas avanzado, es mas fecundo que el éxito inme-
diato si éste solo responde a la reiteracion mecanica o a la copia sin compren-
sion. Conocer implica re-construir, paulatina y progresivamente, el saber
previo a partir de lo nuevo (a conocer). No se aprende de una vez y para
siempre ni se pasa de la nada al todo. El aprendizaje conlleva un largo proce-
so en el que lo real se va asimilando por sucesivas transformaciones y re-
significaciones.

/ En suma, los errores constructivos \
no constituyen un problema de aprendizaje
ni un obstaculo en el proceso de conocimiento
sino todo lo contrario,
se ubican como indicadores didacticos que guian
y favorecen las intervenciones pedagogicas del docente
para que los propios alumnos los corrijan.
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CapiTuLo TRES

Hacia la construccion de equipos interdisciplinarios

1. DE LA INTRADISCIPLINA A LA INTERDISCIPLINA

En el ambito de la educacion hemos visto sucederse un conjunto de
términos no siempre delimitados ni comprendidos. Nos referimos a: multi-
disciplina, interdisciplina, transdisciplina, diciplinariedad cruzada,
Interprofesionalidad, etcétera. Pero lo cierto es que, en la escuela, la prac-
tica dominante sigue apoyandose en una perspectiva intra-disciplinar.

Se trata de un conjunto de términos que expresan diferentes perspecti-
vas de abordaje y surgen de los problemas propios de la complejidad de la
practica profesional.

Desde el positivismo, la fragmentacion del saber tiene un lugar tedrico
y, en este marco, “lo interdisciplinario aparece en un cierto momento del
desarrollo de las practicas profesionales concretas, como consecuencia del
abuso de las divisiones del “objeto’, cuyos juicios de apreciacion llamamos
después, disciplinas™®.

Pero esta perspectiva de abordaje ha conducido a la parcelacion del obje-
to, y ha conducido a practicas aisladas de profesionales que “leen” y
comprenden la complejidad y pluridimensionalidad de lo real, a partir del
recorte de su propia disciplina. Una especializacion que ha dado seguridad
a los profesionales pero que adolece de falta de efectividad en la resolucion
de problemas en la practica.

64. Menin, O. y otros, 1993, p. 36.
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Justamente, la perspectiva interdisciplinaria surge a partir de que se fisu-
ra el paradigma positivista de “la ciencia”. Desde ya que ésta modalidad de
practica sigue vigente, pero las demandas de la sociedad, de la que los docen-
tes forman parte, han cuestionado esta mirada y han sumergido a muchos
de ellos en un campo de contradicciones; pero son contradicciones que abrie-
ron un camino de bisqueda, que hoy nos permite ubicar a esta problemati-
ca como una de las nucleares en la escuela en toda Latinoamérica. Ahora
bien, cuestionar la perspectiva intra-disciplinar no implica negar las disci-
plinas. Sin disciplina no puede haber interdisciplina; y ello constituye uno
de los puntos de partida de esta problematizacion.

La necesidad de “salir” del modo de abordaje intra-disciplinar ha lleva-
do a un uso indiscriminado de diversos términos y a realizar practicas disi-
miles bajo el nombre de interdisciplina. Por lo cual nos parece necesario
diferenciar, brevemente, algunos de dichos términos. A saber:

» Interprofesionalidad®: refiere al hecho de que un grupo de profesio-
nales de diferentes campos, trabajen en torno a un problema comiin o
sobre un mismo objeto. Se trata de una practica loable pero que no
necesariamente supone que haya interdisciplinariedad ni que se esta-
blezcan conexiones entre los conocimientos especializados. Existe
una confusion entre trabajo interprofesional y trabajo interdisciplinar.

* Disciplinariedad cruzada®: se produce cuando disciplinas con “zonas
fronterizas”, en el sentido de tener conceptos o procesos de estudio
comunes, producen una superposicion en sus dominios de conoci-
miento. Por ejemplo, con respecto al concepto de socializacion, que
es considerado propio de la psicologia, la sociologia y la antropolo-
gia. Otra modalidad de disciplinariedad cruzada, se da cuando el
cruzamiento produce una integracion tedrica o metodoldgica, que
posibilita el surgimiento de una nueva disciplina; tal como ocurrié
con la lingtiistica al fundar la semiologia. O una tercera manera, cuan-
do una ciencia o disciplina toma un “préstamo” de otra; en términos

65. Este concepto se desarrolla en Ander-Egg, E. (1994) Interdisciplinariedad en educacién. Editorial
Magisterio del Rio de la Plata. Buenos Aires.
66. Ibid. anterior.
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operativos, se trata de apelar a una disciplina auxiliar para abordar
determinados temas. Tal el caso cuando Levy Strauss toma aportes
del psicoanalisis en sus investigaciones antropoldgicas; el dominio
de la antropologia siguid siendo el mismo, s6lo que tomd algunos
aportes de otra ciencia.

*  Multidisciplinariedad: cada disciplina aporta distintos aspectos de un
problema comun con el propdsito de ampliar la comprension del
mismo; pero se trata de una suerte de yuxtaposicion de contribucio-
nes generalmente expresadas en lenguajes diferentes. Son distintas
miradas dirigidas desde cada una de las disciplinas, lo que hace difi-
cil tender a una integracion. Sélo consisten en informaciones que se
brindan desde diferentes disciplinas sin que exista el proposito de
entrecruzamiento de las mismas. Constituye un momento previo a la
interdisciplinariedad

*  Metadisciplina: si bien hoy roza el plano de lo utépico como realizacion
concreta, se trata de un planteo epistemologico donde se intenta supe-
rar todo entrecruzamiento e interrelaciones entre disciplinas. La meta-
disciplina procura borrar los limites de las disciplinas y construir una
nueva instancia cientifica que esté “mads alla” de cada una de las disci-
plinas. Piaget la plantea como una etapa superior a la interdisciplina.

Todos configuran diferentes intentos que evocan la idea de intercambio
entre disciplinas y puesta en comun de temas o problemas, pero que no
logran lo “inter” entre las disciplinas (excepto la transdisciplina en tanto
constituiria un momento posterior). Por otra parte, no son pocos los inten-
tos por definir lo interdisciplinario, aunque en todos puede encontrarse una
idea comun de interaccion y cruzamiento entre disciplinas. Nosotros adop-
taremos como referencia®, la postura adoptada por Jean Piaget (1970) cuan-
do afirma que la interdisciplinariedad se da “donde la cooperacion entre
varias disciplinas o sectores heterogéneos de una misma ciencia /levan a
interacciones reales. Es decir, hacia una cierta reciprocidad de intercam-
bios que dan como resultado un enriquecimiento mutuo. Pero deben ser

67. Decimos como referencia, porque so6lo se trata de una postura para abordar la interdisciplinariedad.
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analizados y clasificados los diversos tipos posibles de interaccidon y no es
una tarea facil de realizar. So6lo si nuestras hipotesis iniciales son correctas
y la fragmentacion de la ciencia depende de los limites de los observables
y, en tanto que la interdisciplinariedad sea, en efecto, una busqueda de
estructuras mas profundas que los fenomenos 'y esté disefiada para expli-
car a estos, podemos suponer que los tipos de interacciones interdiscipli-
narias se conformaran a los diversos tipos de relaciones inter-estructurales.
Es decir, a formas de vinculacion que, aunque numerosas, sean facilmente
inteligibles e incluso se vuelvan deductibles una vez que sean involucra-
das”. En consecuencia, el trabajo interdisciplinar se logra a partir de la
conmstruccion de estructuras cognoscitivas subyacentes que posibilitan enten-
der las relaciones necesarias, no observables, que existen en la realidad y
se expresan en términos operacionales.

2. LA ESCUELA COMO ESPACIO PARA LA CONSTRUCCION DE EQUIPOS
INTERDISCIPLINARIOS

En capitulos anteriores hemos subrayado que el trabajo interdisciplinario,
en el abordaje de los problemas escolares, presenta una serie compleja de
obstaculos. Muchos de estos obstaculos estan constituidos por ficciones que
impregnan el imaginario y la cultura escolar, mientras que otros, son obsta-
culos tedrico-epistemologicos, que provienen de la formacion profesional.

Las ficciones que integran el imaginario de la escuela son narrativas ideo-
logicas construidas durante el despliegue genealdgico de la misma.

La primera de estas ficciones es la del especialista psi. Nuestra cultura
en general, y la cultura de la escuela en particular, han colocado en un lugar
de privilegio al psicologo y desde alli se le otorgan las prerrogativas de una
jerarquia y los resortes de un poder.

Esta ficcion ubica al docente en una posicion de imposibilidad: “el docen-
te no sabe ni tiene posibilidad de saber por qué el nifio no aprende, ni de
qué forma solucionar los problemas de su practica”. El que sabe y debera
solucionar los problemas de aprendizaje es el especialista: el profesional
psi ocupa cada vez mas en el imaginario escolar el lugar jerarquico que van
dejando vacante las formas mas tradicionales de la autoridad en la escuela
(directores, supervisores, etc.).
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El segundo guion imaginario esta constituido por la ficcion del indivi-
duo. Segun esta ficcion el problema estd siempre en el nifio. La escuela
queda totalmente excluida del enfoque del problema: la subjetividad del
docente, los fenomenos grupales, la cultura institucional, las estrategias
didacticas no son interpeladas ni por la escuela ni por el profesional que se
encarga de “tratar” al nifio. La ficcion del individuo borra las relaciones
sociales y la historia.

La ficcion cuantitativa, finalmente, cierra la mitologia escolar. Segun
esta formula los déficits en el aprendizaje se solucionan con una mayor
cantidad de trabajo. Los dispositivos privados que se constituyen sobre esta
cristalizacion ficcional son también ampliamente conocidos en el ambito
de la escuela: la maestra particular, algunos abordajes psicopedagdgicos,
etc.; la ficcidon del individuo articulada con la ficcidn de la cantidad, da naci-
miento a este particular dispositivo privado que envia al nifio al domicilio
de una maestra o un profesional a trabajar mas tiempo y en soledad; es decir,
apartado de su grupo escolar.

El trabajo interdisciplinario para el abordaje de los problemas escolares
o de integracion supone no sélo desarmar estas ficciones, sino también cons-
truir una base epistemoldgica que permita abandonar estos y otros mitos de
la cultura escolar.

Sobre ellos fueron edificadas las formas tradicionales de abordaje, las
cuales estuvieron atravesadas por una racionalidad clinica que medicalizd
y/o psicologizo los problemas escolares y su contexto social.

El trabajo interdisciplinario
supone una interdiscursividad que se constituye
a partir del abordaje de un objeto de conocimiento o de una intervencion,
con el aporte de distintas perspectivas disciplinares
que buscan articularse para definir las formas de tal intervencion.

En primer lugar es necesario que se borren las jerarquias disciplinares.
El psicologo, el psicopedagogo, el fonoaudidlogo, son especialistas que
pueden intervenir en el abordaje de los problemas escolares desde su lugar,
el cual no significa una jerarquia.
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El docente posee (también) una formacion profesional,
una prdctica y un saber que lo habilitan plenamente
para trabajar en dicho abordaje,
en un plano de igualdad con los otros especialistas.

El también es un especialista y es, entre todos,
el que tiene mayor especificidad en el ambito de intervencion.

El trabajo interdisciplinario supone una trama de relaciones distintas
entre los profesionales que integran el equipo, y otra concepcion sobre sus
formas de intervencion.

El docente, el psicologo, el psicopedagogo, el fonoaudidlogo podran
construir una herramienta eficaz para intervenir sobre los problemas esco-
lares si comprenden que dichos problemas presentan siempre articulacio-
nes lingitiisticas, psicologicas, pedagogicas, sociales, etc., sobre las que
deberan operar.

El objeto de conocimiento en este &mbito, como en cualquier ambito
atravesado por las relaciones sociales e histdricas, supone un encuadre epis-
temologico especifico.

Las ciencias sociales y humanisticas han precisado la forma de acceso a
sus objetos de conocimiento, afirmando, en primer lugar, la necesidad de
relativizar las fronteras disciplinares y flexibilizar la rigidez de las mismas.
Desde esta perspectiva, un objeto de conocimiento puede ser abordado desde
multiples campos disciplinares, cuyos conceptos funcionaran como herra-
mientas tedricas que permitiran la construccion de un saber sobre el mismo,
y el disefio de formas apropiadas de intervencion.

Ademas de modificar la trama de relaciones y el suelo epistemoldgico
en que se mueve la cultura de la escuela, es necesario, deciamos, cambiar
las estrategias clinicas que medicalizan la vida escolar por formas de inter-
vencion que prioricen el medio escolar-social en el abordaje de los proble-
mas escolares.

Creemos que para construir estas nuevas formas interdisciplinarias,
socio-educativas de intervencion, es necesario partir de tres axiomas funda-
mentales:

» El abordaje de los problemas escolares no debe interpelar unicamente
al nifio sino también a la escuela y a su contexto social-comunitario
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(al docente, al grupo, a la institucion, a la cultura escolar, a la dimen-
sion social, etc.).

Los problemas escolares deben ser abordados, en principio, en la
escuela misma y por la misma escuela. El nifio no debe ser apartado
y reconducido a circuitos externos o desconectados de la escuela.
Para trabajar los problemas escolares, el educador debe, en primer
lugar, interrogarse sobre las ficciones que estructuran su practica y
transformar, a partir de dicha interrogacion, la relacion asimétrica que
mantiene con el saber.
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TERCERA PARTE

Casuistica sobre problemas escolares,
inclusion e integracion de nifos a la escuela comun






CapiTuLo UnoO

Problemas escolares y competencia cognoscitiva
¢Martin aprendio los numeros y su nombre?

1. APRENDIZAJE, ESTRUCTURACION COGNOSCITIVA Y ENSENANZA
1.1. Analisis del Caso Martin

En este capitulo nos planteamos analizar la importancia de la compe-
tencia cognoscitiva (estructuracion cognoscitiva, conocimientos previos),
con relacion a los problemas escolares y las posibilidades de aprender de
los alumnos.

En el Caso Martin nos encontramos con aprendizajes aparentes que podri-
an ser considerados (desde ciertas concepciones) como aprendizajes genui-
nos y generar, de este modo y con el correr de la labor en el aula, dificultades
en sus aprendizajes, si no se posibilita recorrer el camino de la construccion
de los conocimientos (matematicos y lingiiisticos). O, todo lo contrario, la
produccion de Martin podria ser considerada como un tipo de saberes previos
a partir de los cuales éste podria resignificar los contenidos que el docente
le presente en su labor diaria y aprender en forma significativa.

Martin es un nifio jujefio (Noroeste Argentino) que tiene cinco aflos y
siete meses. y un desarrollo cognoscitivo acorde a su edad y a su afio esco-
lar (Educacion Inicial). Ante la requisitoria, logra escribir “correctamente”
algunos niimeros: el dos, el tres y el cuatro lo cual podria indicar que cono-
ce dichos nimeros. Pero ante la solicitud de que escriba otros nimeros: el
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catorce y el treinta y tres, los escribe incorrectamente e, incluso, luego de
escribir correctamente, en la primer instancia, el nimero dos, posterior-
mente, en una segunda oportunidad, comete un error y representa el “dos”
por medio del numeral “tres”. Si a ello le agregaramos que para escribir el
numero “treinta y tres” utiliza el numeral “uno”, podriamos concluir que
no conoce el valor que representa la unidad ni el valor de cada numeral y
que, como es esperable para su estructuracion cognoscitiva (pensamiento
intuitivo y razonamiento trasductivo), su produccion se reduce a la repeti-
cion mecanica de algunos ntimeros.

Dibujo 1

Evidentemente, Martin no ha aprendido en forma comprensiva los nime-
ros y no ha construido el concepto de ntimero. Es que el concepto de niime-
ro requiere, en términos estrictos, la estructuracion de un pensamiento 16gico
(concreto) y ello es esperable aproximadamente en el tercer o cuarto afio de
la Educacion General Basica. Lo cual no supone que se espere hasta que
los alumnos cursen tercer afio para ensefarlo. Tanto los numerales como el
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concepto de numero tienen que ensefiarse desde que el nifio ingresa a la
escuela, considerando los errores constructivos como indicadores didacti-
cos que guian la practica pedagdgica. La memorizacion mecanica tiene poca
utilidad e, incluso, puede obstaculizar el aprendizaje al dificultar la resig-
nificacion de los conocimientos previos del nifio.

Por su parte, Martin escribe su nombre. Escribe la “N” (de MARTIN)
en espejo y las demas letras en forma correcta. Dicha produccion también
podria llevarnos a pensar que conoce las letras y que sabe escribir; pero
ante el pedido de que escriba “OLIVIA” (el nombre del dibujo que habia
realizado, seglin sus expresiones verbales), escribe cinco letras cuales-
quiera (M B H E I), estableciendo una correspondencia término a térmi-
no (biunivoca) entre las letras de “MARTIN” y las letras con las que
escribié “OLIVIA”. Un modo de proceder logico y acorde a su compe-
tencia cognoscitiva.

Martin presenta una produccion paradojal ya que, en parte, podria “leer-
se” como un error del nifio y, de este modo, continuar dandole tareas simi-
lares para que transcurra el inico camino posible: la mecanizacion a través
de la repeticion de numerales y de palabras. Y, por otra parte, podria evaluar-
se qué conoce y qué no conoce, y sus errores en funcion de su competen-
cia cognoscitiva, y acompafiar el proceso de remocion de errores,
sucesivamente, hasta que logre aprender en forma genuina los contenidos
de referencia.

En este sentido, la evaluacion que el docente realice de los resultados
y del proceso de aprendizaje del alumno, le posibilitard conocer lo correc-
to y lo incorrecto de dicha produccién, indagar los conocimientos previos
y la estructuracion cognoscitiva lograda por el mismo y, consecuentemente,
plantear estrategias didacticas que contemplen la competencia cognosci-
tiva y los conocimientos de Martin, a la vez que tendra que tener en cuen-
ta las cualidades de los objetos de conocimiento (I6gico-matematico y
lingtiistico).

La ensenanza y el aprendizaje de cualquier contenido,
implica considerar la competencia cognoscitiva del sujeto
v las peculiaridades del objeto de conocimiento.
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2. COMPETENCIA COGNOSCITIVA Y CUALIDADES DEL OBJETO DE
CONOCIMIENTO (LOGICO-MATEMATICO Y LINGUISTICO)

2.1. Caso Martin: el sistema de escritura como construccion

Si bien la escritura de s6lo una palabra no es suficiente como para evaluar
la produccion de un nifio, nos permite, no obstante, elaborar algunas conje-
turas a modo de ejemplo. Martin se encontraria en un nivel pre-silabico®
de conceptualizacion de la palabra escrita, a partir de la cual representa la
palabra “OLIVIA” por medio de caracteres graficos que no tienen signifi-
cado para ¢él, pero cada uno de los caracteres son letras (aunque sean unas
cualesquiera) y opera con lo que se denomina hipdtesis del nombre®: su
escritura representa el nombre del objeto dibujado.

En este momento del desarrollo cognoscitivo y del sistema de escritura,
los nifios:

68. Nivel Pre-silabico. Cuando los nifios ingresan al Jardin de infantes, en general se expresan a
través de caracteres graficos que no tienen significados para ellos: “son letras que dicen letras”, es
una de las expresiones mas comunes que manifiestan los nifios mientras dibujan grafismos que pueden
o no ser letras. Posteriormente, comienzan a formularse hipotesis acerca de significados que le atri-
buyen a sus grafismos, pero sin distinguir entre un texto y una imagen. Hasta que llegan a distinguir
el dibujo y su escritura y se formulan lo que se denomina: hipdtesis del nombre. Aparece el sustan-
tivo en la lectura de los nifios, aunque todavia no el articulo. Los nifios consideran que los textos
contiguos a una imagen representan el nombre del objeto dibujado. Estas escrituras pueden ser letras
convencionales o simplemente grafias primitivas. Luego producen un salto altamente significativo,
comienzan a preocuparse por la forma que debe tener un texto para poder ser portador de significa-
do. Consideran que para ser comprendido un texto debe tener una cantidad minima de caracteres,
que generalmente es de tres. Se trata de lo que se denomina: hipédtesis de cantidad, la que es comple-
mentada por la hipotesis de variedad. Una escritura debe contar con un nimero minimo de letras
pero éstas deben ser diferentes para admitir un acto de lectura. Hasta este momento no se respeta
ninguna convencion y pueden realizar escrituras variando la posicién de los mismos caracteres o
aceptar que dos escrituras iguales tengan un mismo significado y que una misma escritura pueda
significar dos cosas distintas. Recordemos que los nifios operan con un pensamiento que posibilita
comprender so6lo los simbolos de construccion individual, donde cada uno le atribuye un significa-
do singular a las cosas, y no trabajar con signos convencionales (con las letras, por ejemplo). Es
importante rescatar el valor de las estrategias singulares que utilizan para la escritura en este momen-
to, aun cuando constituya un error. Los nifios producen variaciones sobre la cantidad y variedad de
las letras que utilizan para escribir el nombre de las cosas, realizando diferentes combinaciones con
las mismas letras, hasta formularse la hipdtesis de que los nombres distintos deben escribirse con
letras diferentes.

69. La ensefianza no se desprende del conocimiento de las hipdtesis infantiles, propias del proceso de
construccion de la lengua escrita, ni éstas constituyen un método para ensefiar, sino que las hipotesis
que los niflos se formulan sobre el sistema de escritura constituyen indicadores para que los docentes
realicen sus propuestas e intervenciones didacticas.
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* se expresan con grafismos que son letras y las distinguen del dibujo;

* los textos contiguos a una imagen representan el nombre del objeto dibu-
jado, y se formulan hipdtesis que atribuyen significados a los grafismos;

* pero todavia no comprende el significado de las letras, ni se preocu-
pan sobre la forma que tiene que tener un texto para poder ser porta-
dor de significado (no se preguntan sobre la cantidad ni sobre la
variedad de letras, ni sobre otra normativa). Mucho menos resultan
significativas las reglas ortograficas.

Tal como lo expresa Fernando Avendaiio (2004), el aprendizaje de la
lengua esta en relacion directa con las oportunidades que se les ofrezcan a
los nifios para que exploren las producciones discursivas propias y ajenas,
en virtud de sus deseos y de su propia competencia cognoscitiva.

Lejos de ser un reflejo metaférico de la realidad, la lengua es una cons-
truccion que realizan los nifios, y las posibilidades de construccion estan
delimitadas por sus conocimientos previamente adquiridos y por su estruc-
turacion cognoscitiva.

“Ensefiar a leer y escribir es un desafio que trasciende ampliamente la
alfabetizacion en sentido estricto. El desafio que hoy enfrenta la escuela es
el de incorporar a todos los alumnos a la cultura de lo escrito, es el de lograr
que todos sus ex-alumnos lleguen a ser miembros plenos de la comunidad
de lectores y escritores™”.

En este marco, Delia Lerner (2001) propone tres categorias para pensar
la escritura y la lectura en la escuela: /o necesario, lo real y lo posible.

* Lo necesario para preservar el sentido de la escritura y la lectura en
la escuela como practicas sociales; para preservar el sentido del obje-
to de conocimiento lingiiistico para el sujeto que aprende; y para que
éste pueda incorporarse a la comunidad de lectores y escritores. Todo
lo cual implica que la escuela sea una comunidad de lectores que
acudan a los mas diversos textos en un ambiente alfabetizador, y una
comunidad de escritores que produzcan sus propios textos; y, a través
de ello, que los alumnos puedan investigar el mundo, resignificar sus
conocimientos, y leer, comprender y producir textos.

70. Lerner, 2001, p. 25.
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» Lo real implica la toma de conciencia de las posibilidades y obstacu-
los que conlleva la escritura y la lectura en la escuela, y el andlisis de
qué pueden hacer el docente y la escuela, para preservar el sentido
que la escritura y la lectura tienen fuera de ella.

* Y lo posible refiere a que tendran que generarse las condiciones desde
el punto de vista institucional, pedagogico y didactico, para superar
los obstaculos y garantizar una version escolar de la escritura y la
lectura, que esté lo mas proximo posible a la version social de estas
practicas’.

2.2. Caso Martin: aprendizaje directo de los numerales y
aprendizaje indirecto del concepto de nimero

Sefialabamos que Martin escribid correctamente algunos numerales (dos,
tres y cuatro) e incorrectamente otros (dos, catorce, treinta y tres y uno). El
numeral “dos” lo escribe en forma correcta en una oportunidad e incorrec-
ta en la segunda oportunidad; mientras que al numeral “uno” lo representa
con el “treinta y tres”, por ejemplo; lo cual se presenta como una produc-
cion paraddjica y que nos permite pensar que no comprende el valor de los
nimeros que representa, sino que lo realiza en forma mecanica.

Por otra parte, y segun las evaluaciones, Martin tiene un pensamiento
intuitivo, preoperatorio y su razonamiento es trasductivo (va de lo particu-
lar a lo particular). Sin caer en posiciones antagonicas (Piaget y Vigotski)
con respecto a si el desarrollo posibilita el aprendizaje o si el aprendizaje
posibilita el desarrollo, consideramos que la competencia cognitiva es una
condicion de posibilidad para que ciertos aprendizajes genuinos sean viables,
mas alla de que la interaccidn social favorezca y maximice el desarrollo y
el aprendizaje. Las estructuras cognoscitivas marcan los limites entre lo que
un niflo puede aprender y aquello que no podra realizar e, incluso, nos indi-
ca las producciones posibles.

El aprendizaje de los numerales y del propio concepto de numero se va
construyendo en un mismo proceso, independientemente de que los nifios

71. Para una mejor comprension de estas categoria y de la propuesta misma, sugerimos leer el texto
completo denominado Leer y escribir en la escuela: lo real, lo posible y lo necesario, de Delia Lerner
(2001) Fondo de Cultura Econémica. México.
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puedan repetir en forma mecanica algunos numeros (de manera verbal o
grafica); y dichas construcciones se apoyan en la estructuracion cognosci-
tiva de éstos.

Si bien los numerales, asi como el concepto de numero, tienen que ense-
fiarse desde el ingreso mismo del nifio a la escuela, su comprension acaba-
da y su construccion en términos estrictos, requiere de un pensamiento 16gico
(concreto). Solo con un pensamiento reversible los nifios podran establecer
las relaciones logicas y matematicas necesarias para la construccion del
nimero.

Es que el aprendizaje genuino del concepto de nimero no puede ense-
fiarse directamente sino indirectamente, a través de relaciones y nociones
previas. El nifio ira construyendo las relaciones de semejanza y diferencia,
orden y pertenencia, inclusion e inclusion jerarquica, reciprocidad y tran-
sitividad. Relaciones que, en el mismo proceso de construccion, posibili-
tan la estructuracion de las nociones de clase, serie y cantidad; y, como fruto
del proceso de construccion de dichas relaciones y nociones, adviene, de
un modo indirecto, el concepto de numero.

Por su parte, el aprendizaje del concepto de nimero, como el aprendi-
zaje de la serie numérica, implica una labor diferente al aprendizaje de los
numerales, porque se trata de dos tipos de conocimientos diferentes. £/
concepto de niimero esta estructurado por relaciones y nociones logicas y
matemdticas, mientras que los numerales son conocimientos sociales,
convencionales y, por lo tanto, arbitrarios. Razén por la cual, no se apren-
den del mismo modo ni se requieren mutuamente para ser aprendidos.

En este sentido, la ensefianza del concepto de niimero, y de la serie numé-
rica, supone estrategias y procesos diferentes a los requeridos para la ense-
flanza de la representacion grafica de la cantidad.

Aprender, por ejemplo, la serie numérica constituida por los siguientes
nameros: “uno, dos, tres, cuatro, cinco” implica establecer un orden entre los
numeros y organizar una serie desde el de menor valor hasta el de mayor valor.
Pero una serie supone establecer diferencias y ordenar las diferencias, a la
vez que establecer relaciones de reciprocidad para organizarla, y relaciones
de tranmsitividad para intercalar un ntimero en la serie. Por su parte, compren-
der y realizar éstas relaciones implica adjudicar una cantidad a cada numero,
trabajar con una clase de numeros, en este caso con los nimeros naturales, y
comprender que cada uno de ellos perfenece a los numeros naturales, a la vez
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que realizar inclusiones jerarquicas que permitan comprender y aprender que
el uno estd comprendido en el dos, que el dos esta comprendido en el tres 'y
el dos comprende al uno, y asi sucesivamente.

La representacion grdfica de los numeros se aprende de modo directo,
a través de la escritura de los numerales. La construccion del concepto de
numero requiere procesos diferentes que la de los numerales. Procesos que
podran realizarse simultaneamente o en forma separada. El aprendizaje del
concepto de numero puede realizarse sin que se conozca ningun modo de
representacion grafica.

Los sistemas numéricos son construcciones sociales mas o menos recien-
tes en la historia de la humanidad, mientras que el concepto de numero tiene
que haber sido construido desde siempre, en la cotidianeidad de la vida, por
la necesidad de ordenar, cuantificar, contar, etcétera.

Por su parte, el aprendizaje de los numerales implica un proceso en el
cual los alumnos construyen diferentes formas de representacion grafica
hasta que logran la escritura convencional como forma cultural. La repre-
sentacion grafica de la cantidad supone realizar un camino que va desde la
incapacidad de comunicar graficamente la cantidad hasta la correcta utili-
zacion de las cifras.

En este marco y segun nuestras investigaciones’, los docentes tienen una
concepcion errdnea de la matematica que los lleva a reducir la ensefianza
del objeto de conocimiento l6gico-matematico directamente, a las repre-
sentaciones graficas y los algoritmos y, todo ello, en forma mecanica. El
mayor obstaculo es que se desconocen las relaciones logicas y matemati-
cas previas a los conceptos, lo cual les imposibilita respetar los niveles de
conceptualizacion y, consecuentemente, respetar las teorias infantiles, asi
como los procedimientos singulares de resolucion de las tareas que emple-
an los alumnos; y, por lo general, la ensefianza de los grafismos y los algo-
ritmos, se realizan en forma aislada y descontextualizada, por medio de
situaciones de escaso significado para los alumnos, lo cual lleva a que dichos
contenidos carezcan de sentido para éstos.

Todo lo cual, necesariamente, producira obstaculos en el proceso de
aprendizaje al no poder considerar y ensefar las relaciones logicas y

72. Nos referimos a la investigacion de Norberto Boggino, denominada Condiciones y procesos de
produccion de obstdculos para el aprendizaje genuino, realizada como trabajo de Tesis Doctoral,
Universidad Nacional de Cérdoba (2001).
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matematicas contenidas en cada concepto y, en definitiva, al no ensefiar-
se los propios conceptos. O, en otros términos, al caer en la ilusion de
ensefiar los conceptos matematicos por medio de sus representaciones
graficas (o algoritmos).

Se trata de obstaculos que, al no poder ser avaluados correctamente,
pueden llevar a dificultar el proceso de aprendizaje y ello, puede ser “leido”
como un problema que tiene el alumno y no como un error constructivo”
que, de ser evaluado de forma apropiada, podria ubicarse como un indica-
dor didactico regio que permitiria guiar las intervenciones didacticas del
docente.

3. A MODO DE CIERRE

Sin duda, la produccion de Martin esta acorde a su competencia cognos-
citiva y a su edad y afio escolar. Lo que consideramos relevante es qué y
como evalta el docente y qué tipo de intervenciones pedagdgicas realiza,
ya que de ello dependeran los aprendizajes posibles de Martin. Y, por otra
parte, cobra importancia la valoraciéon del docente sobre la produccion escri-
ta (matematica y lingtiistica) de Martin: si es considerada esperable y 16gi-
ca segun sus posibilidades de aprender o si, por el contrario, es considerada
como un error que tiene que ser eliminado por el docente.

Una evaluacion correcta de la produccion posibilitara al docente cono-
cer aquello que el alumno sabe y aquello que no sabe y, consecuentemen-
te, podra ensefiar de modo ajustado a lo que éste requiere. De lo contrario,
si se ignoran las cualidades de los objetos de conocimiento, los niveles de
conceptualizacion y la competencia cognoscitiva del sujeto, el docente no
podra menos que ensefiar a ciegas, o s6lo con lineamientos “externos”, por
ejemplo, guiandose solamente mediante los contenidos que marca la curri-
cula, y todo ello puede generar dificultades en el proceso de construccion
de conocimientos que, pasado el tiempo, y a partir de la ensefianza de
conceptos mas complejos, es posible que ocasione nuevos obstaculos que
podrian ser “leidos” como problemas de aprendizaje.

73. Para mayores detalles sobre los errores constructivos, sugerimos ver el Capitulo Dos de la Segunda
Parte de esta obra.
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CarituLo Dos

Problemas escolares, negacion y relaciones parentales.
Alfredo no puede dividir

1. PRELIMINAR

Gastén Bachelard, en La formacion del espiritu cientifico (1948), afir-
ma que “solo se conoce en contra de un conocimiento anterior o superan-
do aquello que, en el espiritu mismo, obstaculiza la espiritualizacion”. Una
afirmacion que nos permite pensar, no solo el aprendizaje a partir de la resig-
nificacion de los conocimientos previos, sino también que estos pueden
obstaculizar el conocimiento. Y, en este sentido, cobra relevancia la produc-
cion de obstaculos y dificultades en el proceso de construccion de conoci-
miento, a partir de la concepcidn teorico-epistemologica del docente y, en
general, de la dimension subjetiva del sujeto.

Con respecto a la concepcidn tedrico-epistemologica del docente y a los
errores tenaces de los alumnos, realizamos un pormenorizado analisis en la
Segunda Parte de esta obra. En este capitulo, pretendemos analizar las intrin-
cadas relaciones entre los procesos subjetivos del sujeto (inconscientes),
las relaciones parentales y los procesos cognoscitivos.

Si bien los procesos cognoscitivos y meta-cognoscitivos generalmente
no son concientes durante el proceso de aprendizaje, pueden tener acceso
a la conciencia por medio de acciones como la reflexion critica sobre la
propia practica™, por ejemplo. Mientras que los procesos subjetivos son

74. Sugerimos ver “Reflexion sobre la practica del docente-investigador”, Tercera Parte de Investigacion-
Accion: reflexion critica sobre la practica educativa. Orientaciones prdcticas y experiencias (2004) de
Norberto Boggino y Kristin Rosekrans, editado por Homo Sapiens, Rosario.
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inconscientes en sentido estricto, y su forma de expresion es indirecta, a
través de mascaras, como son los mecanismos de defensa, los sintomas, las
inhibiciones o la angustia.

2. APORTES Y LIMITES DE LA ESTRUCTURACION COGNOSCITIVA

Si bien el saber pedagogico tradicional concibe el conocimiento como
un producto de la coordinacién de habilidades y destrezas en el area de la
organizacidn perceptivo motriz, témporo-espacial, auditiva, y otras; hoy
podemos afirmar la imposibilidad de construir conocimientos a partir,
simplemente, del registro de observaciones, en tanto las percepciones estan
siempre mediatizadas por esquemas, estructuras cognoscitivas y conoci-
mientos previamente adquiridos.

No se trata de negar la importancia de la percepcion y la experiencia en
los aprendizajes, simplemente sefialamos su insuficiencia porque podria
causar obstaculos si la ensefianza se redujera a ello.

No es posible que el conocimiento derive sélo de las percepciones porque
siempre se percibe “desde” esquemas de accion anticipatorios y “desde”
determinados conocimientos que permiten otorgan significados e, incluso,
posibilitan la percepcion misma. ;O todos percibimos lo mismo ante un
mismo hecho? Por ejemplo, si presentaramos dos objetos analogos, el
primero apoyado sobre una esponja y el segundo sobre una mesa y pregun-
taramos a un nifio de cinco o seis afios y a un adulto, cual de los dos obje-
tos es mas pesado, o si ambos ejercen presion, las respuestas no serian las
mismas aunque los dos “vean” lo mismo. Sin duda, el adulto respondera
que ambos objetos pesan lo mismo, mientras que en el nifio, la percepcién
es deformante porque tiene un pensamiento pre-logico y, consecuentemente,
evaluara el peso o la presion a partir de la deformacién o no de los objetos
(esponja y mesa).

Por supuesto que la percepcion es importante, pero ésta dependera de la
estructuracion cognoscitiva del nifio. Como ya expresaramos, la estructu-
racidén cognoscitiva marca los limites entre lo que un nifio puede y no puede
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aprender. Los esquemas y las estructuras cognoscitivas se ubican como
condicion de posibilidad y como limites de los aprendizajes posibles. Por
lo tanto, necesariamente, tendran que ser considerados a la hora de ensefiar
para no generar dificultades en el aprendizaje. Incluso, y como fruto de la
estructuracion cognoscitiva alcanzada, los alumnos podran cometer erro-
res constructivos, pero errores que, no s6lo no son obstaculos, sino que
ademas pueden presentarse como indicadores de lo que el docente tiene que
ensefiar. Errores que el alumno tendra que remover hasta alcanzar la respues-
ta correcta durante el proceso de aprendizaje.

II

Ahora bien, ;sera suficiente considerar los esquemas y estructuras
cognoscitivas para que el alumno logre aprendizajes genuinos y significa-
tivos? Indudablemente no. Las acciones que los alumnos realizan no se
desprenden de la aplicacion de los esquemas y estructuras cognoscitivas a
la resolucion de un problema. Si bien la estructuracion cognoscitiva de cada
alumno determina el marco dentro del cual el problema tiene que presen-
tarse, estos podran resignificar el objeto de conocimiento presentado a partir
de un bagaje de conocimientos previos.

La consideracion de la estructuracion cognoscitiva del sujeto es necesa-
ria pero no suficiente, en tanto dejaria al docente cerrado en un marco
abstracto de un nifio genérico, universal. Mientras que la posibilidad de
indagar los conocimientos previos y, con ello, las teorias infantiles y los
procedimientos singulares de resolucion que manifiestan, permite consi-
derar aspectos singulares y propios del alumno.

Consecuentemente, no indagar los conocimientos previamente adquiri-
dos por el alumno, podria causar dificultades en el aprendizaje porque la
distancia cognoscitiva puede no ser la adecuada’.

El alumno es un activo constructor de conocimientos a partir de la resig-
nificacion de sus conocimientos previos y de la reestructuracion cognosci-
tiva, a través de un largo proceso de aprendizaje, plagado de contradicciones

75. La distancia cognoscitiva es un espacio simbolico situado entre la complejidad del contenido, los
modos de ensefiar y las posibilidades de aprender del alumno.
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y conflictos cognoscitivos entre sus propios esquemas y conocimientos
previos, y entre sus propios conocimientos y aquellos que se presentan como
objetos a aprender. Consecuentemente, la consideracion, o la falta de consi-
deracion de los conocimientos previos, y la estructuracion cognoscitiva por
parte del docente, podra facilitar o dificultar el proceso de aprendizaje.

3. ALFREDO NO PUEDE DIVIDIR. LOS PROCESOS INCONSCIENTES COMO
OBSTACULOS EN EL APRENDIZAJE

No obstante, no todos los procesos psiquicos son concientes ni tienen
acceso a la conciencia por el simple esfuerzo rememorativo. Es frecuente
en la escuela que ciertos alumnos no puedan realizar ciertas tareas, aun cuan-
do éstas estuvieran acordes a su estructuracion cognoscitiva y a sus cono-
cimientos. Es comun, como qued6 planteado en otros capitulos™, que ciertos
niflos presenten inhibiciones, negaciones o sintomas.

Alfredo, un niflo simple que vive con sus padres en la zona rural del
Centro Oeste Santafesino (Argentina), es el mas pequefios de tres herma-
nos; tiene diez afios y cursa quinto afio de la Educacion General Basica. Su
maestra expresa que “en la escuela no tiene dificultades para aprender ni
de convivencia con sus pares”’, que ‘“se trata de un nifio tranquilo que no
genera inconvenientes” .

La madre de Alfredo consulta a un psicélogo porque, seglin narra, “por
segunda vez, Alfredo intento ahorcarse con una soga (...) Finalmente no
paso nada, pero nos tiene muy preocupados porque puede volver a inten-
tarlo. Realmente no sabemos por qué lo hizo, él no dice nada (...) es un
chico normal. Juega con sus dos hermanos; no nos trae ningun problema”.
Alfredo asiste periddicamente a las entrevistas psicoldgicas y, en una de
ellas, realizando unas tareas que se le presentan, resuelve correctamente y
sin inconvenientes la suma, la resta y la multiplicacion, pero afirma “que
no puede dividir, que no le sale”. Posteriormente, en una entrevista, y tras
el pedido de su terapeuta, dibuja una familia (ver dibujo 2).

76. Ver Capitulos Tres y Cuatro de esta Tercera Parte.
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Dibujo 2

Alfredo, empleando conocimientos propios de su vida cotidiana, dibuja
“la familia chanchito”. Dibuja a la “madre” y a “chiquito” y los “cierra”
con una suerte de “circulo” y, por otra parte, dibuja al “padre”, a “blanqui-
to” y a “orejita” y los “cierra” con otra figura geométrica.

Posteriormente, en sucesivas entrevistas con la madre, ésta cuenta que
“Alfredo no quiere dormir en su cama, con sus hermanos” (...) “que duer-
me con ella porque, de lo contrario, llora” (...) “es muy pegado a mi (afir-
may), | no sé por qué tanto!” y que, entonces, “el padre se va a dormir a la
cama de Alfredo, a la otra pieza”.

En una primera aproximacion, las relaciones entre el dibujo de la fami-
lia que realiza Alfredo, la modalidad de relacion con su madre y su padre, y
la dificultad para dividir, parecen evidentes. La conjetura con la que traba-
ja el psicdlogo, relacionando la operacion matematica con la imposibilidad
de separarse de su madre, con la imposibilidad de “dividir-se”, da sus frutos
luego de que éste realiza intervenciones terapéuticas relacionadas con la
necesidad de que Alfredo duerma en su cama, en la habitacion con sus herma-
nos, y no con su madre, y que la madre y el padre duerman juntos.

La representacion grafica de la “familia chanchito”, parece elocuente
respecto del lugar que ocupaba Alfredo en su familia y, particularmente, del
lugar de su madre, junto a €l, en el mismo “circulo”; asi como también del
lugar del padre, en otro “circulo”, en otro lugar, junto a los otros hijos y sepa-
rado de su mujer.
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El reposicionamiento de las relaciones familiares trae aparejado, de
hecho, que Alfredo se separe/se divida de su madre y duerma en su cama,
mientras que los padres vuelven a dormir juntos. Todo lo cual “coincidié”
con la posibilidad de realizar correctamente la divisiéon por parte de
Alfredo.

Sin duda, Alfredo contaba con la competencia cognoscitiva para reali-
zar las operaciones aritméticas. Lo que se presentaba como un obstaculo,
era del orden de la subjetividad; no se trata, por lo tanto, de un problema de
aprendizaje sino de un problema psicologico que se desplaza al aula y obtu-
ra el aprendizaje de determinado contenido.

La imposibilidad de realizar la operacion aritmética, la division, se
presentaba como un sintoma, como una expresion de otra cosa. En rigor, lo
que inconscientemente Alfredo queria evitar, no era la operacion aritméti-
ca, aunque eso era lo manifiesto, sino que intentaba rehuir una impresion
penosa. La divisidn, en este caso, se evitaba a partir de las asociaciones con
acciones primarias prohibidas, e inscriptas como representaciones incons-
cientes. Lo que Alfredo no podia realizar, era dividir(se) de su madre. El
dibujo de la familia que realizara expresaba, analogicamente, una configu-
racion familiar especifica que debia cambiar.

Una situacion similar encontramos con Soledad. Se trata de una nifia que
tiene 9 aflos y cursa tercer afio. Soledad vive con sus padres y un hermano
un afio y medio menor que ella. Sus padres realizan una consulta psicote-
rapéutica y afirman que “el drama comenzo en la escuela. Odia a la maes-
tra. La maestra es muy cerrada, le grita. Ahora (también) se revela contra
nosotros porque tiene celos con Pablo (su hermano). Lo quiere pero tiene
celos”. (...) “Ahora tiene problemas en la escuela. De seguir asi pierde el
ario. No puede resolver los problemas en la escuela; tiene problemas con
los conjuntos (...) y en casa es rebelde”.

Por su parte, Soledad afirma: “Mi sefiorita me borra el pizarron cuan-
do estoy copiando. Viene y me escribe notitas en el cuaderno. No trata a
todos iguales”.

Ademas de realizar entrevistas con Soledad y con los padres, el psico-
logo observa el cuaderno de la nifia y se percata de que la tinica operacion
que no puede realizar en matematica es: “ordenar elementos de menor a
mayor”.
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Dibujo 3

Una lectura rapida podria restar importancia al hecho de que una nifia
no resuelva correctamente una operacion logico-matematica. No obstante,
es significativo en si mismo que sea lo tnico que no puede hacer. Y si vincu-
lamos el tipo de relacion logica que no puede efectuar (ordenar de menor a
mayor) con algunos datos de su historia familiar, podriamos encontrar rela-
ciones (psico)ldgicas que factiblemente estarian obturando la posibilidad
de realizar dicha tarea. Los celos con respecto a su hermano menor, la rebel-
dia en su casa y el “odio hacia la maestra que no trata a todos iguales”.

Si a ello le agregamos que Soledad tiene un pensamiento l6gico concre-
to y, por lo tanto, la estructuracion cognoscitiva necesaria para realizar una
relacion de orden, los supuestos de un obstaculo de orden psicologico cobran
importancia.

Indudablemente, la situacion de Soledad tiene una analogia con la de
Alfredo. En ambos casos no pudieron resolver tareas cuando su competen-
cia cognoscitiva era adecuada y, en ambos casos, ambas situaciones fueron
negadas inconscientemente.

Como dice Anna Freud (1936), “Un nifio que en la escuela libre no
aprende nada y s6lo mira o dibuja las condiciones de un régimen escolar
mas severo, estard inhibido. La forma inexorable con la que el mundo exte-
rior suele mantener sus exigencias sobre una cierta actividad desagradable,
da lugar a una sujecion a la actividad que promueve displacer. Pero el hecho
de que al nifio no le sea posible evitarlo, le obligara a buscarse nuevas formas
de dominio”.

En la escuela es relativamente frecuente que algunos nifios no puedan
realizar operaciones que serian posibles desde el punto de vista de su estruc-
turacion cognoscitiva y sus conocimientos previos. Tal lo ocurrido con
Alfredo y con Soledad que presentan una negacion para realizar una deter-
minada actividad. Pero esta accidon no se refiere a algo percibido y recha-
zado concientemente por el nifio o la nifia, sino a algo existente en éste/a
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como representacion inconsciente, que puede haber hallado un lazo que la
ligue con algln elemento “externo” presente. Se trata de una representa-
cion o un pensamiento reprimido (inconsciente), que sélo podria abrirse
paso hacia la conciencia bajo la condicidén de ser negado; pero no se trata
de una conducta relacionada con la voluntad del nifio/a.

En principio, la imposibilidad de realizar una determinada tarea, la divi-
sidn, u ordenar de menor a mayor, por ejemplo, puede carecer de sentido
para quien observa la situacion y para el mismo nifio/a; ya que la negacion
opera como un mecanismo de defensa, inconsciente, que constituye una
particular forma de “no ver” (o negar) un sector de lo real.

Negar algo, afirma Sigmund Freud, equivale a decir: esto es algo que me
gustaria reprimir, pero los mecanismos que gobiernan estos procesos son
inconscientes y, por lo tanto, no bastaran los esfuerzos y la evocacion para
poder comprenderlos y superarlos.

De hecho, la negacion se presenta como un rechazo a un acontecimien-
to o idea del mundo “exterior”, pero opera como resistencia a la re-actua-
lizacion de una representacion que, a partir de algin tipo de asociacion con
elementos presentes, comienza a resurgir. En suma, constituye una suerte
de percatacion de algo reprimido, que se expresa como una negacion, como
un “no” en la construccion sintactica de una oracion, y como una limitacion
en la construccion de ciertos conocimientos.

Se trata de dos casos que cobran relevancia, entre otras cosas, porque
nos sefialan las posibilidades y limites de la labor del docente y la necesi-
dad de trabajar en equipos interdisciplinarios. El docente no podra ir mas
alla de su funcidn especifica y su formacion profesional, pero hay situa-
ciones que se presentan en el aula y la escuela que sobrepasan sus posibi-
lidades de abordaje.

La complejidad de los fenomenos educativos
conllevan diversas dimensiones
que desbordan la funcion de la escuela
v requieren un trabajo interdisciplinario.
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CapiTuLo TRES

Problemas escolares, sintoma y subjetividad.
Crisis social y familiar. Analisis de casos

1. PRELIMINAR

Los problemas escolares (problemas de aprendizaje, de conducta, etc.),
muchas veces estan atravesados por una dimension que pone en primer
plano la subjetividad de los nifios.

Dichos problemas constituyen, generalmente, una forma de expresion
de la subjetividad, es decir, en tanto sintomas, inhibiciones, trastornos, etc.,
que toman algunas de las diversas formas que pueden ser “leidas” como
problemas de aprendizaje o problemas de conducta.

Sin embargo, para abarcar el espectro amplio de los problemas de
conducta y aprendizaje relacionados con dificultades en los procesos psico-
logicos del nifio, es necesario ir mas alla de las formaciones sintomati-
cas”, en la medida en que éstos sdlo aparecen cuando el psiquismo ya esta
estructurado.

No obstante, muchas veces nos encontramos con nifios que tienen difi-
cultades en la estructuracion de su aparato psiquico, principalmente en los
primeros afios de vida, que se manifiestan como serios problemas para inte-
grarse al medio escolar.

En algunos casos, se trata de nifios que no han podido interiorizar, por
cuestiones relativas a su historia personal, las normas y mandatos culturales

77. Hablamos de sintoma en sentido psicoanalitico, es decir, como una formacion del inconsciente.
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que todo sujeto necesita para incluirse en el medio social. Estos mandatos,
formulados en relacion con los padres durante los primeros afios de vida del
nifio, son finalmente internalizados para constituir la instancia psiquica que
Freud denomind Super Yo o conciencia moral. Otras veces, encontramos
nifios que, lejos de no haber podido interiorizar las prohibiciones culturales,
sufren grandes inhibiciones que empobrecen su desempefio escolar y social.
Aprendizaje, funcion imaginaria, socializacion, en ocasiones el lenguaje,
son aspectos esenciales del desarrollo infantil que suelen estar afectados por
el proceso inhibitorio.”™

Se trata de nifios que no pueden producir
si el adulto no permanece junto a ellos;
carecen de deseos de aprender, suelen presentar torpeza motriz,
asi como también pueden tener una profunda pobreza
en sus producciones imaginarias (fantasias, dibujos, relatos, etc.).

En estos casos, la magnitud de los frenos inhibitorios parece condenar
al nifio a la detencidn de su desarrollo y de sus aprendizajes. La estructu-
racion psiquica se detiene, afectando la funcidon imaginaria del psiquis-
mo, indispensable para la construccion de los aprendizajes, asi como
también para la estructuracion de otros aspectos esenciales de la subjeti-
vidad infantil.

2. PROBLEMAS ESCOLARES Y ESTRUCTURACION DEL APARATO PSIQUICO.
DIEGO Y FRANCISCO NO ACEPTAN LOS LIMITES

Presentaremos, brevemente, algunos recortes clinicos relativos a nifios
con problemas en su escolarizacion a raiz de dificultades en los procesos
de estructuracion psiquica. El primer caso ilustra lo que deciamos maés arri-
ba, sobre como un sintoma aparece solo cuando se producen avances en la
organizacion del aparato psiquico.

78. Ricardo Rodulfo llama a este cuadro trastorno narcisistico no psicotico. Rodulfo, R. (1989) El Niio
y el Significante. Paidos. Buenos Aires
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Diego” es un niflo de seis aflos que carecia de estructuracidon superyodica
cuando ingreso a primer aflo. Era agresivo, no respetaba limites, no usaba su
cuaderno, agredia a sus compaiieros. Luego de unos meses, y gracias a la volun-
tad integradora de su docente, Diego parece poder aceptar las normas que le
permiten integrarse al trabajo escolar. No obstante, un hecho nuevo viene a
opacar la alegria de su docente: el nifio comienza a orinarse en el aula.

El sintoma enurético, muy frecuente por otra parte, en nifios que tienen
entre siete y diez aflos o mas, significa, en este caso, un avance mas que un
retroceso. La enuresis constituye la prueba de que el nifio reprimio sus
pulsiones agresivas y logro organizar su Super Yo, es decir, termind de armar
su aparato psiquico.

La estructuracion psiquica siempre culmina en una formacion de sinto-
ma, puesto que es necesario reprimir las pulsiones primarias para poder
ingresar a la cultura®. En circunstancias normales, todo nifio luego de los
cinco o seis afios presenta algin sintoma: fobia, tics, dolores de cabeza o
de estdmago, etc., que suelen pasar desapercibidos para el adulto, pero que
constituyen la expresion simbolica de lo que acaba de construir.

Otro niflo, Francisco, presentaba un cuadro similar cuando ingreso a
primer afio, tal vez un poco mas desorganizado. Su docente habia logrado
algunos avances significativos, interviniendo sobre la estructuracion del
grupo. Ella buscaba mantener siempre cierta organizacion de la clase, sin
que esto significara establecer una disciplina rigida y represiva. La organi-
zacion del grupo permitié que el nifio estuviera cada vez mas tranquilo y,
paulatinamente, comenzara a trabajar.

Luego de algunos meses, ocurrié algo muy significativo: Francisco se
mostraba cada vez mas integrado mientras permanecia en el aula, pero se desor-
ganizaba en los recreos, donde los contactos son mas bruscos y los juegos
enfrentan rivales; la libertad de movimiento amenazaba sus fragiles controles.
Entonces sucedid que el nifio, por decision propia, comenzoé a quedarse en la
sala de los docentes, junto a su maestra, cuando llegaban los recreos.

Este caso tiene mucha importancia para comprender la funcion del grupo
en la estructuracion del aparato psiquico. El grupo, en tanto que instancia

79. de la Vega, E. (2000) “La escuela como ambito inclusivo”, en Revista Aula Hoy. Ao 6. N° 19. Homo
Sapiens. Rosario. (lugar de edicion). Retomaremos su analisis en el Capitulo 4 de esta Tercera Parte.
80. Freud, S. (1987) El Malestar en la Cultura, O.C., Amorrortu Ed, Bs. As.
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exterior, actuaba aportando aquello que le faltaba a Francisco en su “inte-
rior” psiquico, y permitia que pudiera superar las vivencias, sin duda dolo-
rosas, que a raiz de tales carencias debia soportar.

3. SINTOMA Y ANUDAMIENTO FAMILIAR
3.1. El sintoma como portador de un mensaje
La formacion de sintomas en la escuela se despliega a través de un espec-

tro amplio y diverso de formas clinicas: fobias escolares, sintomas psico-
somaticos, compulsiones, aislamiento, disociacion, etc.

/ El sintoma es una formacion “de compromiso”, \
segun Freud,
que expresa algo problematico
que le pasa al nifio.
El sintoma se constituye como un mensaje,
portador de una palabra
que el nifio no puede articular

k en su discurso habitual. /

Las palabras y el sentido del sintoma se presentan siempre bajo una forma
extrafia. El significado original esta siempre disfrazado, porque algunas de
sus manifestaciones son muy dolorosas. Las razones del sintoma permane-
cen para el nifio en su inconsciencia, y solo se muestran bajo las formas de
ese disfraz.

En la base de todo sintoma encontramos siempre una fantasia. Dicha
fantasia es un guidn imaginario, a través del cual el nifio escenifica los
deseos que lo vinculan con sus figuras parentales. El sintoma se constituye
en la medida en que esos deseos pueden ser peligrosos o inaceptables.

El sintoma siempre expresa un deseo y la prohibicion de ese mismo deseo.
Por eso Freud lo caracterizé como una formacion de compromiso.

Deseo y prohibicion son las dos caras de todo sintoma. Las fantasias que
encontramos en la base de todo sintoma, son siempre fantasias edipicas, es
decir, deseo de permanecer en una relacion de exclusividad con respecto al
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cuerpo materno, fantasia parricida o, correlativa con esta ultima, la fanta-
sia de castracion. Y prohibicion, la cual es necesaria en la medida en que
esos deseos resultan problematicos.

3.2. Mara: una nifia con sintoma fébico que inhibe ciertas
actividades escolares

En este marco, intentaremos analizar, a través de una serie de fragmen-
tos clinicos, algunas presentaciones sintomaticas articuladas a la conducta
y el aprendizaje escolar. Se trata de una nifia que ha sido presentada por su
docente, con la cual hemos trabajado en el caso, ademas de realizar entre-
vistas con la propia nifia y con sus padres.

Presentaremos un fragmento del caso de una nifia con un sintoma fobi-
co, en el cual se aprecia claramente la dimension simbodlica del sintoma, asi
como también la fantasia que subyace al mismo.

Mara, una nifa de cinco afios, dulce y simpatica, presenta un sintoma
fobico que la inhibe con relacion a ciertas actividades escolares, especial-
mente aquellas relacionadas con la presentacion de dramatizaciones, cuen-
tos, titeres, teatro, proyeccion de peliculas, etcétera. En la casa, practicamente
no ve television. Su docente esta preocupada, porque, en ocasiones, la nifia
se inhibe, tiembla, se pone palida, se “cierra” y “no expresa” el miedo que
tiene. La madre también se preocupa, nota que su hija paulatinamente va
dejando de hacer cosas que a todo nifio le gustan.

Al indagar en la historia de Mara se encuentran dos episodios que parecen
relacionarse con la fobia. Ambos ocurrieron cuando la nifia estaba por cumplir
los tres afios y su madre se encontraba embarazada. El primero tuvo lugar al
poco tiempo de que la familia de Mara se hubiera mudado a vivir en una quin-
ta en los suburbios de la ciudad. Una bala perdida penetrd por una ventana de
la vivienda y se incrusto en una pared de la misma. Si bien Mara no estaba en
la habitacion, el episodio resulto traumatico para ella y para toda la familia.

Unos meses después, la nifia quedo traumatizada cuando vio, en un
programa de television, a un mago que cortaba con un cuchillo el brazo de
una persona. A partir de este ultimo episodio, comienza a desplegarse la
angustia, y no quiere ver mas television.
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El discurso de la nifia, junto a sus producciones graficas, permite formu-
lar algunas hipotesis clinicas sobre la vinculacion del sintoma fobico con
los celos y las fantasias destructivas, que experimentd Mara a partir del
embarazo y nacimiento de su hermana.

Dibujo 4

Dibujo 5
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Dibujo 6

Dibujo 7
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En el dibujo de la casa, la falta de ventanas estd vinculada, sin duda, al
episodio de la bala. Por otra parte, Mara dibuja a la nifia sin brazos; los que
solo en un segundo momento dibuja, luego de advertir su ausencia.

En el dibujo 5 vemos a un hada del bosque: “Es mi mama disfrazada que
va a una obra de teatro” dice la nifia; “Lleva un tul como el que tenia en la
pelicula del dia que se caso”. “Me falto la varita”, agrega, y la dibuja.

Aqui se vislumbra el sentido de la inhibicion fobica de Mara. En todos
los dibujos la figura femenina lleva polleras anchas y largas que evocan el
embarazo. Los brazos, omitidos, o tapados parcialmente, por el cabello largo
y negro, que cae represivamente sobre los mismos, parecen representar el
instrumento de esta madre magica que puede hacer aparecer a un hermani-
to de su vientre, tal como aparece en el dibujo.

Pero esta madre, hada del bosque o Alicia en el pais de las Maravillas,
segun el dibujo 6, puede transformarse también en una bruja (dibujo 7) que
la castiga, posiblemente cortandole los brazos, tal como lo vio por televi-
sion, a causa de sus fantasias de celos y agresividad.

Este temor al castigo, junto a la agresividad por el nacimiento de su
hermana, permite interpretar el sintoma fobico. El miedo de la nifia apare-
ce ante ciertas situaciones que estimulan su fantasia e imaginacién. La
television, el teatro, los cuentos infantiles incluso, son espectaculos fasci-
nantes y peligrosos a la vez, en la medida en que confrontan a la nifia con
sus propias fantasias de amor, odio y rechazo, no resueltas e imposibles
de tolerar.

4. ESCUELA Y SiNTOMA SOCIAL
4.1. Crisis social, desestructuracion familiar y sintomas en el nifio/a

El sintoma presenta una 16gica que tiene como base los procesos incons-
cientes del nifio/a y sus vinculaciones con las figuras mas préximas de su
entorno familiar: padre, madre, hermanos, etc. Sin embargo, el sintoma se
articula también, la mayoria de las veces, con otros contextos: escolares,
sociales, etcétera.

Los paises Latinoamericanos, desde hace bastante tiempo, atraviesan una
profunda crisis econdmica, con altos indices de recesion y desocupacion,
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que afecta no solo a los sectores mas desprotegidos, sino también a amplios
sectores de las capas medias de la poblacion®.

Esta situacion de falta de trabajo y proteccion ante las necesidades mas
basicas de la vida, impacta fuertemente sobre la salud psiquica de las
personas.

Depresion, conductas violentas,
alcoholismo, desestructuracion familiar, etc.,
son alguno de los efectos mds devastadores

de la crisis social.

Por otra parte, en el &mbito escolar se vive un clima de incertidumbre,
como consecuencia de la complejidad del panorama actual, al que se suman
las dificultades propias del sistema escolar, de cada institucion y de cada

grupo.

En los sintomas que hoy vemos en la escuela encontramos,
ademds de los anudamientos familiares inconscientes,
otras articulaciones que estan directamente vinculadas

con los problemas sociales y sus efectos.

Un sintoma escolar muy frecuente en los tiempos que corren es el deno-
minado A.D.D (“Atencional Deficit Disorder”). Se trata de un cuadro que
se manifiesta por falta de atencion, hiperactividad, dolores de cabeza y de

81. Seglin el relevamiento realizado durante el primer semestre de 2005 por el Instituto Nacional de
Estadisticas y Censos (INDEC), los ingresos del setenta por ciento de la poblacion de la ciudad de Santa
Fe, no alcanzan a cubrir la canasta familiar y se encuentra por debajo de la linea de pobreza. Pero entre
este setenta por ciento de pobres santafesinos testeados por el INDEC, hay algunos mas pobres atn: los
que solo ganan poco mas de cincuenta pesos por mes (equivale a lo invertido en el pago del boleto de
un Bus urbano, ida y vuelta al trabajo, diariamente durante un mes). Una realidad que se registra en
algo mas del diecisiete por ciento de los hogares. Los numeros sobre la desigualdad social en la capi-
tal provincial son los que mas sorprenden: el veinte por ciento mas rico se queda con el cuarenta y nueve
coma siete por ciento de los ingresos, mientras que el otro ochenta por ciento, se reparte el resto. Santa
Fe es la capital de la provincia donde habitan la mayor parte de los nifios y nifias que presentamos en
la casuistica. Informacion extraida del Diario La Capital de la ciudad de Rosario, provincia de Santa
Fe, Argentina, 03 de marzo de 2006.
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estdbmago, etc., que afecta el rendimiento escolar del nifio. El discurso de
la neurologia lo ha caracterizado como un desorden funcional de la activi-
dad del sistema nervioso central, susceptible de ser tratado a través del
consumo de medicamentos.

Nuestra experiencia nos ha mostrado, en cambio, que mucho de los casos
que son diagnosticados como ADD esconden, tras la fachada de un desplie-
gue de constante actividad y dispersion, un estado depresivo en el nifio.
Generalmente, dicho estado se corresponde con una depresion también en
el padre, desencadenada esta ultima, en muchos casos, por problemas labo-
rales y econdmicos.

Los cuadros depresivos en nifios no se presentan como las depresiones
clasicas de los adultos, es decir, como un estado de profunda tristeza, angus-
tia, sentimientos de culpa y dolor moral.

La depresion en la infancia
se encuentra casi siempre disfrazada
por un estado de hiperactividad,
acompanada de ansiedad, insomnio, inhibiciones
y, frecuentemente, de manifestaciones psicosomdticas,
como dolores de estomago, de cabeza, infecciones, etcétera.

4.2. David, un nifio depresivo con conductas hiperactivas

Veamos, en el siguiente recorte clinico, como se articula un cuadro depre-
sivo en un nifio, especialmente con relacion a su conducta hiperactiva y a
la diversidad de sus sintomas.

David tiene 11 afios y cursaba cuarto afio cuando se realizé la consulta.
Hacia dos meses que padecia un estado febril con fuertes dolores de cabe-
za que se manifestaban de noche o cuando concurria a la escuela. Como
consecuencia de esos dolores el nifio no podia dormir. Ademas, por la noche
se levantaba varias veces a orinar, lo cual hacia pensar en una infeccion de
las vias urinarias. Durante el resto del dia, David es un nifio que no para:
juega a la pelota y pelea con sus amigos, frecuenta las vias del ferrocarril,
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donde arrojas piedras ante el paso del tren, persigue frenéticamente a los
bomberos a través de la ciudad, maltrata animales, etcétera.

Los estudios médicos no revelan nada organico. En una oportunidad estu-
vo internado en un hospital de mucho prestigio donde permanecio tres dias
en observacion. Durante las tres noches que David durmié en el hospital no
tuvo fiebre ni dolores de cabeza.

A causa de dichos dolores, el nifio comienza a retirarse de la clase, hasta
que finalmente deja de concurrir a la escuela, y pierde el afio. Dice que
“cuando los chicos gritan, me hacen doler la cabeza”. Por otra parte, David
nunca durmio en la casa de un compaifiero, ni fue a los viajes de estudio:
“de noche tiene terror”, cuenta la madre.

Desde la primera entrevista con el niflo se percibe que se encuentra
agobiado por una ansiedad generalizada. Habla rapido, tal como actua, y
cuando para de hablar, siente la necesidad de irse.

Su conversacion y sus dibujos giran siempre sobre dos temas centrales,
que constituyen lugares de identificacion muy importantes para él: los
bomberos, por un lado y los trenes, por el otro. Pero ocurre que esas iden-
tificaciones tienen siempre un rasgo traumatico. El encuentro con el tren o
los bomberos culmina indefectiblemente en algun tipo de accidente; ya sean
incendios, choques de autos, camiones o trenes. Siempre tienen desenlaces
tragicos.

Pronto se descubre que estos dos temas estan relacionados con la figura
paterna: el padre fue bombero, igual que un tio que fallecié en un acciden-
te, en el cual el tren “cortd por la mitad” el primer camidn que el padre del
nifio habia adquirido luego de muchos sacrificios.

Se descubre, ademas, la existencia de un profundo estado depresivo sufti-
do por el padre, que incluia ideas de suicidio, y vinculado, en parte, a su
propia historia (David fue abandonado por su padre cuando tenia once afios),
pero también a otros episodios traumaticos mas recientes, relacionados con
dificultades econdmicas y financieras importantes.

Por otro lado, la madre dice que el nifio esta pegoteado a ella y que, sin
embargo, la agrede constantemente. En cambio, al papa lo respeta. Se queja
también de su marido, del caracter de éste y de lo mal que estd a causa de
“sus nervios”.

Una secuencia de tres dibujos permite comprender algunos aspectos del
drama de David.
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Dibujo 10

El nifio esta atrapado en una relacidén con su madre que lo condena a
permanecer inmovilizado e imposibilitado de crecer e independizarse de su
tutela (dibujo 8).

Sin embargo, siente mucho odio y deseos de matar a quien intenta poner
freno a esa relacion: “el drbol (donde se representa él mismo) puede matar
gente” me dice, luego de afirmar que “/a policia viene a matar al arbol,
pero cuando vio a la serpiente se pego un susto”. En el dibujo del perro
(dibujo 9) se expresa el deseo de matar a quien prohibe esa relacion, el padre;
esto se manifiesta claramente en la cola/cuchilla del animal, que apunta
directamente al camidn de la Protectora de Animales.

En el dibujo 10, y en su verbalizacion, se aprecia mejor el lugar que ocupa
el padre, y su significacion en el sintoma: “arriba duermo yo” dice David,
comentando las circunstancias del incendio, “donde esta el fuego”. “Mi
papa estaba fumando y se olvido el cigarrillo encendido viendo television
en mi pieza. Y yo me mori. Los bomberos salvaron a mi papd”. Luego dice
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que la cruz esta porque en todas las casas estd Dios, y agrega: “Dios se
quemo, pobre Dios”.

La secuencia clinica es una expresion clara del complejo edipico, tal
como aparece en todo nifio de entre cinco y ocho afios aproximadamente.
El nifio permanece vinculado a la madre y siente odio y deseos de matar al
padre en tanto que éste prohibe esa relacidon. Sin embargo, David necesita
a su padre como figura de identificacion que le permite crecer y estructu-
rar su psiquismo. El problema de David es que no puede resolver sus fantas-
mas edipicos, especialmente en lo relativo a la intervencion paterna.

El deseo de matar al padre se muestra claramente en el material clinico;
en el dibujo del incendio surge en primer plano. David lo constata, inme-
diatamente después de dibujarlo, a través de la cruz afectada por el fuego.
Esa cruz, presencia de Dios en la casa, no es otra cosa que la figura despla-
zada del padre del nifio, al que mata y salva a la vez.

La fantasia de asesinato y la necesidad de sostener al padre constituyen
las dos caras del sintoma, como también el acto compulsivo e “hiperkiné-
tico” de frecuentar incendios y accidentes. Ambos son intentos desespera-
dos, siempre recomenzados y fallidos, que buscan resolver ese drama que
melancoliza y enferma su existencia. Ese drama que es también el de un
padre que quiere morirse. El también est4 situado en los umbrales de un
destino melancolico, perseguido por los fantasmas del abandono paterno,
de los problemas econdmicos, de un escenario social que se derrumba y que
no ofrece condicion alguna de contencion y seguridad.

La verbalizacion del dibujo 10 permite entender qué ocurre si muere el
padre: el nifio también muere, puesto que necesita, como vimos, de la figu-
ra paterna como soporte de una identificacion masculina, estructurante, que
le permita crecer y salir del lugar imposible que ocupa hasta ahora junto a
su madre.

Pero esta funcion estructurante falla, ya que el padre no la puede soste-
ner a causa de su propia depresion y deseos suicidas. Falla Dios, fallan los
bomberos, falla la policia y la hiperactividad del nifio apunta a dar fuerzas
a todos esos representantes simbdlicos del padre. Por todo ello, no puede
dejar de frecuentar las vias de los trenes, el cuartel de los bomberos; por ese
motivo vemos, en los dibujos, duplicados los autos de policia o las auto-
bombas, las cruces, y todos aquellos elementos que otorgan seguridad y
posibilidades de salvacion.

152



/ David es un niiio que corre serios riesgos \
de caer en una desestructuracion de su psiquismo.
Gracias al despliegue de costosos mecanismos de defensa:
los sintomas, las inhibiciones y los actos compulsivos,
consigue mantener la integridad de su personalidad
y enmascarar las patéticas manifestaciones
de su estado depresivo.

. /

5. EL ABORDAJE DE LOS PROBLEMAS ESCOLARES

Actualmente, es muy comun que las consultas psicologicas estén rela-
cionadas con estados depresivos y fobias. Es muy probable que el aumen-
to de estas problematicas, tanto en adultos como en nifios, esté
determinado, en gran medida, por la situacién social y sus efectos en el
plano de la familia.

Consideramos necesario estar alerta sobre esta cuestion, por una serie
de motivos. El primero de ellos tiene que ver con la posicidn de la escue-
la con respecto a este tipo de problema, cuya forma de manifestarse la
afecta.

Los problemas en el aprendizaje o en la conducta
muchas veces constituyen, como dijimos,
una expresion sintomatica del nifio,
que en el caso de un proceso depresivo,
reviste cierta gravedad.

La escuela puede pensar que debe ser un especialista (psicoanalista, psico-
pedagoga, etc.) quien se ocupe del nifio y quien suministre las indicaciones
que la escuela necesita para “manejar” o “resolver” el problema. Sin excluir
la posibilidad de un abordaje psicoanalitico, el cual muchas veces es nece-
sario, creemos que la posicion de la escuela debe ser otra.
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La escuela debe diseriar estrategias
para el abordaje de estos problemas,
en la medida en que es en ella
donde se constituye y modela,
cada vez mas en las sociedades modernas
y posmodernas,
la subjetividad del nifio.

Los docentes, directivos, psicopedagogos y psicdlogos, los maestros
especiales, etc., deben estar atravesados, tanto en sus practicas como en sus
referentes tedricos, por estas problematicas, y deben disefiar instrumentos
y estrategias para un abordaje escolar de las mismas.

En otros casos, la escuela, contaminada por los discursos neurolégicos
que medicalizan la subjetividad y los problemas sociales, decide derivar al
nifio a un neurdlogo. Este, seguramente, medicara al nifio, obturando de ese
modo la posibilidad de que se intervenga sobre su historia familiar y micro-
social. La manipulacion quimica, al igual que la manipulacion genética,
esta a la orden del dia en los tiempos que corren, y constituye una nueva
forma, mas sutil y sofisticada, pero muy poderosa también, de sometimiento
de la subjetividad.

La utilizacion de medicamentos en este tipo de problemas, generalmen-
te, influye sobre el sintoma, pero no sobre las causas del mismo. La medica-
cién consigue asi disimular el sintoma, o desplazarlo, mientras permite que
las causas del problema sigan actuando progresivamente, y con posibilida-
des de desencadenar perturbaciones mas serias durante la adolescencia.

La utilizacién de medicamentos en nuestra sociedad es una practica
que se ha generalizado. Como recuerda Silvia Bleichmar®, los disidentes
soviéticos que fueron deportados al Gulag sufrieron, mas que castigos
fisicos, el aislamiento y la psiquiatrizacion. Hace unos meses atras nos
sorprendi6 la noticia de que en una guarderia se habian suministrado medi-
camentos a nifios de cuatro y cinco afios, como medio para sedarlos. Estos
dos ejemplos extremos ilustran, con bastante crudeza, el lugar que ocupan
los medicamentos psicotropicos en nuestra sociedad, asi como también
la funcién represora de los mismos.

82. Bleichmar, S. (2000) “Caza de brujas en la infancia”. en Diario Clarin, 3 de marzo de 2000.
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Los modernos modificadores bioldgicos de la conducta han reemplaza-
do en la escuela, y fuera de ella, a los castigos fisicos como instrumentos
de sometimiento. Esta nueva forma represiva, que se reviste del prestigio y
del poder de las ciencias, constituye uno de los pilares fundamentales del
disciplinamiento social.

155






CapituLo CuATRO

Integracion escolar en problemas del desarrollo
infantil. ;(Diego es agresivo?

1. LA ESCUELA COMO AMBITO INCLUSIVO
1.1. Preliminar

En los ultimos afios se han multiplicado las experiencias de inclusién de
niflos con algun tipo de discapacidad a la escuela comun. Las politicas
educativas actuales apuntan a promover los procesos de integracion esco-
lar a través de la transformacion del funcionamiento de la escuela y de sus
flujos expulsivos de seleccion y segregacion.

Como ya sefialaramos, segtiin un documento recientemente dado a cono-
cer por el Ministerio de Educacion de la Nacion (Argentina),® el cuarenta
y dos coma diecisiete por ciento de la matricula primaria de la educacion
especial esta integrada por nifios con diagnéstico de Discapacidad Mental
Leve, quienes, en su gran mayoria, deberian estar incluidos en la escuela
comun. Estas cifras otorgan su real significacion a las estrategias integra-
doras, en la medida en que permiten apreciar la magnitud de los circuitos
de la exclusion escolar.

No es posible afirmar que la corriente inclusiva prevalezca hoy en la
Escuela Argentina, sin embargo, existe una gran cantidad de experiencias

83. Materiales de trabajo para la elaboracion de un acuerdo Marco para la educacion especial. Anexo
3, Ministerio de Educacion y Cultura, Septiembre de 1998.
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locales de integracion que dan contenido a la voluntad, hasta ahora pura-
mente discursiva, de las estrategias oficiales en educacion.

1.2. Un nifio con sindrome X Fragil* en la escuela comun.
Los vericuetos de la agresividad

Relataremos algunos episodios de una intervencion que tuvo como obje-
tivo la integracion de un nifio con sindrome de X Fragil a primer afio de la
escuela comun. La institucion que participo de la experiencia tiene inser-
cion en sectores medios de una pequefa y pujante ciudad del sur de la
provincia de Santa Fe (Argentina), es de gestion privada y se caracteriza,
entre otras cosas, por su voluntad integradora.

Diego tenia seis aflos cuando sus padres solicitaron el ingreso del nifio
a la escuela. El equipo escolar, constituido por la docente de grado, una
maestra especial y el psicologo, estuvo apoyado por un abordaje clinico
externo.

Tras algunas semanas del inicio de las actividades escolares, la docente
de Diego, preocupada, dice: “Diego no quiere compartir a la seiiorita. Es
un nene que necesita permanentemente la presencia del adulto. En ocasio-
nes se niega a trabajar. Cuando forma fila empuja al compariero que estd
adelante. Un dia fue cadtico, le tiraba el pelo a una comparierita, escupio
a mi auxiliar, revoleo el tarro de residuos y finalmente se nego a trabajar”.

Algunas descripciones psiquiatricas adjudican caracteristicas agresivas
a los nifios que presentan sindrome de X Fragil. En este caso, decidimos
desoir las naturalizaciones demasiado apresuradas del saber psiquidtrico y
partir del hecho, bastante conocido, de la existencia de cierto tipo de nifios
que demandan la exclusividad de la docente a través de un despliegue agre-
sivo en el aula.

La dificultad para trabajar con estos nifios radica en que las estrategias
del mismo apuntan siempre a desencadenar la agresividad en el docente.

84. El X Fragil es un sindrome de origen genético que presenta generalmente debilidad mental leve,
algunos rasgos corporales y faciales especificos, y problemas afectivos-conductuales. Con una adecua-
da intervencion y estimulacion los nifios que nacen con este sindrome suelen ser integrados en ambi-
tos escolares y sociales.
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Esto se debe a que han desarrollado, por razones vinculadas a su historia
personal, un patréon de reconocimiento por el cual s6lo puede sentir su exis-
tencia si se dan ciertos comportamientos agresivos, violentos. Si esto no se
da, el nifio lo tiene que salir a buscar, lo tiene que inventar. Todo ocurre
como si €l no pudiera soportar una secuencia relativamente prolongada
donde no haya violencia. Como si la ausencia de ésta provocara un males-
tar, un vacio, que funciona como el motor de una desintegracion potencial.
Si no hay violencia al nifio le falta algo para ser, tiene que inventarla, provo-
carla. Ha hecho de la violencia un elemento de equilibramiento, que lo
preserva de caer en un proceso de desintegracion.

La agresividad del nifio puede ser devuelta por la docente, o puede provo-
carle angustia, y un malestar que muchas veces se manifiesta en un sinto-
ma corporal.

Si se devuelve la agresividad al nifio, entonces se cierra el ciclo, y el
patrén de reconocimiento se repite en la escuela. La tnica posibilidad de
romper con este circulo vicioso es que la docente pueda manejar la ansie-
dad, la angustia o la agresividad que el nifio provoca en ella, y pueda devol-
verle “otra cosa”.

En la medida en que fue posible explicitar todo esto, la docente de Diego
pudo devolverle al nifio sentimientos de afecto, pero también una actitud
firme ante sus desplantes. Es decir, le dio a entender a Diego que no era
necesario que se pusiera violento para que ella lo reconociera, que habia
otras formas de hacerse reconocer que no pasaban por la violencia.

Dos meses después de la primera entrevista el panorama cambi6: “Lo
veo mas tranquilo, no le han vuelo esos berrinche”, dice la docente. “Mejoro
con relacion al aprendizaje, ya quiere empezar a contar solo. Cuando logra
resolver algo en el aula se pone muy contento y se lo quiere mostrar a todos
los compaiieros. También me empezo a jugar: ;Viste tu hijo? ”, dice, “le
pego a un nene, escupio, se mojo todo, rayo el cuaderno. Lo tenés que llevar
a la comisaria o lo dejas sin salir afuera, o lo tenés que cagar a palo”.

Diego pudo renunciar al circuito violento tras el posicionamiento de su
docente. Ya no necesita generar la violencia en su relacion con los otros para
sentirse real. Dispone ahora de nuevos recursos para procesar lo traumati-
co de su historia, tal como lo demuestra la secuencia ludica. Diego desplie-
ga una escena de juego donde la violencia no esta ausente, sin embargo, no
se trata de la violencia real desatada como forma de relacion con el otro; se
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trata de un juego. En el juego con su docente el nifio habla de la violencia
que lo atraviesa; se identifica con el adulto que prohibe, juega con eso, es
decir, metaboliza, transforma, interioriza una nueva relacion donde su cuer-
po ya no busca, como Unica prueba de amor, ser el objeto de una violencia
que él mismo provoca.

El abordaje clinico externo fue otro ambito fundamental para que Diego,
luego de muchas dificultades, pueda transformar su manera particular de
situarse en el mundo. Algunas secuencias clinicas, retrabajadas en las reunio-
nes del equipo integrador, permiten apreciar mejor el trabajo que debio reali-
zar el niflo. Durante una sesion, luego de un prolongado periodo de
ambivalencia afectiva hacia su analista, Diego juega con ésta y un osito,
que, segun €l, es el hijo de ambos y se encuentra muy enfermo, por lo que
debe ser operado. Utiliza un cuchillo de juguete como bisturi para realizarle
un tajo en la garganta y otro en el estdmago, luego de aplicarle anestesia.
Le dice a la terapeuta que le va a salir sangre, que va a tardar treinta y seis
meses en curarse y que debera cuidarlo mucho y sacarlo a pasear.

El sentido comtn suele oponer el juego a lo serio e importante, decre-
tando la inutilidad de las actividades ludicas. Sin embargo, el juego cons-
tituye la herramienta fundamental utilizada por el nifio para construir su
identidad y dar sentido a su existencia.

Una nifia de seis afios o siete, que juega a la maestra, se esta identifi-
cando con ésta, la esta incorporando a un conjunto de imagenes ideales que
constituiran el horizonte de su deseo.

Diego, en la secuencia relatada, muestra a su analista que ¢1 mismo es
ese nifio-osito que sufre, que debe ser cuidado por un adulto capaz de amar-
lo; pero ademas, y esto es lo mas importante, el nifio interioriza, a partir de
la escena que inventa, a un nifio y un adulto que se relacionan a través del
afecto y el reconocimiento.

Casi seis meses después de su ingreso a la escuela, la docente de Diego
dice: “Esta wiltima semana jcémo trabaja, opina, interviene! El antes no se
exponia frente al grupo, ahora quiere leer como todos. Sabe los nombres
de sus companeros, trajo un camion y lo presto a otro nifio; antes lo teni-
amos que perseguir para que pusiese la fecha, ahora no. He notado muchos
cambios y ha avanzado en sus aprendizajes. Los otros chicos dicen: ;Viste
sefo, que ahora Diego se porta bien? Y el ‘chocho’. Viene muy contento a
la escuela y constantemente me dice: te quiero”.
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La alegria de la docente pronto estuvo amenazada por la irrupcion de un
nuevo problema: Diego comenz6 a orinarse en el aula. Aqui debo hacer una
digresion: la mayoria de los procesos de inclusion presentan cierto grado
de complejidad que hace necesaria la intervencion de otras disciplinas en
la implementacion de los mismos. La participacion de un psicologo o de un
psicopedagogo en el ambito escolar, muchas veces introduce nuevos meca-
nismos de poder, al instituir una relacion donde “los especialistas” trabajan
en forma aislada con el nifio y luego hacen sus recomendaciones al docen-
te. Un abordaje interdisciplinario implica, en cambio, una interdiscursivi-
dad donde los saberes se transversalicen mutuamente sin suponer ningun
tipo de jerarquia.

El surgimiento de una interdiscursividad fue tal vez, junto con la inte-
gracion de Diego, el resultado de una produccion colectiva que privilegiod
la riqueza de las distintas inserciones y formaciones por sobre las jerarquias
del saber.

Sélo en ese contexto fue posible comprender la significacion del “pis” de
Diego. En un clima de receptividad, de intercambio, de confianza no fue difi-
cil para las docentes del equipo comprender que no se trataba de un retro-
ceso, tal como lo pensaron inicialmente. Estdbamos ante la emergencia de
un sintoma del niflo, es decir, ante la huella de lo que habia sucedido en el
interior del psiquismo de Diego y que habia posibilitado su integracion.

El sintoma enurético, como todo sintoma®, constituye el resultado de lo
que el nifio debid reprimir, sus pulsiones mas primitivas, agresivas, eroti-
cas incluso, para poder compartir con sus compafieritos los objetos de su
deseo y establecer una relacion con los adultos que lo preservara de un desti-
no de exclusion.

La agresividad y la violencia ya no se expresaban en la relacion real de
Diego con los otros, sino que estaba metaforizada, simbolizada por ese sinto-
ma que, por otra parte, constituia el testimonio de la represion de aquéllas,
asi como también de los progresos que permitieron al nifio su integracion
al ambito escolar.

85. La teoria psicoanalitica concibe al sintoma como una formacion de compromiso entre la represion
y los contenidos reprimidos. De esta manera, el sintoma, al igual que el suefio y las demas formaciones
del inconsciente, constituye uno de los caminos privilegiados para el acceso a los contenidos del mismo.
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CarituLo CiNco

El lugar del docente y sus efectos en los conflictos
escolares®. Exclusion e inclusion de Agustin

1. Los talleres de educadores como dispositivo analizador en una
escuela inclusiva

1.1. Preliminar

Relataremos una experiencia en Taller de Educadores, de la cual parti-
ciparon docentes de una escuela primaria. El taller funciond durante cinco
meses, con un total de once reuniones. Participaron del mismo diez docen-
tes y, alternadamente, los directivos de la institucion.

Nuestro interés apunta a mostrar la dinamica del taller, desde su movi-
miento y desarrollo, con sus puntos de inflexion, sus inversiones, sus efec-
tos de subjetivacion y produccion de conocimientos.

No explicitaremos aqui detalladamente la técnica de Taller de Educadores
utilizada en el trabajo con los docentes. Sin embargo, creemos necesario
desarrollar aquellos aspectos basicos que definen al dispositivo.

En el taller, los docentes investigan el sentido y la significacion de las
situaciones problematicas, previamente recortadas por ellos, a partir de la
presentacion de episodios extraidos de su propia practica, de la reconstruc-
cion de los mismos, y de su posterior analisis e interpretacion.

86. Trabajo presentado en las Jornadas Nuevas Alternativas en el Abordaje de los Problemas Escolares
(Firmat, 16/5/92) y en el Primer Congreso Rosarino de Psicologia (Rosario, 21/5792) por Eduardo de
la Vega.
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La tarea de la coordinacion es la de sostener el trabajo investigativo. No
aporta conocimientos previamente elaborados, no hace diagnosticos, no
ensefia. Su funcion es la de estimular el analisis, sefialar los obstaculos, inte-
rrogar la subjetividad en juego. Su estrategia es promover la participacién
del grupo en la construccion de un saber a partir de una practica.

En el curso de las reuniones del taller fueron presentados ocho casos de
nifios con distintos problemas escolares. La presentacion que haremos a
continuacién sobre uno de los casos trabajados, permite observar el proce-
so por el cual los docentes pueden encontrar en el taller herramientas que
los ayuden a resolver las dificultades que encuentran en su practica.

1.2. Exclusion e inclusion de Agustin en la escuela
La docente de Agustin presenta el caso de la siguiente manera:

“Es un nifio carente de afectos. Juega solo, generalmente a las escon-
didas. Trabaja bien, pero luego rompe lo que hace; también suele hacer
lo mismo con las producciones de sus compaiieros. Tiene dificultades
para adaptarse a las normas y consignas escolares”, acota la docente.
No obstante, concurre muy contento diariamente a clase. Lo que mads
molesta de Agustin es su conducta agresiva. Patea, rompe, agrede, a
veces dice “tengo ganas de matar”. Busca permanentemente ver su
imagen reflejada en los espejos. En una oportunidad le cuenta a su maes-
tra haber visto a la mama detras de un vidrio oscuro y haberle pegado
al vidrio.

Agustin camina incoordinadamente y se babea. Los estudios neurolégi-
cos y genéticos no muestran evidencia de patologia organica alguna.

La historia del nifio, reconstruida en el taller, descubre la trama que fue
tejiendo su destino adverso. Su madre lo abandon6 cuando sélo tenia dos
meses de vida. El padre murié al poco tiempo. Como consecuencia de ello,
unos tios deben hacerse cargo de él.

Una nueva y significativa pérdida se produce cuando esta por cumplir
cinco afios: el tio, quien aparece como un sostén identificatorio para Agustin,
muere en forma repentina.
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El nifio tiene actualmente ocho afios y vive con su tia, a quien suele
llamar “mama”. Esta le contesta que no es su mamé, agregando que ella
tal vez haya muerto. En otras oportunidades él nifio le pregunta dénde se
compran tios.

Agustin genera angustia y desconcierto a los docentes (principalmente
a su docente). Por otro lado, hay en ella una identificacion, un deseo de
ayudar al nifio, de provocar algo que modifique su historia.

Detras de esto, se perfila la intuicion de que si el nifio no puede integrarse
a la escuela, un nuevo fracaso se sumara entonces a su triste pasado. El
temor se materializa cuando los compafieritos lo rechazan y sus padres
comienzan a ejercer presion para que se excluya a Agustin del grupo.

El intercambio

Un episodio sumamente significativo que es reconstruido, analizado e
interpretado en el taller permite interrogar ciertas certidumbres de los talle-
ristas que obturan la iniciacidn del proceso investigativo.

Presentamos el episodio reconstruido:

Agustin habia robado un alfajor del kiosco de la escuela. Un docente
con quien mantenia una buena relacion, le pregunta por qué lo hizo y le
explica que cuando alguien quiere comprar algo tiene que pagarlo.
También le ofrece comprarle un alfajor cuando él asi lo desee. Luego de
esto, Agustin va al bario, hace caca, y lleva su caca a las porteras que aten-
dian el kiosco.

Anteriormente destacamos que, en el taller, el coordinador no expone un
saber sino que incentiva, alienta el analisis, sefiala contradicciones, inte-
rroga lo obvio, lo natural, e incluso el sinsentido. No obstante, existen
momentos en que es posible, y aun necesario, introducir algunos elemen-
tos tedricos que permitan articular coherentemente una problematica que
se despliega y progresa hacia un punto que es preciso dialectizar.

Los docentes intuyen que la agresividad de Agustin tiene que ver con su
historia. Pero es necesario marcar alli algo que ellos han comprendido,
aunque todavia sin poder conceptualizarlo.
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Luego de la palabra significativa del docente que le sefiala la dimension
de intercambio que preside las relaciones humanas, el nifio va y paga con
su caca aquello que robd.

Freud, en su articulo “Las transmutaciones del instinto y en especial del
erotismo anal”, postula la ecuacion por la cual, en el inconsciente, la caca
equivale al regalo, al dinero. Para la teoria psicoanalitica las heces son el
primer regalo, el primer pago que el nifio ofrece a su madre.

Este primitivo lenguaje es abandonado luego por obra de la represion,
pero sigue conservando su eficacia en el inconsciente, y se expresa en las
distintas producciones sublimatorias propiciadas por la cultura.

Agustin, mediante el lenguaje de la pulsion, muestra que es permeable
a la palabra del otro, y que desea inscribirse con su regalo/dinero en una
dimension de intercambio.

Dimension radicalmente diferente de la que rige en su historia familiar,
la cual parece funcionar como un oscuro espejo, que no devuelve sino una
imagen de si mismo imposible de ser asumida. Esto lo deja condenado a un
unico recurso: la agresion autodestructiva.

El analisis de este episodio produce efectos sumamente importantes en
los docentes, por dos motivos: primero, porque muestra toda una serie de
fendmenos que trascienden a la conciencia y la voluntad, referentes privi-
legiados de una psicologia prefreudiana que impregna el pensamiento coti-
diano y el sentido comun del docente. Y segundo, porque pone de manifiesto
el poder que posee una palabra pronunciada desde un lugar significativo.
Palabra que permite que algo se estructure desde el sinsentido, que emerja
la significacion, aunque se deslice todavia por carriles no habituales.

Es el lugar del docente, el cual comienza a perfilarse ahora (mas alla de
su significacidon pedagogica), como sitio a donde confluyen demandas,
deseos de reconocimiento, transferencias; aspectos todos ellos esenciales
para la formacidn y constitucion de la subjetividad del nifio.

La exclusion
Otro episodio protagonizado por Agustin actiia como disparador de un

conflicto institucional de graves consecuencias.
El nifio habia agredido a una comparierita. Los padres de ésta ejercen
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una fuerte presion para que se lo separe del grupo. Los docentes se sien-
ten muy asustados y la situacion se torna confusa. La tia convoca a un fami-
liar, con quien Agustin no mantenia una buena relacion, para que se haga
cargo del nino. Finalmente, deja de concurrir a la escuela y va a vivir con
el familiar llamado por la tia.

En el taller se manifiesta angustia y mucha culpa por lo sucedido; nadie
habia defendido al nifio, nadie habia luchado por su permanencia en la escue-
la. El decir de la docente de Agustin metaforiza el sentimiento del grupo:
“El hilo se corta por el mds débil”.

Este episodio posibilit6 el analisis de un mecanismo institucional que
funciona, muchas veces, cuando la escuela se encuentra con algo que cues-
tiona sus reglas, sus jerarquias, sus saberes. Ante lo atipico, lo cuestionador
y el sinsentido, la institucidn escolar, de la misma manera que la mayoria de
las instituciones de nuestra sociedad, suele propiciar mecanismos expulsivos.

Cuando la escuela no puede interrogar el porqué del fracaso del nifio;
cuando no puede soportar conductas desajustadas a la norma, sin duda emer-
gentes de una compleja trama tejida por determinaciones psicologicas, insti-
tucionales y sociales; cuando la palabra queda silenciada y sin
reconocimiento, entonces la escuela comienza a transitar de la mano del
autoritarismo, desembocando en el puro ejercicio del poder para la resolu-
cion de los conflictos escolares.

Alli ya no hay lugar para el nifio; o por lo menos para los mas débiles.

El analisis de esta problematica, realizado por los docentes y directivos en
el marco del taller, tal vez haya posibilitado, en alguna medida, que Agustin,
dos meses después de quedar afuera de la escuela, retornara a la misma y se
incorporase a su grupo. El niflo, ademas, vuelve a vivir con su tia.

La inclusion

Todo recomienza en el aula bajo un clima angustiante. Sin embargo algu-
nas cosas han cambiado: los compafieritos se alegran ante el regreso de Agustin
y tratan de ayudarlo; algunos padres apoyan su permanencia en la escuela. La
docente comenta que cuando hay una agresion, se habla en el grupo. En una
oportunidad, luego de cerrar violentamente la puerta del aula, Agustin dice:
“No quise hacerlo, pero un nervio me manda, que es mdas fuerte que yo.”
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Algunos aspectos, que tienen que ver con los sentimientos contra-trans-
ferenciales de la docente del nifio, comienzan a analizarse en el taller. Al
relatar un episodio la docente dice: “Vamos bastante bien, estas dos ulti-
mas semana estuvo... estuvimos un poco agresivos”.

Al contextuar el episodio surge el dato de que la tia ha amenazado al
nifio con enviarlo a vivir nuevamente con el otro familiar, e incluso éste lo
visita y le dice lo mismo.

Trabajando este episodio los docentes descubren lo dificil que resulta
“correrse” de un lugar especular que refleja/devuelve las proyecciones agre-
sivas del nifio. Lugar que condena a repetir una estructura, sin dejar espa-
cio para una imagen estructurante, para una palabra pacificadora.

La elaboracion de estos elementos contra-transferenciales permiten a la
docente ocupar un lugar diferente. Un lugar mas alld del espejo amenazante
y siniestro, que no devuelve mas que la figura mortificante de la ausencia.

En la ultima reunién del taller, los docentes se muestran sorprendidos
ante la evidencia de un cambio radical en la conducta de Agustin:

“Esta barbaro, hay cosas que no podemos explicar”, dice la docente.
“Hay momentos en que sigue estando agresivo, pero te explica todo: qué
hizo, por qué lo hizo. Es como que estd mds grande.

Ahora cuida su cuaderno; antes lo llevaba a la casa y lo rompia. Necesita
que alguien esté al lado de él. Se invento dos hermanos, insiste en que son
hermanos de él aunque vivan en otras casas. En cada grado tiene alguien
que lo apoya. No se babea y agrede muy poco.

Para mi —concluye la maestra— es importantisimo lo que hace. Escribe
y lee todo, antes no hacia nada.”

Final

La ausencia de referentes,
que arroja a un nifio hacia una ausencia de filiacion,
puede ser compensada por otro lugar
que resguarde de la desubjetivacion.
La escuela puede ser uno de esos lugares
facilitadores de las identificaciones de un sujeto.
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Alli, Agustin se inscribe en una relacién no alienante con el otro adulto.
Inscripcion fundante que le permite inventar lo que no tuvo e inaugurar
nuevos vinculos con sus semejantes y con el aprendizaje.

Los docentes quedan sin argumentos ante su propia obra. El azar, segu-
ramente, no fue de la partida. Si lo fueron, el deseo, el compromiso y la
angustia de los docentes que atravesaron cada uno de los momentos del
taller.

Mas alla del analisis y la reelaboracion de esta experiencia, nosotros
ponemos nuestro deseo y nuestro compromiso en este trabajo que dedica-
mos a ese grupo de docentes.

La contextualizacidon no es una opcion sino una necesidad, porque de lo
contrario caeriamos en lecturas simplistas y reduccionistas de problemas
que, siempre, son complejos. El contexto y el ambito son siempre parte del
hecho; no es posible pensarlo aislado.
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CapiTuLO SEIS

Como abordar institucionalmente problemas escolares.
Las escenas de violencia de Carlos

1. PRESENTACION DEL CASO: LA VIOLENCIA DE CARLOS. CRITERIOS
DE ANALISIS

Carlos vivia en el Gran Buenos Aires, sus padres eran desocupados;
tiene un hermano mayor y, hace dos afios, toda su familia se fue a vivir a
una pequefia localidad del interior del pais. Su padre consigui6 trabajo en
el campo y su madre es empleada doméstica. Carlos “no se integra al
grupo, es diferente a todos, trabaja solo, no quiere trabajar en grupos,
pero en general realiza las tareas en el aula. No es un chico que tenga difi-
cultades para aprender. El problema es su comportamiento” dice su maes-
tra de sexto afio.

“Todo estaba mds o menos bien hasta que un dia le tiro un boligrafo a
un compariero porque dice que le habia robado una regla, y ahi exploto
todo. El otro chico me conté a mi. Yo no sabia qué hacer y lo reté. Carlos
se puso como loco y empezo a insultarme en vos alta, gritandome. Yo quise
calmarlo pero terminé gritando mds que él. Entonces Carlos tumbo el banco
y todos los utiles, me enfirento y me pego un empujon y me dijo que yo no le
iba a gritar, que yo era la responsable de que él no tuviera el boligrafo. Y
le dije que acomode sus cosas y regrese al banco, que se calle y se siente,
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porque de lo contrario iba a tomar medidas. No me hizo caso y volvio a
insultarme. No me hizo caso. Entonces fui a llamar a la directora, cuando
regresé se estaban peleando Carlos con el otro chico a trompadas. Ni la
directora ni yo sabiamos qué hacer con un caso asi. La Directora quiso
separarlos y también a ella le pegaron en un brazo, sin querer pero le pega-
ron. (...) Luego de un rato, se calmaron”.

“La directora llamo a los padres de ambos. La madre del otro chico esta-
ba furiosa, queria que lo echen de la escuela a Carlos; los padres de Carlos
no decian nada, solo que el hijo no se sentia bien en esta escuela y que en
la que estaba antes no tenia problemas. Que en esta escuela Carlos no tenia
amigos porque los chicos eran muy distintos”.

“Yo le propuse a la directora que los suspenda a los dos, porque los dos
pegaron. (...) La directora le dio cuatro dias de suspension a Carlos y dos
dias al otro chico”.

“;Cuando se reintegraron? ... y ahi fue el problema mayor. Carlos no
hacia caso a nada, molestaba todo el tiempo y en los recreos se pelearon
un par de veces con el otro chico. (...) En el aula ya no era como antes
porque muchas veces no se podia trabajar por el desorden, el bullicio. Todo
eraun lio”.

II

El estudio de cualquier escena de violencia en el ambito escolar abarca
la complejidad y la singularidad de cada caso; nuestras acciones se centra-
ron en temas y preguntas, respetando la singularidad, la complejidad y los
respectivos contextos. Por ello, y coherentes con lo planteado, realizamos
la deconstruccion del caso 'y despejamos a los componentes de la trama de
produccion del mismo, a la vez que pudimos comprender la propia logica
de dicha produccion. Para ello, consideramos como unidad de andlisis a la
escuela como institucion educativa.

La informacidon recogida se analizo con las categoria conceptuales plan-
teadas en la investigacion®’. A saber: se describio la escena de violencia y

87. Nos referimos a la investigacion denominada Los rostros de la violencia en la escuela: instancias
de produccion y resolucion de la violencia, (2003-2006),realizada por Norberto Boggino en el marco
del CIUNR (Consejo de Investigaciones de la Universidad Nacional de Rosario.
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se deconstruyo, se identificaron los componentes de la trama de produc-
cion y la logica de construccion, se establecieron las relaciones entre la
violencia, el marco juridico-politico, la formulacion pedagogica y la prdc-
tica escolar cotidiana, se establecieron relaciones entre la institucion, la
accion instituyente y lo instituido, se analizo la micropolitica institucional
y su relacion con la mecdnica del poder en la escuela; se establecieron rela-
ciones entre la normatividad escolar, las estructuras de participacion y los
procesos de socializacion, se analizaron las consecuencias de la invisibi-
lizacion y de la visibilizacion de los conflictos, la relevancia de la inten-
cionalidad educativa y de los planteamientos orientadores de la practica
pedagogica y educativa, las posiciones relativas entre la victima y el victi-
mario y su implicacion mutua, las relaciones entre pedagogia y conflicto,
los procesos estructurales, institucionales y singulares, y su relacion con
la violencia. Y, finalmente, se determiné la logica con la que se opera en
cada caso (complejidad o simplicidad) y su relacion con los procesos de
socializacion. Se trata de categorias de analisis que bien podrian ser utili-
zadas por directivos y docentes para analizar casos similares.

2. COMPONENTES DE LA TRAMA DE PRODUCCION DE LAS ESCENAS
DE VIOLENCIA

2.1. Preliminar

Las escenas de violencia que describimos son varias: agresiones verba-
les y fisicas, intimidaciones, castigos y, en general, violencia fisica y violen-
cia simbdlica, no obstante haber descrito s6lo un pequefio “corte” de lo
ocurrido. Seglin nuestra experiencia, por lo general este tipo de fenomenos
se analizan s6lo a partir del analisis del mero acto en el que ocurren y se
“toman medidas”. Ahora bien, ;sera posible prevenir o resolver este tipo de
hechos analizando so6lo un recorte de lo ocurrido, analizando solamente lo
descrito, por ejemplo?

En primer lugar, queremos afirmar una verdad de Perogrullo: los
hechos violentos no pueden resolverse porque ya ocurrieron. ;Qué hacer,
entonces, ante situaciones como la planteada? Sin duda, las alternativas
son tres: negar o invisibilizar el hecho, tratando de que todo se calme y
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no pase a “mayores”’; emplear castigos “como medida ejemplificadora”
para que no vuelva a ocurrir; o visibilizar la escena y considerarla como
punto de partida para el analisis, con el propdsito de generar alternativas
de cambio y prever nuevas situaciones.

Por otra parte, nunca podra ser comprendida una escena de violencia si
se recorta el ultimo acto y no se analiza el proceso que llevo a que este hecho
se produzca. Es decir, nunca se podrd comprender un hecho si solamente
se analizan los efectos y no las causas del mismo. La reaccion de Carlos
cuando arroja su boligrafo a un compaifiero ;se habra debido realmente a
que le faltaba su regla? ;O esto habra sido s6lo un desencadenante de un
sistema causal mas complejo? ;No existira alguna relacion entre la situa-
cion familiar de Carlos, el cambio de lugar de residencia y de escuela? ;| No
estaran comprometidos aspectos de la subjetividad de Carlos? El aula, y la
escuela misma en tanto escenario donde se desarrolld el hecho ;seran ajenos
al hecho? ;La docente habra generado acciones para construir convivencia
y para que Carlos se integre a sus compaiieros? La escuela como institu-
cion jcuenta con programas, proyectos o estrategias para construir convi-
vencia y prevenir hechos violentos?

Estas son solo algunas de las preguntas que pueden abrir el analisis acer-
ca de la complejidad propia de cualquier escena de violencia en el ambito
escolar. Preguntas a las que podemos agregar otras que permitan pensar en
categorias de analisis, sin las cuales se torna dificil la deconstruccion de
una escena. Y sin la deconstruccion de dicha escena, ;como hallar los
componentes causales de la misma para procurar dar una respuesta al hecho
y prevenir nuevos sucesos similares?

En este marco y para comprender el caso de referencia, consideramos rele-
vante, en una primera instancia, reflexionar a partir de algunas preguntas, a
las que se podran agregar todas las que el lector se formule. A saber:

» (Cdémo interpretar un hecho violento en la escuela, en el que parti-
cipan diversos actores (alumnos, directora, docente, padres), partien-
do de analizar la conducta de sélo uno de ellos (la del alumno, por
ejemplo)?

» (Como interpretar un hecho violento en la escuela analizandolo sola-
mente como un acto aislado, desconociendo el proceso de construc-
cion del mismo?
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e ;Como analizarlo si no relativizamos las posiciones alternativas y
complementarias entre victima y victimario?

» (Como analizar el caso sin relacionarlo con la institucion, lo institui-
do y la practica instituyente?

* (Como comprender el caso sin analizar el rol que le compete a la
escuela como institucion educativa en esta situacion?

» (Como analizar el caso desconociendo las relaciones entre pedago-
gia y conflicto que se articulan en la institucion educativa?

» (Cbémo analizar el caso sin relacionarlo con la intencionalidad educa-
tiva de los docentes y de la propia institucion?

» ;Como analizar el caso por fuera de la mecanica del poder en la escue-
la y la micropolitica institucional?

* (Como analizar el caso sin comprenderlo en el marco de la normati-
va escolar, los procesos de socializacion, y la estructura de participa-
cién predominante en la escuela?

* (Como analizar el caso desconociendo los componentes subjetivos
de los actores que intervinieron en el mismo?

» (/Cdémo analizar el caso sin tener en cuenta los atravesamientos contex-
tuales y/o estructurales?

» ;Coémo interpretar el caso sino desde la complejidad del mismo,
partiendo de la comprensidn del entramado de componentes o causas
que lo producen?

Como se desprende de las preguntas, para analizar e interpretar el caso
de referencia, y para reflexionar criticamente sobre €l, no basta con la infor-
macion presentada precedentemente, ya que solo refiere a un recorte del
hecho en el aula y a algunas acciones de los actores (Carlos, la docente, la
directora, los padres, etc.).

Comprender un caso de violencia supone conocer otros componentes
que no se desprenden, simplemente, del recorte del hecho aislado. Supone
deconstruir el proceso de construccion del mismo en el contexto institu-
cional y social (informacidn que se presenta a continuacion, en el marco del
analisis de dicho proceso)®.

88. Por su parte, el analisis del caso podria enriquecerse con un pormenorizado detalle de la dimension
subjetiva, 1a que no se desarrolla por no haber podido acceder a dicha informacion.
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2.2. Relaciones entre violencia, marco juridico-politico,
formulacion pedagogica y practica escolar cotidiana

La socializacidén, como proceso normativo, es un proceso contradicto-
rio cuyos resultados no se pueden prever de antemano, sino que se cons-
truyen en espacios y tiempos especificos y en contextos determinados, y
explicitan la relacion de fuerzas existentes entre los diferentes sistemas de
valores que se gestan en la dindmica social y, particularmente, en la dina-
mica institucional.

En este sentido, tratamos de identificar la red de relaciones involucra-
das en los procesos de formacion en valores y de construccion de las normas
sociales, y su relacion con los hechos de violencia en la escuela; e inter-
pretarlos, en primer término, a partir de tres aspectos complementarios y
constitutivos de dichos procesos: el marco juridico-politico, la formulacion
pedagdgica y la practica escolar cotidiana®.

II

Las formulaciones normativas explicitas que indican la orientacidn axio-
logica que tiene que guiar el desarrollo de una escuela como institucion, se
plasman en el Disefio Curricular Jurisdiccional y en el Proyecto Educativo
Institucional (PEI).

89. El marco juridico-politico rige la vida escolar y contiene las formulaciones normativas explicitas
que indican la orientacion axiologica que debe guiar el desarrollo de la escuela como institucion; lo cual
refiere al Disefio Curricular Jurisdiccional y demas documentos elaborados por el Ministerio de
Educacion y Cultura de la provincia de Santa Fe, y al Proyecto Educativo Institucional (PEI). La formu-
lacion pedagdgica: constituye el planteamiento orientador respecto al quehacer especifico de la Escuela
Aurora, por lo que seifiala los lineamientos pedagogicos y didacticos y organiza secuencialmente los
contenidos, métodos y actividades propuestos en torno a los objetivos que pretenden cubrirse en cada
afio y ciclo educativo, de acuerdo con las orientaciones rectoras establecidas por la legislacion y las
politicas educativas; es decir, el Proyecto Curricular Institucional (PCI), los Proyectos Curriculares
Generales, las Planificaciones de aula y todo documento acordado institucionalmente, o por un sector
de los agentes de la escuela. La prdctica escolar cotidiana: es la faceta vital de la escuela, en cuanto
espacio de relaciones y practicas que articula, de un modo particular, las caracteristicas historicas, estruc-
turales y coyunturales de la institucion; lo que refiere, particularmente, al quehacer en las aulas, en los
recreos y, en general, en todos los espacios de la escuela.
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Si bien los planteos orientadores del Disefio Curricular Jurisdiccional
son claros y, de implementarse, podrian contribuir a la formulacion de
programas y proyectos que prevengan escenas de violencia, no fueron consi-
derados en la realizacion del PEIL Y, por su parte, en el PEI, si bien se expre-
san aspectos relevantes en los enunciados preliminares como en los objetivos
institucionales referentes a cada una de las dimensiones de andlisis, de hecho
no fue tenido en cuenta ni fue implementado por los directivos y docentes
de la escuela.

Se trata de una situacion paraddjica, donde todos los directivos y docen-
tes de la escuela afirman que se trabaja sin proyecto institucional. Todo lo
cual derrumba los propositos planteados en el Disefio Curricular provincial
y en el propio proyecto institucional de la escuela, a la vez que otorga mayor
validez a las afirmaciones recogidas en las observaciones y entrevistas de
nuestra investigacion, con respecto a la “carente organizacion institucio-
nal”y ala “falta de conduccion de la escuela”.

Por su parte, en el Andlisis del diagnostico situacional interno, realizado
y acordado por directivos y docentes de dicha escuela (1999), se expresan
las debilidades fruto de la falta de Proyecto Institucional y, paraddjicamen-
te, dichos acuerdos tampoco fueron implementados en ningiin momento, y
quedaron en meros enunciados plasmados en documentos “archivados” que
ningun directivo ni docente consulta.

En suma, la normatividad especifica expresada en los documentos que
constituyen el marco juridico-politico, que tendria que orientar y regular
los comportamientos en la escuela, no ha sido considerada por los actores
educativos (directivos y docentes). Lo cual se relaciona puntualmente con
la produccion de hechos violentos, ya que no existen lineamientos de traba-
jo acordados ni pautas comunes y, por lo tanto, en el aula, como en otros
espacios de la escuela, reinan la confusion, los mensajes contradictorios y,
fundamentalmente, la falta de ley.

En este sentido, la carencia de normativa deja al arbitrio de directivos,
docentes y de los propios alumnos, lo referente a: las actitudes y conduc-
tas, la formacién en valores, y la construccion de normas sociales e insti-
tucionales, y, como consecuencia, a los modos de convivencia escolar;
tal como queda expresado en la decision de la docente y la directora, al
resolver aplicarle un castigo a ambos alumnos como modo de resolucion
del conflicto.
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/ Consecuentemente, el hecho de que la prdctica educativa \
no respete ni responda al marco juridico-politico
ni a ningun proyecto consensuado institucionalmente,
lo ubica como uno de los componentes
en la trama de produccion de violencia institucional
v de la propia violencia en la escuela
k por parte de los alumnos, de los docentes y directivos. /

I

El planteamiento orientador respecto al quehacer especifico de la escue-
la, donde se plasman los lineamientos pedagdgicos y didacticos, y se orga-
nizan los contenidos, estrategias didacticas y actividades, propuestos en torno
a los objetivos que pretenden lograr durante cada ciclo educativo, nos remi-
te al Proyecto Curricular Institucional (PCI), a los Proyectos Curriculares
Generales y a las Planificaciones de aula.

En la Escuela de referencia, el PCI ocupa el mismo lugar que los otros
proyectos institucionales, provinciales y nacionales: no es considerado por
los directivos y docentes, quienes afirman desconocerlo. Por lo tanto, es de
escaso interés detenernos en aquello que configura dicho proyecto curri-
cular, ya que no se considera y, casi en su totalidad, es copia de otros docu-
mentos. Y, en lo referente al area Formacion Etica y Ciudadana, sélo se
presenta un grafico con los contenidos que, a su vez, también es copia del
Disefio Curricular Provincial.

Con relacion a los Proyectos Curriculares Generales y en virtud del anali-
sis realizado, ocurre lo mismo que con los anteriores proyectos, no fueron
implementados.

En consecuencia, se desprende que la formulacion pedagdgica en lo refe-
rente al PCI y a los Proyectos Curriculares Generales, no constituye un plan-
teamiento orientador del quehacer especifico de la Escuela.
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/ La escuela ha carecido, y aun carece, \
de programas de prevencion de la violencia,
no se trabaja coherente ni sistemdticamente
en torno a la prevencion de dichas escenas, y
las caracteristicas de la normatividad escolar,
que de suyo se expresan en la prdctica,
pueden sintetizarse en el “dejar hacer”,
en la falta de normas consensuadas,
en la falta de limites que, de hecho,
promueven escenas violentas porque,
k como expresan los alumnos, “no pasa nada’. /

En lo referente a las planificaciones de aula de los docentes, nos encon-
tramos con diferentes formatos, pero que responden, en su totalidad, a
concepciones del curriculum centradas en los contenidos, las actividades y,
en menor medida, en la competencia del alumno. Encontramos formatos
que obedecen a modelos de planificacion por Proyectos, y otras planifica-
ciones organizadas en torno a Unidades Didacticas o Unidades de trabajo.
En todos los casos se plantean breves fundamentaciones “de compromiso”
ya que, en general, carecen de relacion con aquello que se planifica, y lo
nuclear de las mismas, pasa por los objetivos, los contenidos, el tiempo
(cronologico) y las actividades a desarrollar. En algunas de las planifica-
ciones se plantean los criterios de evaluacion, pero no se condicen estos
enunciados con la labor llevada a cabo en las clases ni con los documentos
recogidos (cuadernos). Si bien en varias planificaciones se enuncia la evalua-
cion de procesos y resultados, en la practica todo ello se reduce a la evalua-
cion exclusivamente de resultados y, en su mayoria, a la mera calificacion
de las actividades realizadas por los alumnos.

En todas las planificaciones de los docentes de grado se realiza un solo
plan para toda la poblacion escolar, sin considerar la diversidad de dicha
poblacion. Se trata de un tinico disparador o una unica propuesta para todos
los alumnos del curso, quienes disponen del mismo tiempo para realizar la
actividad y son evaluados con criterios uniformes y cuantitativos.

Las posibles relaciones a establecer con el Disefio Curricular provincial
son minimas. Se reducen so6lo a los contenidos curriculares prescriptos en
el mismo. Mientras que las relaciones con respecto al PEI y al PCI de la
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mencionada escuela, son nulas. Lo cual concuerda con expresiones verti-
das por directivos y docentes con respecto a que no conocen dichos proyec-
tos, y que los mismos fueron elaborados por una directora que ya no trabaja
en la institucion.

/ Consecuentemente, la formulacion pedagdgica, \
que tiene que constituir el planteamiento orientador
con respecto a las acciones especificas
de capacitacion y de formacion en la escuela
a partir de los lineamientos pedagdgicos y diddcticos,
no solamente no se corresponde
con el marco juridico-politico sino que
tampoco lo hace con la prdctica pedagogica de los mismos docentes
ni hay relaciones entre las formulaciones de estos.
Lo cual puede favorecer un campo de contradicciones
que puede estar relacionado con las escenas de violencia,
a partir de la inconsistencia de las planificaciones
k y de la incongruencia entre las diferentes prdcticas de los docentes. /

v

Esta instancia constituye el espacio de relaciones y practicas que articu-
la, de un modo particular, las caracteristicas estructurales, historicas y coyun-
turales de la escuela como institucion.

La escuela es el primer espacio con el que el nifio se encuentra y donde
se tiene que enfrentar con un orden establecido (por “extrafios”), con normas
y valores diferentes a aquellos con los que siempre vivid, como le ocurrié
a Carlos. El nifio se encuentra con un escenario novedoso que se expresa a
través de una normatividad formal.

En esta escuela, como hemos sefialado, si bien la normatividad estable-
cida no responde a reglas claras, consensuadas y explicitas, los alumnos
también tendran que subordinarse a ellas; pero el hecho de que la normati-
vidad se manifieste de este modo y que las intencionalidades pedagdgicas y
sociales de los docentes sean diferentes, trae aparejado contradicciones insal-
vables con respecto a los procesos de socializacién secundarios, a la cons-
truccidn de la convivencia escolar y a la propia prevencion de violencia.
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Segun nuestros estudios, existen diferencias importantes entre lo que se
dice y lo que se hace en la escuela. Por su parte, algunos docentes afirman
que: “los proyectos existentes no se han implementado y mucho menos se
han controlado ni evaluado. (...) Los proyectos solo estan escritos. Se hizo
en una oportunidad un proyecto para la prevencion de la violencia, pero
en la prdctica no fue desarrollando”.

Se trata de contradicciones y diferencias
de valores y normas sociales,
los cuales estructuran una intencionalidad pedagogica
que promueve confusion y desinterés
¥, en general, procesos de socializacion secundarios

fundados en la falta de ley.

Si bien no es posible considerar los modos de trabajo del cuerpo docen-
te como un todo homogéneo —ya que hay docentes que plantean su practi-
ca desde paradigmas diferentes a otros, y la intencionalidad pedagogica es
distinta—; encontramos en comun que no se trabajan consciente y sistema-
ticamente las normas sociales y los valores en el aula, ni en forma cohe-
rente. E incluso en otros espacios, como el patio (recreos, entrada y salida
de los alumnos), por momentos parecen olvidar que son docentes y que
parte de su tarea gira que en torno a lo actitudinal.

Los docentes, en general, reducen el trabajo sobre las normas y valores
a la hora de Formacion Etica y Ciudadana; e incluso en ella, la modalidad
de trabajo es generalmente discursiva, como si la solidaridad o la coopera-
cion pudiera aprenderse a través de la explicacion del docente. EI modelo
que ofrecen los directivos y docentes en la cotidianeidad de la escuela, se
opone a determinados valores y normas sociales que promueven en el aula.
Todo lo cual crea un escenario controvertido que puede favorecer la produc-
cion de escenas de violencia.

A%

Sumariamente, el desconocimiento del marco juridico-politico que tiene
que regir la vida escolar; la carencia de planteamiento orientador, ya que la
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formulacion pedagogica expresada en proyectos no existe o no se imple-
menta; la falta de conduccidn y la casi nula orientacion pedagogica de los
directivos —conjuntamente con el individualismo, la falta de compromiso
con la tarea y la resistencia a cambios de los docentes—; genera una practi-
ca educativa que se orienta en los mas diversos sentidos, segtin los criterios,
valores y puntos de vista de cada docente. Contradicciones que, de hecho,
promueven un modelo institucional fundado en la falta de normatividad
escolar y que, lejos de promover los valores planteados y esperados por los
lineamientos educacionales, favorecen la produccion de hechos violentos.
Las manifestaciones de la violencia se expresan en todos los espacios y
modalidades vinculares y, predominantemente, se trata de violencia insti-
tucional (violencia de la escuela).

Consecuentemente, el caracter de la normatividad, propia de la estruc-
tura de participacion dominante en la escuela de referencia, se expresa en
el “dejar hacer”, en la falta de norma consensuada, en las contradicciones
de mensajes en la practica; y se ubica como uno de los componentes de la
trama de produccién de violencia institucional y de las propias escenas de
violencia en la escuela.

2.3. Relaciones entre la institucion, la accion instituyente y
lo instituido

La crisis social se inscribe tanto en las instituciones educacionales como
en las demas instituciones, ya que se haya vinculada a la crisis de las insti-
tuciones de la sociedad. En este sentido, cabe sefialar la inexorable rela-
cion paradojal entre la normativa instituida y la accidn instituyente en los
activos procesos de institucionalizacion y los consecuentes procesos de
socializacion.

Por una parte, si bien lo instituido se presenta como una “formacion exte-
rior”, inevitablemente necesita un poder instituyente. Tanto la operaciona-
lizacién de lo instituido a través de proyectos y de determinadas acciones,
como la negacion o el boicot de todo ello —tal como ocurre en la escuela
donde se manifestd el caso—, constituyen en si mismas una actividad insti-
tuyente. Todo lo cual puede servir para cuestionar aspectos de lo instituido
o para impugnarlo por parte de los agentes educativos; por ejemplo, a través
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del “desconocimiento” y la consecuente “falta de implementacidon” de los
mas diversos proyectos que se manifiesta en dicha escuela.

No pocas veces lo instituido queda desdibujado por la actividad institu-
yente de los agentes de la institucion; lo cual se vislumbra claramente en
esta escuela donde, no solamente “carecen” de Proyecto Institucional y
Curricular, sino que, seglin relatan los docentes y la propia directora, y se
desprende de nuestras observaciones, “cada cual hace lo que quiere o
puede”.

Se trata de una escuela con una estructura de participacion donde se
conjuga el “dejar hacer” con la conduccion autoritaria, a la vez que predo-
mina la primera modalidad. Y todo ello trae aparejado que se promuevan
(consciente o inconscientemente, voluntaria o involuntariamente), climas
grupales e institucionales que obturan la propia tarea y generan costos acadé-
micos y psicologicos importantes, escenas de violencia e indisciplina que
atraviesan la escuela en diversos espacios y tiempos, y la formacion en valo-
res y normas sociales que, no solamente no tiende a prevenir dichas esce-
nas, sino que, en muchos casos, las promueven.

La implicita “complicidad” entre directivos y docentes que se expresa
fundamentalmente, y paradojicamente, bajo la forma de enfrentamientos y
desautorizaciones, ha conducido a que la normativa instituida en la escue-
la no se lleve a la practica (excepto ciertas normas minimas, como los hora-
rios y determinadas actividades) y que, por lo tanto, la (re)construccion de
las normas y la formacion en valores se desprenda, fundamentalmente, de
la actividad instituyente de directivos y docentes y, en menor medida, de
los propios alumnos y padres.

La imposibilidad de alcanzar acuerdos institucionales, deja al arbitrio de
cada agente educativo la normativa con la que trabaja, asi como aquella que
promueve; y si todo ello se conjuga con la competencia, la rivalidad y los
celos profesionales entre dichos agentes, se genera un ambito contradicto-
rio en todos y cada uno de los espacios de formacion, lo cual se ubica como
uno de los componentes de importancia en la generacion de violencia insti-
tucional, a la vez que se expresa cotidianamente en las modalidades de rela-
ciones entre los agentes educativos, en los modos de “resolucion” u
ocultamiento de las escenas de violencia e indisciplina, en los propios mode-
los que ofrece la escuela como institucion, y en los modelos que los direc-
tivos y docentes ofrecen a los alumnos.
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2.4. La micropolitica institucional y su relacion con la mecanica
del poder en la escuela

Desde una mirada micropolitica (sin que se excluya el nivel de andlisis
macropolitico), es posible entender como se presentan los componentes de
la trama de produccidn, y la propia logica de dicha construccion del Caso
Carlos, paraddjicamente, a partir del enfrentamiento con los mecanismos
de poder y con el propio poder formal. Enfrentamiento que ha llevado a
neutralizar o desconocer la normativa instituida, y que no ha generado nuevas
normativas instituyentes consensuadas que tiendan a prevenir la violencia,
sino todo lo contrario. Ha generado actividades instituyentes individualis-
tas y sin parametros comunes a la institucion ni en la institucion. Es decir,
a partir de focos puntuales, que fueron respondiendo a practicas y discursos
especificos en la cotidianeidad de la practica, se fueron construyendo prac-
ticas generadoras (en tanto que uno de los componentes) de escenas de
violencia. Practicas que no contemplan dimensiones relevantes y necesarias
a la hora de ensefiar —tal como ocurri6 con la desconsideracion de la histo-
ria singular de Carlos, de su particular situacion en la (nueva) escuela, de su
falta de integracion al grupo—y, en general, practicas pedagdgicas y educa-
tivas que no se proponen construir lazos sociales que tiendan a generar convi-
vencia y, por afiadidura, prevenir hechos de violencia.

Especificamente, las relaciones de poder (por accion u omision) han opera-
do como otro de los componentes de la trama de produccion de las escenas
de violencia; al romper el tejido institucional, al desconsiderar “de plano™ lo
instituido, al no responder a ningtin tipo de acuerdos institucionales, al invi-
sibilizar el sistema causal de las escenas violentas y tratar de “resolverlas” con
castigos, al carecer de normativas para abordar dichos casos, al generar un
clima institucional hostil (que es violento en si mismo), al no trabajar en gene-
ral, consciente y deliberadamente en el aula, las normas y los valores.

2.5. La normatividad escolar, las estructuras de participacion y los
procesos de socializacion
La normatividad de la escuela y, por lo tanto, los mecanismos de los

procesos de socializacion que las propias estructuras de participacion
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promueven, fue analizada a partir de: la intencionalidad pedagogica que
orienta al docente, la consistencia entre lo que dice y lo que hace, y la parti-
cipacion y la comunicacion entre los distintos agentes educativos, ya que
todo ello tiene una relacion directa con la modalidad de convivencia en el
aula y la escuela y, por lo tanto, con los posible hechos violentos o de indis-
ciplina que puedan generarse.

En virtud de que la estructura de participacion constituye una red de inte-
rrelaciones que incluye la disposicion de las funciones, las formas de traba-
jo, los niveles de participacion y los acuerdos explicitos e implicitos que
sustentan las relaciones en la escuela; nos encontramos con que el caracter
de la normatividad de la escuela de referencia y, por lo tanto, los mecanis-
mos de los procesos de socializacion que las estructuras de participacion
promueven, se caracterizan, en el plano institucional, por lo siguiente:

La intencionalidad que orienta al docente se estructura en torno al desin-
terés y la indiferencia ante aquello que ocurre en la escuela y, particular-
mente, con respecto a las tareas institucionales.

La consistencia de su accionar se caracteriza por la incoherencia entre
lo que dicen y lo que hacen, y la falta de objetivos o metas congruentes y
comunes. Por lo tanto, el grado de organizacion institucional es muy “pobre”
y esta librado a los puntos de vista, normas y valores particulares de cada
docente.

Las formas de participacion y comunicacion entre directivos y docen-
tes, y directivos entre si, se estructuran en torno a la falta de compromiso,
donde cada uno hace lo que quiere o puede.

Todo ello, referido al nivel organizacional e institucional, se articula con
una estructura de participacion diferente en el aula, aunque complemen-
taria, donde los mecanismos de los procesos de socializacion se caracteri-
zan por lo siguiente:

La intencionalidad que orienta al docente refiere, fundamentalmente, al
objetivo de cumplir con el programa.

La consistencia de su accionar se caracteriza, generalmente, por conduc-
tas ambivalentes y por el desconocimiento de como abordar las escenas de
violencia y de indisciplina.
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Las formas de participacion y comunicacion de los alumnos son, en gene-
ral, de tipo formal y lineal, ya que el centro de la escena, en el aula, no es
ocupado por el alumno sino por el contenido y la actividad que propone el
docente.

En suma, esto no promueve la capacidad de elegir o discernir ni la auto-
nomia en los alumnos y, en todo caso, incentiva el cumplimiento acritico
de ciertas y determinadas actividades y normas sociales. Tampoco promue-
ve la construccidon de lazos sociales ni de convivencia y, consecuentemen-
te, puede generar climas grupales e institucionales que pueden “dar lugar”
para que se manifiesten hechos violentos.

2.6. La intencionalidad educativa y los planteamientos
orientadores de la practica pedagégica y educativa

La intencionalidad educativa, en su dinamica, guia la practica educati-
va del docente y se mantiene en estrecha relacion con la toma de decisio-
nes por parte de éste, asi como con las actividades, tareas, material que
selecciona y propuestas que ofrece al grupo, pues, detras de ello, hay una
valoracidn, hay un interés explicito o implicito de provocar ciertos apren-
dizajes; y, en suma, hay una intencionalidad™.

En estas circunstancias, el desconocimiento del marco juridico-politi-
co que tiene que regir la vida escolar, la carencia de planteamiento orien-
tador, —ya que la formulacidon pedagdgica expresada en proyectos no se
implementa—, la falta de conduccion y la casi nula orientacion pedagdgi-
ca de los directivos, al conjugarse con el individualismo, la falta de compro-
miso con la tarea y la resistencia de los docentes, acaba por generar una
practica educativa que se orienta, en los mas diversos sentidos, segin los
criterios, valores y puntos de vista de cada docente, promoviendo un mode-
lo institucional organizado en torno a la falta de normatividad consensua-
da. Todo el panorama refleja la intencionalidad educativa de los directivos
y docentes, la cual se relaciona puntualmente con la produccion de hechos
violentos, ya que no hay lineamientos de trabajo acordados, ni pautas

90. Cfr. Buenaventura, C, 2000, p 13.

186



comunes y, por lo tanto, en el aula, como en otros espacios de la escuela,
reinan la confusion, los mensajes contradictorios y, fundamentalmente, la
falta de norma.

Con relacion a la inexistencia de acuerdos institucionales, los cuales
deberian operar como lineamientos o pautas generales para abordar la
convivencia escolar en la practica cotidiana en el aula, los directivos y
docentes del caso de referencia, expresan que las causas o razones son:
“que hay acuerdos pero son insuficientes y no se respetan, que se obser-
van esfuerzos, pero aislados, por parte de algunos docentes para imple-
mentar pautas para una convivencia en un marco democrdtico, que se hizo
un reglamento pero es muy reciente y lo tenemos que poner en prdctica;
que hasta el momento cada docente resolvia los conflictos con sus propios
criterios, y existen acuerdo verbales (en su mayoria), pero no se llevan a
la prdctica; que en la prdctica del aula si se trata de hacer prevencion de
hechos violentos ™.

Con respecto a la existencia de un planteamiento institucional orienta-
dor respecto al quehacer especifico en la escuela, los directivos y docentes
afirman, en un sesenta y seis por ciento, que no existe. Las razones o causas
fundamentales que esgrimen para que no haya un planteamiento orientador
institucional, son: “que la directora manifiesta poco interés por lo peda-
gogico, que no hay gestion directiva, que no existe un proyecto institucio-
nal orientador y que no se trabaja la dimension pedagdgica y
organizacional, que el equipo directivo no sabe o no desea hacerlo, etc”.
Y un treinta y tres por ciento de ellos afirma que si existe dicho plantea-
miento. No obstante, estos tltimos manifiestan: “que existe pero incom-
pleto, que el PEI y el PCI no estan terminados, que ahora (2004) se
confeccionaron pautas de convivencia, y que ello resultard, segun el grado
de compromiso de los firmantes”. Testimonios que reafirmas lo planteado
en este capitulo.

2.7. Relaciones entre pedagogia y conflicto
Hay tres grandes modalidades educativas para analizar las alternati-

vas desde las cuales se pueden comprender las relaciones entre pedago-
gia y conflicto (en primer lugar, castigar el conflicto; en segundo lugar,
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negar e invisibilizar el conflicto, con el fin de controlar las disfunciones;
y, por ultimo, visibilizar el conflicto, para comprenderlo como compo-
nente dinamizador del proceso de formacion de los alumnos). Dentro de
la escuela de referencia encontramos, en el nivel institucional, un claro
predominio de acciones que tienden a negar e invisibilizar los conflictos,
y aunque también se realizan acciones donde se castiga en forma arbi-
traria a los alumnos; esta Gltima modalidad no se da en forma sistemati-
ca sino aislada.

Por su parte, como quedara expresado, no existe ni ha existido progra-
ma o proyecto para prevenir la violencia; ni trabajo sistematico en el aula
realizado con intencionalidad pedagdgica para orientar la formacion en
valores y la re-construccion de normas sociales, y apuntar hacia la cons-
truccion de una convivencia armdnica y productiva. Muy por el contrario,
se trata de acciones generadoras de escenarios educativos que favorecen la
construccion de imaginarios institucionales y sociales basados en la compe-
tencia, el desinterés e, incluso, la amenaza o la ridiculizacién; todo lo cual
promueve incapacidad para reconocer y abordar los problemas, obstaculos
o conflictos.

Las acciones institucionales se apoyan en la ilusion de resolver los proble-
mas de violencia a partir de simples conversaciones, advertencias o casti-
gos. Lo cual manifiesta la negacién de la complejidad de la trama de
produccidn de los conflictos, los propios procesos y, con ello, la propia nega-
cién de los conflictos. En este sentido, consideramos que e/ castigo y la invi-
sibilizacion de la violencia tanto como la carencia de estrategias de
prevencion, constituyen otros componentes de la trama de produccion de
escenas de violencia en la escuela a la cual nos venimos refiriendo, y la
ubican como un escenario posibilitador de conflictos.

Aqui, la practica educativa se funda en practicas desajustadas de los
intereses y necesidades de los docentes y, en menor medida, de los alum-
nos. En general, se trata de propuestas pedagdgicas que niegan o eluden
los conflictos, impidiendo las acciones constructivas, controlando los modos
de pensar, sentir y hacer, y, con ello, inhibiendo el deseo, los saberes y el
propio pensamiento critico del alumno. Se establece un tipo de acciones
que se generan en escenarios educativos donde se desconocen las identi-
dades singulares, y favorece la construccion de imaginarios instituciona-
les y sociales sobre la base de la competencia, el desinterés e, incluso, el
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miedo; todo lo cual promueve incapacidad para reconocer y resolver los
problemas, obstaculos o conflictos que se presentan, a la vez que genera
individualismo y falta de compromiso en los agentes educativos.

Paradojicamente, en esta escuela se pueden diferenciar grosso modo, dos
enfoques pedagdgicos radicalmente distintos, aunque los efectos y las conse-
cuencias son similares: un enfoque que, si bien reconoce los antagonismos,
los evade; y otro, en cambio, que reconoce las contradicciones y trata de
superar los conflictos, aunque esta ultima postura solo se dé, excepcional-
mente, en el plano institucional.

En el primer caso, se trata de un enfoque pedagdgico fundado en la cegue-
ra, el abstencionismo y/o el silencio complice. No se analiza ni se actua ante
el contexto de crisis ni se promueven acciones para procurar transformar lo
real y/o superar los conflictos. Mientras que, en el segundo caso, la practi-
ca se funda en modos de resolver que no visualizan la complejidad de las
escenas de violencia y que, en general, tienen como propoésito “calmar” a
los alumnos o, excepcionalmente, castigarlos.

De hecho, en el plano institucional de la escuela, luego de varios afios,
lo unico que pudo acordarse es un proyecto relacionado con la conviven-
cia, pero éste solo considera “medidas” (basicamente castigos), y cursos de
acciones para implementar si se producen hechos de violencia; y de ningu-
na manera se contemplan acciones para prevenir las mismas, ni para traba-
jar consciente y sistematicamente en la escuela y el aula.

En términos generales, en la escuela de referencia, no se analizan las
causas estructurales, politicas y sociales de la violencia, ni los conflictos en
los diferentes espacios de la vida cotidiana en la escuela, ni en la familia,
ni en la sociedad. Todo lo cual ha llevado: a los directivos y docentes al indi-
vidualismo y la carencia de solidaridad, a la fragmentacion del tejido grupal
e institucional y a la ruptura de las redes de cooperacion y de participacion
conjunta; y a los alumnos, a “pensar que todo se puede” y actuar en conse-
cuencia, ya que durante afios todas las acciones institucionales se reduje-
ron a simples “charlas” con la ilusion de resolver los problemas o, como
ellos expresan, se trata de “apaciguar” a los nifios.

La totalidad de estas cuestiones, manifestadas basicamente por la nega-
cion de los conflictos y la carencia de estrategias de prevencion, se ubica
como otro de los componentes en la produccidn de violencia institucional
y en la produccidn de escenas de violencia en la propia escuela.

189



2.8. Procesos estructurales, procesos institucionales y procesos
singulares

Es innegable la intima relacion entre las politicas economicas, sociales y
educacionales, las pautas culturales dominantes, los procesos institucionales,
los procesos subjetivos y los procesos de socializacion manifiestos en los
establecimientos escolares. No obstante, en esta escuela, el peso en la
produccion de los hechos recae, predominantemente, en la dimension intra-
institucional. Esto no descarta la complementariedad de tales dimensiones
para analizar las condiciones y la logica de produccion de violencia en dicha
escuela.

Los procesos estructurales impactan en la escuela y en sus actores, parti-
cularmente en los alumnos, —tal el caso de Carlos—, y cumplen una funcion
estructurante y condicionante de otros procesos; fundamentalmente, de los
procesos psiquicos, a partir de los cuales se pueden comprender las rela-
ciones vinculares que delimitan las unidades de analisis de los hechos violen-
tos. No obstante y como expresaramos, los procesos institucionales se ubican
como uno de los componentes mas relevantes en la produccion de las esce-
nas de violencia en esta escuela en particular.

No estimamos necesario abundar con testimonios, pero si rescatar la
importancia de las consideraciones realizadas por docentes del estableci-
miento con respecto al contexto, a las politicas nacionales e internaciona-
les, y a los procesos institucionales, de modo especial, en lo referente al
imaginario de algunos docentes que, en algun sentido, traslucen la inten-
cionalidad educativa y ciertas acciones que se realizan en la escuela.

Se trata de expresiones aparentemente contradictorias pero que, en ulti-
ma instancia, expresan la intencionalidad educativa dominante en la escue-
la, la cual conlleva un modo de concebir la practica educativa donde no se
atiende la diversidad de la poblacion escolar y, en general, se desconocen
las condiciones sociales y culturales de los alumnos, asi como los procesos
estructurales y coyunturales.

Los procesos de ensefianza y aprendizaje tendrian que estar fuertemen-
te comprometidos con el contexto en el que se realizan las acciones coti-
dianas de la comunidad, y con los parametros socio-culturales de ella. Es
preciso considerar a la cultura y a la comunidad local como punto de parti-
da y entorno significativo de todo aprendizaje.
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Los valores y las normas sociales y, en general, las pautas de comporta-
miento, son construcciones que los alumnos realizan a partir de sus propios
modos de percibir la informacion que reciben, en las situaciones donde
viven y actian, y de los modelos con los que confrontan, a la vez que, en el
mismo proceso, transforman parcialmente los saberes de su comunidad y
de la propia institucion.

El contexto esta constituido por los ambitos en los que se desarrollan las
vivencias y las experiencias de los alumnos, desde las cuales se construyen
pautas culturales que permiten interpretar procesos, acontecimientos, rela-
ciones y, en general, las manifestaciones individuales, grupales e institu-
cionales de los alumnos.

No obstante, en esta escuela, casi no se consideran los aspectos subjeti-
vos y singulares de los alumnos, es decir, los modos de percepcion de si
mismo, el pasado y el presente de cada uno, las expectativas, los senti-
mientos, las valoraciones y los conocimientos experienciales; tampoco se
conoce el contexto familiar y sus relaciones e influencias en la construc-
cion compartida de la subjetividad, de la cultura, de los valores y de los
conocimientos; ni las relaciones del contexto social inmediato (la familia,
los amigos/as) con respecto a la construccion compartida de la subjetivi-
dad, de las valoraciones y de las normas comunitarias.

Consecuentemente, no se considera ni se analiza lo instituido, ni la cons-
truccion cultural institucionalizada con relacion a la construccion de la subje-
tividad, de las normas sociales y valores, de los modos de inclusion y
exclusion, institucional y social, todo ello asociado con la falta (o casi nula)
conduccidn y el propio desconocimiento de la misma por parte de los docen-
tes, se ubica como otro de los componentes relevantes relacionados con la
produccién de violencia.

2.9. Diferentes manifestaciones de la violencia y posiciones
relativas entre la victima y el victimario

Puede parecer obvio pretender analizar la agresion fisica de Carlos a su
compaiiero, e incluso a la directora y a su maestra; o las expresiones verba-
les del propio Carlos y de su maestra; o la pelea entre los nifios. Pero no lo
es, ya que ofrecen una caracterizacion de diferentes manifestaciones de
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violencia, que tienen distintas causas, sentidos y efectos; y, para realizar
una intervencion adecuada, es necesario hacer un diagndstico preciso de la
situacion.

En este sentido, no es lo mismo pensar intervenciones en el marco de
escenas de violencia fisica que de violencia simbdlica. Y, dentro de las expre-
siones de la violencia simbolica’, no es lo mismo la 4ostilidad ejercida por
la maestra de Carlos, donde quizas haya proyectado agresividad no acep-
tada como propia, —y cuya accion, probablemente, haya tenido, como senti-
do primordial, generar culpa en el otro y excluirlo del ambito—, que la
intimidacion de Carlos hacia su compafiero, entendida como una forma de
maltrato que tiende a generar miedo y que puede vivenciarse como una
amenaza o acoso, a lo cual se suma, en esta escena, que este acto violento
provoco una reaccion de violencia fisica como expresion de rebeldia. No
obstante, en todos los sucesos se trata de acciones descalificantes que conlle-
van costos académicos y psicologicos importantes.

Por otra parte, los rostros de la violencia no seran los mismos si se miran
desde el lugar de la victima que desde el victimario. Ahora bien (quién es
la victima en el caso que estamos analizando?

“Desde la posicion del victimario, 1a violencia seria toda aquella conduc-
ta realizada con intencién de destruir, herir, coaccionar, atemorizar, a otras
personas, a un grupo, a uno mismo, a instituciones u objetos considerados
de valor para alguien; ya sea valor material o simbolico™”. Todo ello abar-
ca una amplia gama de manifestaciones que bien podrian ser la de Carlos,
la de su maestra, la de la directora o la del compafiero de sala. Desde esta
perspectiva, la violencia conlleva intimidacion, hostilidad, acoso y amena-
za, y siempre supone la intencionalidad de dafiar, fastidiar, molestar o
destruir simbdlicamente al otro

En cambio, desde la posicidn de la victima, la efectividad de los compor-
tamientos violentos supone la eficacia de la accion violenta en la victima,
lo cual conlleva algun tipo de implicacion de la victima en la situacion, por

91. Consideramos relevante diferenciar la hostilidad de la agresion, la intimidacion del acoso y otras
manifestaciones de la violencia simbodlica. Mientras que el sentido de la hostilidad es generar culpa y
excluir al otro, también produce la propia autoexclusion de quien la produce; en cambio, la agresion es
aquello que se proyecta en las conductas hostiles y hostigantes. Por su parte, la intimidacion es otra
forma de maltrato que procura generar miedo y que puede vivenciarse como amenaza o, si se reitera,
puede generar acoso en el otro.

92 L. Garay y S. Gezmet, 2000, p. 34.
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lo menos a través de estrategias o conductas fallidas (baja autoestima, image-
nes negativas de si mismo, relaciones poco seguras, etcétera). Por lo tanto,
en este sentido, no se trata necesariamente de actos violentos sino de viven-
cias de los sujetos que son, o se sienten, victimas de violencia. Y, del mismo
modo que con la posicidn del victimario, podria ubicarse como victima a
cada uno de los actores de las escenas mencionadas; todos fueron golpea-
dos, por ejemplo. En razdn de lo cual, consideramos que, necesariamente,
tendré que analizarse la situacion desde las dos miradas, ya que aportan
datos diferentes y complementarios, y en el marco del entramado de instan-
cias que constituyen los hechos violentos.

Todo comportamiento violento busca someter al otro por via de la violen-
cia fisica o psicologica. Siempre tiene componentes agresivos y la inten-
cionalidad es someter al otro al imperio del violentador”. Pero la efectividad
de los comportamientos violentos supone la eficacia en la victima desde su
propia subjetividad. De este modo, la victima (también) se implica en la
escena de violencia.

La comprension del caso de violencia en 'y de la escuela de referencia,
segun se mire desde la perspectiva del victimario o desde la victima, es
radicalmente distinta. Y, por lo tanto, las estrategias para intervenir en
dicha escena de violencia variaran segtn la posicion o la mirada que adop-
ten directivos y docentes. Por ello, consideramos necesario apelar a la
complejidad y a la complementariedad de las perspectivas para su andli-
sis e interpretacion.

“Cuando esta diferenciaciéon no estd dada, cuando no se estudia el
fendomeno antes de actuar, cuando los hechos son vivenciados como catas-
troficos a partir de las propias vivencias, de los propios temores adultos
de sentirse amenazado, se deciden sanciones y se toman medidas guia-
das por el impulso y por demandas inmediatistas que pueden dar origen
a una cadena de acciones y reacciones violentas. Los actores involucra-
dos, al no sentirse correctamente interpretados y sancionados con justi-
cia pueden, ahora si, reaccionar con depredacidén y agresiones con
intencion de vengarse™*.

93 Cftr. L. Garay y S. Gezmet, 2000, p. 38.
94 L. Garay y S. Gezmet, 2000, p. 43.
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3. A MODO DE CONCLUSIONES

Consideramos que la violencia se origina y se manifiesta en conflictos
al interior de relaciones y vinculos (intersubjetivos); se nutre de sentimientos,
representaciones y significaciones imaginarias cuyo contenido es extraido,
principalmente, del mundo interno de los sujetos implicados en los conflic-
tos interpersonales.

Promover proyectos o programas de construccion de convivencia y de
prevencion de violencia en el ambito escolar, conlleva comprender los dife-
rentes componentes de la trama de produccidn de tales hechos y la logica
de construccién de las escenas violentas, y ello supone, a su vez, analizar
dichas escenas desde el paradigma de la complejidad. El analisis de la
complejidad de los fendmenos y procesos sociales, institucionales y singu-
lares, constituye el punto de partida para todo intento de prevencién o de
intervencion en el aula y la escuela. Implica un cambio sustancial en el
pensamiento de los actores, que rompa con la logica de la simplicidad y que
opere con la logica de la complejidad.

La violencia como todos los fendmenos humanos y sociales es fruto de
un complejo interjuego de dimensiones diferentes y complementarias que
interactuan entre si, y no puede reducirse a analisis simples, monocausales
y lineales.

Todo analisis implica recurrir a instancias de produccion de violencia en el
aula y la escuela. Hablamos de instancias de produccion porque no podemos
pensar modos de intervencidn o de prevencidn de la violencia por fuera del
sistema causal, a partir del cual comprenderemos como opera. En este senti-
do, como fruto de nuestra investigacion, delimitamos los siguientes compo-
nentes de la trama de produccion de violencia en dicha escuela. A saber:

* ¢l marco juridico-politico que no rige la vida escolar;

+ la formulacion pedagogica que no constituye un planteamiento orien-
tador del quehacer especifico de la escuela;

* la micropolitica institucional y la mecanica del poder en la escuela a
partir de la ausencia de conduccidn y la resistencia al cambio de los
docentes;

 la carencia de programas, proyectos y acciones de prevencion de
violencia;
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la estructura de participacion que promueve esferas de convivencia
donde se actiian conductas y valores que generan escenas de violencia;
los mecanismos o estrategias formadoras de valores y de normas socia-
les que se estructuran en torno a cierta intencionalidad educativa y
pedagdgica, consistencia y formas de participacion, que favorecen la
produccion de dichas escenas;

el cardcter de la normatividad que se expresa a través de la falta de
normatividad institucional y se refleja en el “dejar hacer”;

el castigo y/o la invisibilizacion de los conflictos como modalidad de
uso cotidiano para la “resolucidon” de conflictos;

la comprensién de los hechos como simples actos aislados, y no como
proceso;

la falta de relaciones entre posiciones relativas y complementarias de
los actores, que oscilan entre ser victimas y victimarios;

el desconocimientos de la subjetividad de los actores y la falta de rela-
ciones con las dimensiones coyunturales y estructurales; y

la l6gica de la simplicidad con la que se opera y su relacion con los
procesos de socializacion.
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L/ | Educacion

romover proyectos o programas de construccion

de convivencia y de prevencion de violencia en

el ambito escolar conlleva comprender y analizar
los diferentes componentes de la trama de produccion y la
légica de construccion de las escenas violentas desde el
paradigma de la complejidad.

La violencia, como todos los fendmenos humanos y so-
ciales, es fruto de un complejo interjuego de dimensiones
diferentes y complementarias que interactuan entre si, y no
puede reducirse a analisis simples, monocausales y lineales.

En este libro se presentan y analizan, en primer lugar, los
anudamientos teoricos y doctrinales vinculados a las pro-
blematicas de la diversidad, del aprendizaje, de los proble-
mas escolares (en el aprendizaje y la conducta) y del trabajo
docente en los contextos educativos actuales; y, en segundo
lugar, se interroga a dicha practica en lo que concierne a las
formas concretas de abordaje de los problemas escolares, sus
estrategias y sus dispositivos de intervencion, a través de
la presentacion de casos.
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