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RESUMEN. 

La presente investigacién, formula una serie de intrerrogantes en tomo al sujeto y a fa 

produccién subjetiva de Jas llamadas dificultades de aprendizaje; por un lado, en ef marco de tos 

discursos que participaron en la constitucién del campo en que se inscriben, y por otro, en lo que se 
refiere a la relacion entre subjetividad y aprendizaje, desde una perspectiva psicoanalitica. 

Asimismo, plantea un problema central: fa exclusién de la categoria de sujeto en tanto 
determinacién simbélica, en las teorfas y practicas que el propio campo suscita. 

Para abordar esta cuestién, se parte de la reflexin y andlisis del sujeto en la educacién en el 
contexto de la modernidad, mediante el andlisis de algunas de las principales tendencias educativas 

y propuestas pedagégicas que las sustentan, afin de analizar su articulacién con fa produccién de 

teorias y practicas especificas del campo de las dificultades de aprendizaje en el marco de la 
educacion especial y de !a integracién educativa. 

A partir de {fo anterior, y de los aportes de fa teoria del sujeto propuesta por el psicoanalisis, se 
definen ejes tedrico- clinicos para una aproximacién a su estudio, en su propio ambito de 
produccién: la escuela. Para tal fin, se realiza un estudio de casos, con una metodologia cualitativa 
orientada por una escucha psicoanalitica; y se formulan algunas hipétesis de su constituci6n como 
sintomas en dos sentidos: del sujeto y de la escuela, 

Por Ultimo, se analizan las implicaciones de {os hallazgos, en términos de subrayar la necesidad de 

una ética que redimensione la problematica y “reoriente” el campo y las practicas de intervencién. 

 



“UNA APROXIMACION AL SUJETO EN EL CAMPO DE LAS DIFICULTADES 
DE APRENDIZAJE: ESTUDIO DE CASOS”. 

INTRODUCCION. 

EI presente trabajo intenta formular una interrogacién por e! sujeto en el campo de !as llamadas 

dificultades de aprendizaje. Dirigir la mirada hacia la subjetividad, es resultado de la conjuncién de 
dos procesos paralelos: uno que tiene que ver con la propia necesidad de reflexionar en tomo a las 
practicas psicolégicas en el ambito educativo; y el otro, que interroga sobre su ética y que se 

inscribe en los efectos de en un encuentro con el psicoandlisis, desde el que se me ha hecho 
posible formular algunas interrogantes sobre la subjetividad y vistumbrar algunas de sus 
implicaciones en las practicas educativas y psico!dgicas. 

De ese encuentro, nace este proyecto de investigacién, ante todo, como un intento de ordenar 
una serie de inquietudes, de preguntas y problemas surgidos tanto de la reflexion tedrica aportada 

por el acercamiento a la cuestién subjetiva, como de la confrontacién con los discursos teérico- 
metodolégicos que venian “sosteniendo” las propias practicas de intervencién psicoldgica en 
escuelas primarias. 

En dichas practicas, el continuo contacto con la vida de estas escuelas y la forma en que sus 
agentes concebian sus problemas, fue planteando multiples preguntas en torno al quehacer 
educativo que fueron exigienda una mayor comprensién de las propias razones de Ia institucién y 
de las nuestras. 

Frente a lo que cada vez mas parecia el discurso de la imposibilidad en el hacer educativo y 
psicoldgico con los nifios problema, frente al sinsentido que imperaba en ello, fue necesario 

empezar a buscar sus motivos y de ser posible, su razon profunda y eprendimos un camino que 
suponfa tratar de suspender las certezas del hacer para dar cabida a !a pregunta por el sentido de 
nuestro quehacer, lo que significé la posibilidad de empezar a preguntamos antes que intentar 
responder con discursos acabados a los complejos problemas que nos confrontaban, 
feconociendo los limites que necesariamente impone el recorte dado por el lugar desde el que se 
formulaban las preguntas. 

En ese transito por las escuelas, la constante referencia a las dificultades de aprendizaje parecia 
tener la forma de un fantasma de “fracaso educativo” que translucia fa propia concepcién de los 

problemas educativos y el discurso que los sustentaba, al mismo tiempo, nos interrogaba sobre las 
razones de nuestro quehacer como psicélogos o psicoanalistas en {as instituciones educativas. 

La queja de los niflos que no aprenden y la manifiesta preocupacién de los maestros por esto, 
constituy ef nucleo de la problematica a los que nos vimos enfrentados. Abrié también la pregunta 

por las razones de !a institucion educativa. 

Habia quiza, algo sintomatico en esta preocupacién que no parecia airigirse ni a los nifios, ni a 
SU aprendizaje y que colocaba al propio quehacer pedagogico de los maestros en un lugar de



exterioridad en to que se refiere a su posibilidad de _preguntarse por 1a indole de éstos problemas, 

desde las propias practicas, ya que la explicacién, siempre se ponia en otra parte: en el nifio, ya sea 

a su situacion familiar o cultural, a sus capacidades o a sus antecedentes educativos, sin que, para 

nuestra sorpresa, en su concepcién mediara en ello en absoluto, la referencia a las propias 

practicas educativas y al lazo social que las define. ,Porqué? zcémo se concebia entonces la 

posibilidad de que se produjera el aprendizaje y el no aprendizaje?, zen qué discurso se inscribla 

esa concepcion que anulaba ese lazo? , de qué orden es este ultimo? 

Todo parecia indicar que los !lamados nifios que “no aprenden”, atentaban contra una norma 

que amenazaba cada vez mas con poner en entredicho fa labor educativa de los maestros, pero 

también la de los psicdlogos que suponian tener el poder de solucionarios. En ese contexto, 

descubrimos la fuerza de un discurso que se repetia hasta el cansancio y que atravesaba las 

explicaciones del maestro y de los psicdlogos: el de las capacidades individuales, lo que parecfa 

significar que el problema de aprendizaje y su causa se situaba en el propio nifio, y que la funcién 

del maestro y del tazo social con el alumno estaba como ausente. Desde un particular punto de 

vista, esta situacién hallaba legitimidad en las practicas de educacién especial que en cualquiera de 

sus modalidades se proponian para el sistema educativo, porque ese discurso « contribufa a que 

esos nifios fueran clasificados en alguna categoria diagnéstica o como sujetos con necesidades 

educativas especiales, pero que, en cualquier caso los significaba justamente como “especiales”, y 

los colocaba como Ja causa misma del problema, cuestin que apuntaba a pensarlos como 

sintomas de la escuela. 

En el mismo sentido, las propias practicas con los nifios, en la medida que no se inscribfan en 

una exigencia hacia el aprendizaje académico, mostraban otras posibilidades y otra mirada para 

pensar “su” problema, que condujo a la pregunta zquién habla? y también {desde dénde habla? 

Desde esa perspectiva nos preguntébamos gqué concepcién de sujeto recorria tas practicas 

educativas? , ga qué concepcién de subjetividad no responden los nifios con dificultades de 

aprendizaje? gcdmo se podia pensar e! aprendizaje al margen de la supjetividad, es decir de! lazo 

social que la constituye?, gen tomo a qué saber de sujeto se articulan fas practicas educativas y 

como conducen ala designacién de la categoria “dificultades de aprendizaje"?. 

Mas atin, ¢, cémo se producian subjetivamente maestro y alumno a fa luz del discurso educativo 

y de la propia institucién educativa que los coloca en esos lugares?, en una palabra, Hevé a 

preguntamos por el papel de to simbélico en la propia constitucién subjetiva de las dificultades de 

aprendizaje; y por tanto, a tratar de entender en alguna medida los discursos que le dan origen y 

funcién al interior de la escuela, lo que condujo a pensar estos problemas como sintomas de la 

escuela y del sujeto en sentido psicoanalitico. Surgié asi, la necesidad de descentramos de !o 

pedagdgico y lo normative, para dar cabida a la pregunta por el sujeto en tanto determinacion 

simbdlica, es decir sujetado al orden simbélico que lo constituye como efecto de las practicas 

discursivas, reconociendo que esa lectura también esta permeada por el discurso académico. 

Dado este planteamiento e! proyecto mismo condujo a la necesidad de reflexionar en tomo a la 

problematica derivada de la constitucién del campo y de sus implicaciones en les practicas de 

intervencién a que ha dado lugar en el ambito educativa.



Con este proyecto se trata entonces, de intentar, tensar en clerta medida, un saber construido 
por los discursos psicolégicos y educativos en el citado campo, mediante las categorias de sujeto y 
subjetividad, a fin de situar un problema a la tuz de algunas de sus determinaciones estructurales 
generales, posibilitando repensar los ejes que gufan nuestro trabajo y problematizar el caracter de 
nuestras intervenciones. 

Partimos det reconocimiento de que abordar la cuestién del sujeto en el campo educativo, reviste 
una doble dificultad: por un lado, la de reconocer la perspectiva en que éste ha sido construido por 
el discurso educativo en su “propio” estatuto epistemoldgico y; por otro, !a de interrogarla desde otro 
lugar como e! psicoanalisis sin que ello signifique la negacién de ese estatuto. 

En cuanto a la primera dificultad, no es posible desconocer el hecho de que fa nocién de sujeto 
de la educacién, alude a un conocimiento que histéricamente se ha fundado en la busqueda 

pedagdgica por optimizar su quehacer en la ldgica de fa racionalidad en que se fundamenta toda 
accion educativa. 

Con respecto a la segunda, el problema estriba en cémo tensar un saber construido para 
contribuir a posibilitar nuevas conceptualizaciones y articulaciones de los problemas educativos. 

Ain cuando tal tarea supone fas citadas y quiza otras muchas dificultades, correremos el riesgo 
de pensar ‘las dificultades de aprendizaje” que clasicamente se inscriben en el campo de la 
educacién especial, por un lado, en su necesaria articulaclén con el discurso educativo y su 

funcién histérica, y por otro, desde algunos de fos aportes de la teorfa del sujeto propuesta por el 
psicoandlisis, lo que pueden ser consideradas las principales contribuciones de este estudio, 

Para ello, nos dimos a la tarea de situar algunos de los discursos constituyentes de ‘a 
concepcién de sujeto en fa educacién, a fin de ir construyendo sus articulaciones con la produccién 
de teorias y practicas de las dificultades de aprendizaje en el marco de la educacién especial. 

Porque como intentaremos mostrar en base a la reflexién psicoanalitica ( teérica y clinica) el 
saber educativo producido en tomo a fas dificultades de aprendizaje, esta des-subjetivado, siendo 
ésta nuestra tesis central, cuestién que, ha dado lugar a concepciones tedricas y practicas 
especificas que son causa de una importante exclusién de los sujetos al ser objeto de tal 
clasificacién. 

Dado este planteamiento, nos propusimos los siguientes objetivos: 

1) Analizar algunos de los discursos y tendencias educativas sobre las que se constituye la 

concepcién de sujeto en ef campo educativo y su relacién con la produccién de practicas de 

educacion especiai. 

2) Analizar algunas de las condiciones y practicas discursivas que constituyeron el campo de la 
educacion especial a la luz de Ja llamada infancia anormai.



3)Reconstruir criticamente, algunos aspectos de la historia del movimiento del campo de las 
dificultades: de aprendizaje, a la luz de los discursos que participaron en su constitucién, 
analizando sus implicaciones subjetivas en la produccién de teorfas y practicas especificas en el 
Citado campo. 

4) Proponer algunas hipdtesis clinico-psicoanaliticas de las dificultades de aprendizaje como 
sintomas a través de una aproximacion clinica’en et ambito escola. 

‘Ahora bien, para poder aproximamos a las citadas preguntas y objetivos, realizamos una serie 

de recorridos tedricos y clinicos que aglutinamos en cuatro grandes partes. 

La primera: SUJETO, EDUCACION Y PSICOANALISIS . sitda muy. someramente los 
antecedentes epistemolégicos de! concepte de sujeto y emprende su anatisis en el campo de la 

educacién y de algunos de los mecanismos de subjetivacién, en el.marco de algunos. de los 
discursos cientificos que participaron en su constitucion, a fin de construir un marco de referencia 
amplio desde una perspectiva subjetiva, que posibilite el abordaje conceptual del campo de fas 
dificultades de aprendizaje en su propio ambito de produccién. Ello en virtud de la necesidad de 
tedimensionar una problematica que se ha caracterizado por hallarse histéricamente determinada 
por la mirada médica, educativa y psicolégica, mismas que al surgir del discurso cientifico de la 

modemidad, han implicado una concepcién de sujeto racional, natural, intencional y auténomo, 
desde la que se ha constituido el campo pedagégico y también los modelos de educacién especial, 
dejando fuera otras miradas posibles e incluso necesarias para pensar la cuestién subjetiva, 

especificamente las que interrogan la produccién del sujeto en tanto determinacion simbdlica. Para 
tal fin, se revisan someramente algunos aportes freudianos y lacanianos desde los que se propone 

otra concepcién del sujeto. 

Asi, los capitulos que componen esta primera parte del trabajo; se-orientan a situar y analizar la 

cuestién del sujeto el discurso: educativo y psicoanalitico, a fin de poder construir los elementos » 

necesarios para el andlisis de la constitucién del campo de las llamadas dificultades de aprendizaje 
a la luz de algunas implicaciones de la episteme det siglo XIX- que con el proyecto de la 

modemidad, plantearian el racionalismo occidental y las “nuevas” formas de sujecién y de busqueda 

de produccién subjetiva vehiculizada por.el modelo médico (biologizacién del conocimiento como 
‘capacidad)}, las pedagogias rousseunianas (el nifio natural) y 1a psicologia modema (produccién de 
técnicas de observacién, clasificacién y normalizacién). 

La segunda parte del trabajo: SUJETO Y EDUCACION ESPECIAL busca’ analizar algunos de 
los discursos constituyentes del campo de la educacién especial.a ja luz del discurso educativo y de 
la produccién subjetiva de {a infancia anormal a fin de situar el propio origen de! campo de las 
dificultades de aprendizaje y las implicaciones de su nominacién en ef contexto de la produccién de 
practicas de educacién especial y de la Integracién educativa en e! marco histérico de los discursos 
que dieron lugar a su constitucién subjetiva. Asimismo, se analiza,mediante el concepto de sujeto 

desde la perspectiva del psicoanalisis, una. posibilidad entre otras quiza, de. descentrar lo 
pedagdgico y lo normativo y de abrir preguntas en tomo a la relacién entre aprendizaje y 

subjetividad, a través de dos ejes tedrico-clinicos: el sintoma y el Nombre-del-Padre.



La tercera parte aborda el andlisis subjetivo de nifios con dificultades de aprendizaje, mediante 
un estudio de casos realizado en una escuela primaria oficial y formula algunas hipétesis en tomo 
a su produccién subjetiva como sintomas de la escuela y del sujeto en sentido psicoanalitico. 

La cuarta y ultima parte analiza algunas de las implicaciones de los hallazgos en el campo de las 
dificultades de aprendizaje en base ala metodologia empleada, y esboza algunos de los posibles 
aportes de esta perspectiva para orientar las practicas en el citado campo, de los modos de 
aproximacién al problema y en tomo a las practicas de reeducacin que suscita, 

 



PARTE |. SUJETO, EDUCACION Y PSICOANALISIS. 

Todo estd ligado al orden simbélico, desde que hay hombres en ef 
mundo y que ellos hablan. Y eso que se transmit y tiende a constituirse 
es un inmenso mensaje donde todo fo real es poco a poco 
retransportado, recreado, rehecho, La simbolizacién de fo real tiende a 
ser equivalente al universo y los sujetos no son allf més que relevos, 
Soportes, 

J, LACAN. 

1. DEL SUJETO: PUNTUACIONES EPISTEMOLOGICAS. 

El presente capitulo intenta situar muy puntualmente algunos de los principales antecedentes 
epistemolégicos en que se inscribe la nocién de sujeto e introduce la problematica en que se 
inscribe su concepcion en la modemidad; asimismo tiene por objetivo esbozar la orientacién general 

del trabajo, su aproximacién teérico-metodoldgica y las preguntas que justifican su posterior 
Tecorrido tedrico. 

En los confines del siglo XX, se gesta una nueva mirada de los mecanismos de produccién del 

conocimiento, de los modos de entender su transformacidn, e inclusive de las formas de concebir su 

transmision. Esta mirada se caracteriza por una dptica que implica un reconocimiento tanto de la 

Multireferencialidad de los fendmenos, como de su complejidad, en una aproximacion sin 
precedentes que recupera la cuestién de la subjetividad como fundante de los procesos de 
construccién del conocimiento que se inscriben en el orden de la cultura. 

Nos referimos a la mirada posibilitada por fas teorias de la subjetividad que nacen a principios de 
siglo y que introducen una ruptura con la concepcién de una subjetividad humana como sustancia 
ya-dada, para plantearla mas bien en ta perspectiva de su constitucin reflexiva. 

La compleja historia de este movimiento es posible trazarla a lo largo de los cortes introducidos 
por las diferentes epistemes que la cruzan. Veamos muy someramente algunos de los antecedentes 

y condiciones de su surgimiento. 

En la episteme renacentista, el saber se configuré mediante fa categoria de la semejanza, lo que 
significaba que buscar el sentido de algo se definia en terminos de identificar a qué se asemejaba. 
Desde esa perspectiva, la palabra era concebida como un espejo del mundo y dado que el lenguaje 
escrito vale como signo mismo de fas cosas, éste era concebido entonces, como un hecho natural a 

descifrar mediante una tarea de interpretacion.



En la época clasica’, esta categoria se transformaria radicalmente al introducirse la 
representacién, Las palabras que convivian con las cosas, se separan de éstas y pasan a re- 
presentarias’ (Teran, O. 1995,p.12). 

De acuerdo con Foucault, a diferencia del Renacimiento, las palabras ya no son marcas por 

descifrar, ‘forman més bien la red incolora a partir de la cual se manifiestan los seres y se ordenan 
las representaciones’ (op.cit.p.303) 

Se trata entonces de la introduccién de un lenguaje representacional, en el que el mas que 

buscar las relaciones entre las cosas por su semejanza, se busca discemir relaciones: “Si hasta ef 

siglo XVI el lenguaje hablaba, ahora analiza’(Morales, op.cit.p.42). Con ello, se introducen identidad 
y diferencia, que vienen a ocupar el lugar de la semejanza y de la desemejanza en los modos de 

acceder al saber . 

No habian surgido las “ciencias del hombre” como demostraria Foucault, porque la actividad 

humana que construia la representacién no era representable, ya que sdl!o posteriormente el 

hombre se daria existencia epistémica. En las propias palabras de Foucault (1966) : “En la edad 
clésica el hombre clarifica pero no crea; no es una fuente trascendental de significacién” (p.20). De 
este modo, para la edad clasica se trataba entonces de un saber que se funda en una naturaleza 

humana universal, en ausencia de Ia figura epistémica dei hombre. 

La edad modema que se ubica hacia fines del siglo XVIII se constituye con el surgimiento del 

positivismo y el humanismo y emergen tas ciencias humanas, al aparecer el hombre como figura 
epistémica. Asi, ..."fa representacién se opaca y se convierte en un efecto de superficie cuyo autor 

explicito ahora si es ef hombre”... (op.cit.p. 13). 

En tal sentido, si en el siglo anterior el conocimiento se configuraba privilegiando lo analégico, en 

el siglo XVII se trata mas bien de lo analitico, eje que introduce al lenguaje como su principal 

herramienta. 

Con el andlisis como fundamento, hacia el siglo XIX, se implanta un nuevo orden epistemoldgico 

porque la representacin infinita es cuestionada a partir de la pregunta por su origen y 

funcionamiento; y entonces aparece la pregunta por la causa, que al no ser transparente a la 

representacion, va a propiciar su transformacién en tanto que ya no puede sostenerse en un puro 

despliegue de relaciones entre los elementos. Es decir, aparece la pregunta por !a causa que, como 
bien dice Morales, “esa pregunta rebasa el ordenamiento de las representaciones y alafie a la 

estructuraci6n y a fa légica interna” (p.44) 

En ese contexto, la figura de Dios que habia sido historicamente concebida como et centro 

mismo del saber es desplazada por este nuevo orden. Al respecto, Morales, H. (1997) sefiala que 

“el lenguaje y su andlisis producen un nuevo orden epistémico. La muerte de Dios anuncia su 
llegada y, ante esta angustia cosmica, ordenar nombrando aparece como la salida’(p.44). 

"Nos referimos a la época clasica francesa, segiin Foucault, (1966).



Nombrar, clasificar y calcular representarfan en ese-contexto un nuevo orden epistémico que 
daria constitucién al pensamiento de la modernidad, porque con la crisis de la representaci6n como 
fundamento analitico, se gesta entonces la pregunta por la dimensién del sentido. En ese contexto, 

la bésqueda apunta a relacionar to visible con lo invisible, es decir, a buscar su razén profunda. Al 
respecto, Morales sefiala que “surgen entonces dos posiciones frente al lenguaje: una, la de la 
formalizacion, que problematiza la légica; y otra que formula la pregunta por fa historia *y sus 
tiempos de significacién; su arma metodolégica es fa resignificacién critica de ta interpretacién" 
(op.cit.p.45). En esta segunda posicién se suele incluir a Niestzche, Marx y Freud, pensadores 

considerados como los fundadores de fa “escuela de la sospecha’, tal como lo consigna Paul 
Ricoeur. 

Con la modemidad, los codigos de saber se transformaron porque el hombre deja de ser un 
Microcosmos en contacto continuo con el universo y la pregunta epistémica se dirige entonces a la 
norma, al sistema y ala regla. 

Ahora bien, segtin Foucault “lo que da a la modemidad epistémica su singularidad, es la 

existencia de una via que sin negar la posibilidad de la formalizacién, incluyese las dimensiones de 
la significacion y el tiempo...Foucault le llamé estructuralismo” (En Morales, op.cit.p18. ) 

Desde esa perspectiva, la visién estructuralista introduce un modo diferente de pensar el saber, 
ya que, al proponer la nocion de estructura como un sistema cuyos elementos se relacionan de 

manera interdependiente, se slentan las bases para acceder a la pregunta por la causa en 

términos de la estructuracién interna y funcion de los sistemas, nociones que revolucionarian a las 
ciencias sociales porque implicarian que “es ef sistema y sus relaciones lo que funda el nuevo 
modo de saber en la modemidad” (op.cit.p.45) 

EI andlisis estructural es, en el contexto de! surgimiento del concepto de sujeto que nos interesa 
destacar aqui, un movimiento critico al humanismo, porque va a proponer que las sociedades asi 

como el lenguaje, forman parte de un sistema de relaciones gobernadas por leyes inconcientes, en 
franca oposicion a una vision de sujeto que lo propone como ser conciente, libre y auténomo cuyo 
surgimiento en el mundo es espontaneo2. 

Con el estructuralismo se pone en marcha otro modo de pensar al lenguaje porque con éste se 
hace posible introducir la dimension inconciente, que a partir de ese momento significara otra 

manera de pensar a las ciencias humanas: “ya no se trata de ordenar y clasificar sino de encontrar 
su estructuracién’ (op.citp.46). 

Asi, la Optica estructuralista implicé un alejamiento del enfoque de objeto, en la medida en que 
puso de manifiesto sistemas de relaciones sujetas a leyes, que llevarian a la busqueda de 

relaciones mas que a descubrir la naturaleza misma de los objetos. 

Su nacimiento acontece en la modernidad, y es posibilitado fundamentalmente en el siglo XX con 

el nacimiento de la episteme post-humanista que se distingue de las anteriores por la introduccién 

del lenguaje como eje analitico, como estructura que permite pensar en términos de sistemas de 

2 Nos referimos con estos aributos a la nocién de sujeto clasico impulsada por el discurso humanista.



relaciones en las que se gestan los sujetos para a partir de ahi, reconocerlos_ no como originarios, 

sino mas bien como constituidos en una compleja red de relaciones que los atraviesan. 

Se trata entonces fundamentalmente de la re-inscripcién del sujeto en la dinamica de la 

produccién epistemoldgica en que hallan sustento las teorias que tienen que ver sobre todo con las 

ciencias sociales y que a la luz de esta categoria, hallan la posibilidad de repensar sus postulados 

més fundamentales. Se trata sin embargo, también, de un concepto polisémico, paraddjico y 

controvertido cuyo estatuto tedrico se redefine continuamente atendiendo justamente a lo usos 

polisémicos que ha recibido desde su fundacién. 

Fundacién en el marco de Ia filosofia, que parece convertirse en “punta de lanza” para interrogar 

la concepcién de individuo -como unidad- que histéricamente ha estado marcada por variadas 

construcciones ideoldgicas (libertad, voluntad, autonomia, conciencia intencional, libre albedrio, 

etc.) 

Es, en la genealogia del sujeto filoséfico, que.se pueden rastrear los avatares del concepto para 

mostrarlo’en toda su compiejidad; y es quiza, desde la constitucin de un sujeto de pensamiento 

introducida por Descartes, con el Cogito ergo sum, (pienso, luego existo) que el sujeto se erige 

como condicién de subjetividad constituyente, pero con la peculiaridad de ser definido éste como 

sustancia racional (yo pensante); cuestién que marcaria el pensamiento occidental y definiria el 

discurso cientifico en términos de adjudicar al pensamiento ta condicién de una subjetividad sui- 

géneris; porque en el cogito Ia existencia o el ser, es, en sentido estricto, una condicion del pensar, 

que se sustancializa en el yo. 

En tal sentido, Descartes introduce una nocién de sujeto, en tanto sujeto de pensamiento que 

trajo consigo Ja dicotomia mente-cuerpo, que implicé una separacion tajante entre un mundo de 

objetos y otro de sujetos, donde éstos ocuparian una condicién privilegiada y casi omnipotente que 

instituye todo posible conocimiento. 

En este sentido, la logica cartesiana instituye una concepcién de sujeto que colocaria al yo 

como certeza absoluta, que sdlo posteriormente seria interrogada y accederia a otro estatuto. 

Alrespecto, Paul Laurent Assoun (1994) resume este movimiento estatutario sefialando que: 
“Es como sujeto de pensamiento como el Yo accede a su funcién de subjetividad constituyente. 

Tal es el sentido de! Cogito, sum. Pero paraddjicamente, es precisamente en el momento que el yo 

pensante es desposeido de su sustancia racional, lo cual se opera con Ia critica kantiana de los 

“paralogismos de la psicologia racional’, cuando la nocién de sujeto aparece por lo que es: 

imreductible a una sustancia, pero imponiéndose como funcién-referencia-insoslayable. Como 
representacion que acompafia a todas las representaciones, el sujeto accede a su funcién propia 
sacudiendo su envoltura metafisica: fo cual constituye la operacién propiamente “trascendental” ( 

p.53). 

Si con Descartes se planted un sujeto de conocimiento que instituy6 la racionalidad cientifica, 

basandose en que la verdad puede ser alcanzada por la evidencia directa, en la modernidad con 

Kant, se reintrodujo e! problema de fa ética que significd que el yo no esta dado de antemano, sino



que se constituye consigo mismo como sujeto. Sin embargo, como plantea Foucault: “la solucién de 
Kant fue encontrar un sujeto universal que, en ia medida er que era universal, podia ser sujeto de 
conocimiento, pero que exigia una actitud ética” (op.cit. p.162) 

Es en dicho sentido, que se dice? que Kant representa un sistema filosdfico, en e! que fa raz6n y 

sus leyes ocupan un lugar central. Posteriormente con Hegel, se plantea que se crea otro sistema 
desde la dialéctica como método para resolver contradicciones. Desde ahi tiene lugar el surgimiento 
del existencialismo y la fenomenologia, 

Sin pretender enunciar en forma amplia su planteamiento, ya que ello rebasa en mucho las 
posibilidades de una lectura filosdfica tan vasta como compleja, y dado que no constituye el 
propésito de este trabajo, si es preciso sin embargo, sefialar algunos aspectos relevantes en tomo a 
la tematica del sujeto que de la propuesta hegeliana se detivaron, a fin de entender el contexto 
histérico genera! y algunos de los fundamentos en que se gesta la teoria de sujeto que orienta el 

desarrollo posterior de este trabajo. ! 

Al incluirse la dialéctica, fa cuestién de la raz6n aparece ligada a la otredad, porque desde esa 
légica, la conciencia de s{ se produce por la negacién de lo dado, es decir por la impugnacién de lo 

otro. 

De acuerdo con Morales, H.... “Hegel no puede desde fa dialéctica, concebir fa razén sin un 
movimiento hacia un teritorio aparentemente desconocido para ella: fa otredad ... La propuesta 

avanza a partir de la historia donde fa negacién como accién levaria a la realizacién de un sujeto 
que devendria absoluto. La conciencia absoluta o espiritu se convierte en sabidurfa cuando en el 
devenir de la historia, al fin, ef autor def discurso puede descubrir que el Otro al que llamaba Dios es 

6! mismo en tanto productor de Ja historia. Ef sujeto se convierte en ef verdadero Dios cuando 

implementa el saber absoluto donde se realiza la identidad de! sujeto con el objeto y del 
pensamiento con lo que llamamos ser (op.cit.p.105) 

La cuestién de un sujeto Absoluto en la propuesta hegeliana introduce desde la dialéctica la 
telacién entre identidad y diferencia, planteando con ello al ser-en-sf determinado por !a naturaleza 

que es idéntica a si misma y al ser-para-s{ introducido por la historia. 

El primero entonces es visto como |o idéntico, lo natural, lo dado; en cambio el segundo como el 

que produce la diferencia con lo dado, o sea {a historia. 

Ahora bien, el problema es que con esto se privilegiaria una filosofia de la identidad porque 
como bien dice Morales:... ‘la diferencia surge de fa identidad, es decir, la diferencia aparece como 

subsumida a la identidad ya que parte de ella. La identidad aparece en el origen de /a accién, de la 

diferencia y ésta, al final sucumbe ante su integraci6n con la identidad, cuando el sujefo se presenta 
como un sujeto de un saber absoluto, es decir sabiendo su propia identidad”... (op.cit.p. 106). 

En franca oposicién al planteamiento hegeliano que pondera una filosofia de Ia identidad, surge 

un pensamiento que privilegia !a diferencia: un pensamiento que no reduce la otredad a la 

1 Teran, O. (Op. cit.) 
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mismidad, un pensamiento de la diferencia: “ya no se trata de describir sino de “deconstruir’, de 
desmembrar las relaciones y el lugar de las diferencias” (op.cit.p.107) 

Asi, el concepto de sujeto asciende al estatuto de un articulador de la subjetividad humana que 
se ha definido en términos de su capacidad de reflexividad, de su ética y de un estatus propio; 

condiciones minimas para plantear la nocién de sujeto. 

La primera de estas condiciones plantea que para que haya sujeto es necesaria la referencia a 

un “para si’; es decir, una fuente de sentido, una capacidad virtual de reflexion y de reaccién en 
términos de distinguir ei si-mismo del no si-mismo,(autofinalidad, autorreferencia}; en términos de 
Castoriadis (1992): ...f@ posibilidad de que la propia actividad del sujeto devenga objeto, la 

explicitacién de si como un objeto no objetivo, o como objeto simplemente por posicién y no por 

naturaleza...”. 

En lo que se refiere a la ética, el sujeto, es referido por su articulacién a la ley moral que lo 

funda: “EI sujeto no tiene sustancia sino ética: en la fractura del ideal de sabiduria..nace el sujeto de 
fa ética, quien responde de la ley, sin ofros recursos que los de la ‘razon practica’, 

(Assoun,op.cit.p53). 

En cuanto a la tercera condicién, puede decirse que es en la medida en que se concibe al 

sujeto como funcidn-referencia, que éste va a ocupar un estatus porque como sefiala Assoun: “se 
reintroduce incesantemente como esa necesidad minima ...ese minimo irreductible sin la cual la 

ratio se quedaria “en el aire” (op.cit.p.53) 

Ahora bien, en lo que podria concebirse como la vertiente de la critica al sujeto clasico, es decir, 

la que pone en quiebre a ese sujeto absoluto, de la conciencia, (pensado fenomenoldgicamente), se 

produce un profundo replanteamiento del cogito cartesiano, que significaria con la produccién de 

diversas teorias de la subjetividad, descolocar al sujeto como centro y organizador del mundo y 
formular un saber del sujeto que no se funda en la conciencia, sino que se constituye en tanto 

determinacién simbdlica, es decir sujeto a leyes inconcientes en un sistema simbdlico. Al respecto 

destacan las aportaciones de Michel Foucault, que a lo largo de su obra replanted la cuestion del 

sujeto con el saber, con el poder y con la ética; ejes que permiten acceder a una lectura histérica de 

los diversos modos de subjetivaci6n en fa cultura occidental y desde los que se posibilita Ja 
comprension de los mecanismos de produccién subjetiva que se inscriben dentro de una dimension 

politica en las determinaciones de dicha produccién. 

Foucault plantearia que: “E! sujeto no es una sustancia. Es una forma, y esa forma no es 
siempre y en todas partes idéntica a si misma... No hay relacién de conocimiento, si por ésta se 

entiende una armonia espontanea entre un sujeto destinado naturalmente al saber y un objeto que 
contendria una estructura homdloga que garantizara fa adecuacién con aque! sujeto de 

conocimiento, ( op.cit., pp.373 y 375) . 

Desde esta perspectiva de sujeto, Foucault planted fa importancia de los enunciados en ja 
produccion y determinacién de los discursos vistos como acontecimientos irreductibles que permiten 

analizar, sus reglas, sus condiciones de posibilidad. El enunciado, a su vez, es “un acto de habla”



una funcién que permite la constitucién de un campo referencial de objetos e instaura un tipo 
determinado de sujeto. 

Cuestion que significé otra manera de leer la historia y de otorgar una significacién distinta a los 
cambios hist6ricos, donde lo que marca los cambios histéricos son los propios enunclados, dtomos 
del discurso. En palabras de Deleuze (1990): “Una época no preexiste a los enunciados que la 
expresan”.(p.18 ) : 

Asi, los enunciados constituyen propiamente una funcién que hace posible la constitucién de 
campos referenciales de objetos y de determinados sujetos. Los enunciados “no remiten pues a 
una sustancia, y si a una posicién que puede ser ocupada por individuos diferentes” (Teran, 
op.cit.p16) 

Con el andlisis del discurso introducido en esta perspectiva, se produce una importantisima 
tuptura con el modelo de racionalidad universal desde el cual se imponen categorias continuistas 
tales como evolucin, tradicisn, etc. para subrayar més bien la idea de discontinuidad en la historia y 
en la produccién de subjetividad. 

Contemporaneamente, se encuentran las aportaciones de Jacques Lacan, que con el 
psicoandlisis funda la nocién de sujeto del inconciente, que se constituye por el fenguaje. 

La historia que da origen a su propuesta se remonta a los principios del siglo XX, 

especificamente con los aportes de Levi-Strauss que al introducir fa nocién de estructura en los 
sistemas sociales los plantea sujetos a leyes que derivan de una estructura ligada al lenguaje y de 
Caracter inconciente, que implicaria definir a la estructura como sistema simbdlico‘, cuestién que 
hace posible un movimiento que hace surgir una nueva concepcién del sujeto que subvierte al 
humanismo y su visién de sujeto clasico, es decir aquel sujeto que capturado por la fenomenologia 
y el discurso cartesiano ‘pienso, fuego existo” no daba cabida a la existencia del inconciente, 

aunque paraddjicamente el cogito haya permitido su surgimiento. 

Para Lacan en cambio, apoyandose en Levi-Strauss: e inicialmente en {a lingtistica de 
Saussure, el sujeto no es originario, mas bien se constituye en el discurso que lo habla, éste ultimo 
a su vez es un aparato significante que hace lazo social, de modo que el discurso es ante todo una 

estructura. Dos principios saussureanos fundamentales anteceden esta proposicién: 

EI primero se refiere al caracter arbitrario (no natural) entre el significante y el significado que, 
como dice Teran implica que el Jenguaje “no expresa” una realidad ya acabada y anterior al mismo 
lenguaje (op.cit.p.9). 

El segundo alude a que la definicién de cada elemento de la lengua se da por su relaci6n con los 
demas: “se trata de una funcién cuyo significado por consiguiente depende de su posicién dentro de 
un sistema” (op.cit.p.9) 

  

  

*Con Ja nocién de sistema simbdlico, se introduce otro modo de plantear el estudio de los hechos culturales, al plantearse que en estos 

no sdlo interviene Ia trasmisién de signos: “toda cultura puede considerarse como un conjunto de sistemas simbdlicos, de entre los 
cuales figuran en primer plano el lenguaje, las reglas matrimoniales, ef arte, la ciencia, la religién”, (Levi-Strauss en: Morales H, Op. 
cit}.  



De la formulacién de estos principios surge la posibilidad de explicar la lengua no sélo en 

términos diacrénicos (historia de las palabras), sino también en un eje sincrénico, lo que significa 

poder colocarla en una estructura presente. 

Ahora bien, es importante sefialar que lo que permitié la proposicién lacaniana, fue justamente 

la inversién de! esquema del signo lingiistico saussuriano, porque éste otorgaba primacia al 

significado sobre el significante, mientras que Lacan propone la primacia del significante y ademas 

su independencia con respecto al significado, de tal suerte que desde esa perspectiva se accede a 

otra manera a la cuestion de la significacién en donde el sentido sdlo puede aparecer al término de 

una articulacién significante (cadena significante). Dos conclusiones importantes se derivan de esto: 

"E{ signo es lo que representa algo para alguien y el signifi ficante sera lo que representa a 

un sujeto para otro significante” (Lacan, 1962, p.96) 

"El sujeto no ocupa mas el lugar del significado, sino que es aquello que hace lazo social 

entre significantes” (op.cit.p.97) 

En tal sentido, ambos discursos (Foucault-Lacan) atin cuando vislumbramos que poseen 

diferencias importantes en la trayectoria que siguen para aproximarse a fa cuestion subjetiva, 

coinciden en cuanto a que representan una verdadera subversién a la definicién clasica de sujeto. 

Porque el planteamiento central estos dos discursos se construye impugnando la tradicién 

humanista y su idea de intencionalidad, cuestién que significaria con la lingiifstica modema 

demostrar como lo plantea Teran que “el ser humano no es el duefio soberano de su lengua, sino 

que es ‘hablado” por ella, en la medida que para producir comunicaci6n tiene que introducirse en fos 

desfiladeros de un cédigo que ni ha inventado ni puede modificar’ (op.cit.p.10) . 

Si bien las teorias de la subjetividad generadas por estos autores son diferentes en tanto que 

privilegian ejes discursivos distintos, es importante recalcar que en tanto comparten el mismo 

fundamento epistémico, hacen posible una misma subversi6n al concepto de sujeto de conocimiento 

al introducir el problema de ia relacién entre saber y verdad. Foucault por su parte, planteando al 

sujeto histdrico-politico, cuya relacién al saber esta determinada por ciertas condiciones de 

posibilidad que se instauran por la via del discurso que se construye histéricamente en las 

relaciones de poder; y Lacan desde el psicoanalisis trayendo la cuestién del sujeto det inconciente 

como efecto del significante y articulado por el deseo. 

En ambos casos, es posible advertir una ruptura con una concepcién de sujeto de conocimiento 

como destinado naturalmente al saber, de una relacién arménica entre sujeto y objeto, en una 

palabra de un sujeto absolute . En términos generales, podria decirse que la subversién de estos 

autores estriba en sostener que el sujeto no es originario, que tiene una génesis donde lo 

impensado adquiere un sentido a partir de la dimensién inconciente que impone un limite a la idea 

de intencionalidad sustentada por la tradicion humanista.



Como dice Morales, H. “la critica radical de fos dos discursos se constituye alrededor de un 

estallamiento del sujeto de conocimiento, que a partir de entonces queda itremediablemente 
cuestionado” (op.cit. p.84) 

Es quiza el descubrimiento del inconciente ef que los une haciendo posible esa ruptura que 
implicé la posibilidad de que se puede dudar de la coherencia, porque como dice Maria Garcia - 

Torres (1990): 

“Hay un giro en la filosofia moderna que hace dudar de la coherencia y tiene que reconocer que 

hay un inconciente: El aceptar que lo sombrio nos constituye, no nos conduce a la resignacién, sino 
que plantea que de ser posible el cambio, no se dard por consignas, ni por medio de voluntarismos, 
sustentaria que fa subversién es azarosa...E! pensamiento modemo desmonta la seguridad 
cartesiana, porque descubre un saber no-pensado y se enfrenta al hecho de que nos dominan las 
pulsiones.(p.95) 

En tal sentido, si la nocién de sujeto es “des-sustancializada” para imponerse mas bien como 
funcion, es claro entonces que se opera una transformacion sin precedentes en la concepcién 

misma de hombre (como individuo) que implica re-situarlo de muy diversas maneras, segiin la teoria 

del sujeto a la que se haga referencia, en el plano de Ia cultura y de las relaciones sociales, cuestion 
que en cualquier caso, romperia la dicotomia mente-cuerpo introducida por Descartes, para dar 
paso a una complejizacién de como se constituye el sujeto de conocimiento. 

No se trata de una operacién cualquiera en la medida en que implicé por una parte, descolocar 

al yo pensante como la entidad de la certeza absoluta de la existencia; y por otra, prefigurd, lo que 
podria significar un reconocimiento del lugar (en tanto funcién) que sin embargo, sdlo 

posteriormente seria vista desde una perspectiva estructuralista, como una posicién en la que los 

sujetos ocupan una funcién en un contexto que los precede y al cual estan convocados. Porque 

originariamente, tal operacién implicé trasponer la nocién de individuo libre y auténomo que se 
desarrolla por una conciencia intencional, por la de sujeto trascendental, momento inaugural de 
ruptura con el sujeto cartesiano que significd que la conciencia no determina al ser, sino a la inversa; 
tuptura que podria decirse que representa el punto de partida que conduciria a !o largo de un 
complejo proceso de reflexién filosdfica introducido por Hegel, a plantearlo después, con el 

surgimiento del estructuralismo, como resultado de un contexto simbdlico introducido por el lenguaje 

como via regia, concepcién que significaria una ruptura con el concepto de individuo, y que también 

daria lugar a un replanteamiento radical de {os conceptos de libertad y autonomia fuertemente 

sostenidos por la tradicin humanista que colocaba al sujeto como el centro, el organizador de las 

formas de saber y de los modos de existir. 

Es en e! movimiento del estructuralismo, al menos como punto de partida, que se abre un 

camino con el que se accede. al anilisis de fas construcciones que constituyen al mundo, o sea las 

estructuras, para desde ahi empezar a pensar al sujeto no como causa sino como efecto de las 

relaciones del lenguaje; y es con la nocién de inconciente como este proyecto se hace posible. 

Desde esa perspectiva, cobran sentido las palabras de Morales cuando dice : 

“EI sujeto, si no se trata de describir el modo como adquiere una mayor conciencia de si a partir 

de la descripcién de los fenémenos, tendré que ser pensado totalmente diferente. Ya no se tratara 
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de un sujeto de la conciencia construido a partir de la percepcién, sino de otro efecto de las 

relaciones diferenciales del lenguaje, las cuales son inconcientes” (op.cit.p.107) 

Desde esta perspectiva que interroga y subvierte la nocién de sujeto clasico del humanismo, 
aque! del que se dice “es originario”, “es libre", es conciente”, “es auténomo’, se trata entonces de 
pensar al sujeto en tanto sujetado, en un plano simbdlico, es decir, como efecto de la Ley que lo 

inscribe en la cultura por la via del lenguaje, o sea constituido en y por las practicas discursivas, de 

situarlo no como causa, sino mas bien como efecto de los sistemas simbdlicos en que se crea, y del 
inconciente. Significaria reconocer que la subjetividad es histérica y culturalmente especifica, que 

su produccién es resultado de las practicas discursivas. 

Ante esto, cabe preguntarse, gcudl es la concepcién de sujeto que recorre a las ciencias 

humanas y muy especialmente a ia educaci6n?, gqué discursos suscitan la produccién de 
problematicas y practicas especificas en el ambito educativo? gen qué discursos se inscribe la 

propia busqueda de produccién subjetiva en ese ambito? gcdmo se intenta producir al sujeto de la 

educacién?, gcudles son los mecanismos de subjetivacién que intervienen en dicha produccién?, 

éde qué modo participa el discurso educative en la produccién de campos especificos de 

conocimiento y practicas educativas que suscitan diferentes formas de subjetividad? 

Es claro que este breve recorrido no permite ahondar y capturar suficientemente la problematica 
que suscita la concepcién de sujeto en las llamadas ciencias humanas, tampoco permite del todo 
dar cuenta de ta concepcién de sujeto y subjetividad con que intentaremos aproximarnos a tales 

preguntas a fin de posibilitar el abordaje conceptual de un campo de conocimiento que ha suscitado 

practicas especificas: el campo de las dificultades de aprendizaje. Quiza ello obedece, en parte, a 
que supuso un recorte que deja fuera una compleja lectura filosdfica que posibilite comprender la 
cuestion mas a fondo, sin embargo, también responde a la imposibilidad de efectuar dicha tarea, 

sin articularla al analisis de los efectos producidos en el campo especifico dé nuestro interés: “las 

dificultades de aprendizaje”; sin embargo, es menester aclarar que para ello, es necesario un rodeo 

que permita a rastrear y analizar hasta donde sea posible, algunos de fos discursos sobre los que 

se ha edificado la concepcidn de sujeto en el ambito educativo, de modo que se pueda empezar a 

bosquejar las articulaciones necesarias para entender la produccién de discursos y practicas en 
toro al citado campo. Se trata pues, a mi parecer, de un rodeo necesario para poder inscribir el 

problema que nos ocupa en su propio lugar de produccion: el discurso educativo.



2. EL SUJETO EN EL DISCURSO CIENTIFICO Y DE.LA EDUCACION 

“Se dird que hay ciencia humana no por aquellas partes en que se 
trata del hombre, sino siempre que se analiza, en la dimensién propia 
de fo inconsciente, las normas, las reglas, los conjuntos significativos” 

" M, FOUCAULT 

En este capitulo intentaré analizar someramente de qué manera el discurso cientifico constituido 
en la modemidad a la luz del racionalismo occidental fundado por Descartes, ha significado la 
produccién de teorlas educativas y practicas pedagogicas sustentadas en una concepcién de sujeto 
volitivo, de pensamiento, dado de antemano y visto como centro y organizador del mundo. 
Asimismo, intentaré en la medida de lo posible, sefialar algunas de tas condiciones vehiculizadas 
por Ja psicologia, via Ja constitucién del sujeto psicolégico, para la busqueda de produccién de 
Subjetividad, al incorporar en su practica la nocion de individuo. Para vislumbrar algunas de estas 
cuestiones, me remito a un breve ejemplo : el caso de la epistemologia de J. Piaget y lo que pueden 
ser considerados como algunas de sus implicaciones en el campo pedagdgico. Por tiltimo, aludo a 
algunos de los mecanismos de subjetivacién que se instauran en las practicas educativas, a fin de 
intentar producir al sujeto de ta educacién. 

Para iniciar, es factible afirmar que si bien la pregunta por la subjetividad, no representa 
novedad alguna en ciertos contextos como en el de la Filosofia, de donde como sefialamos con 
anterioridad, nace el concepto y en el que se halla abierta la problematizacién de tan controvertida 
nocién, en la historia de ia ciencia modema y de la educacién, si parece serlo, en virtud del lugar 
de exclusién que histéricamente ha ocupado, como intentaremos mostrar a continuacién. 

La cuestion de la subjetividad que en ta ciencia clasica significé fuente de error, algo que debia 
Ser eliminado para considerarse valido, que insistié en la tlamada neutralidad cientifica, que pugnd 
por la busqueda del conocimiento objetivo, colocé a dicha subjetividad, en un lugar de exclusin, 
“excluyo al observador de su observacién, y al pensador, el que construye conceptos, de su 
concepcién, como si fuera précticamente inexistente o se encontrara en fa sede de la verdad 
suprema y absoluta” (Morin, 1994, p. 68). 

Asimismo, también significé una separacién tajante entre el mundo subjetivo adjudicado a fa 
Filosofia y el arte, y el mundo abjetivo asignado a la ciencia, de tal suerte que atin es un lugar 
comun concebir a estos ambitos del quehacer humano como radicalmente distintos, opuestos e 
irreconciliables. 

Esta separacién que ha predominado a lo largo de practicamente todo el siglo XX, se sostenfa 
desde el mundo cientifico con la episteme del siglo XIX, en la premisa de que la realidad posee un 
orden intrinseco que responde a una legalidad (las leyes de la realidad) desde la cual se planted un 
mundo de objetos, credndose los llamados “objetos de conocimiento”. Momento que inaugura la 
introduccién de una visién que significd, por un lado, un imaginario de que lo objetivo y lo subjetivo 
eran dos cosas no solo distintas, sino incluso opuestas, y por otro, significd al mundo de la ciencia 
en una concepcién lineal y determinista, desde la que la discontinuidad y la diferencia no eran



pensables ni admitidas. Y no lo eran porque no era pensable una ciencia que desde sus origenes 

est4 atravesada por sujetos. 

Algunos antecedentes de esto, los hallamos en el replanteamiento de las teorias clasicas del 

conocimiento, que como es bien sabido, se centraron en la busqueda de conocimiento sobre la 

premisa basica de una relacién de complementariedad entre sujeto-objeto a partir de la experiencia; 

y que significd la idea de que el conocimiento es resultado de la relacién de esas dos instancias, 

que como sefiala Gerber (1989) éstas eran ‘consideradas entidades simétricas que se enlazan entre 

si de manera natural’ ( p.47). 

Complementariedad que significaba que el objeto estaba ahi y que el sujeto “simplemente” 

entraba en contacto con él para conocerlo; es decir que éste ultimo no participaba ni en su 

construccién ni en su transformacién. . 

. Con la introduccién de ta nocién de objeto construido, con la aparicion de la ciencia modema en 

el siglo XVII, se establece una ruptura, “se impugna entonces, de manera categérica la posibilidad 

de existencia de una connaturalidad entre sujeto y objeto, porque para la ciencia modema ya no hay 

objeto con ef cual el sujeto pueda vincularse de manera complementaria. No fo hay porque el objeto 

de fa ciencia no es algo que esté ahi a la espera de un sujeto que se apropie cognoscitivamente de 

él, es -ante todo- un objeto construido”. (op. cit. p.48) 

Esto, que en su momento, significd una revolucion en el discurso de la ciencia, creé tambien al 

propio sujeto de fa ciencia, dando lugar a un predominio de la razén sobre la experiencia, bajo la 

légica cartesiana del Cogito ergo sum (pienso, luego existo), que implicd un borramiento del sujeto 

en el discurso cientifico, ya que, introdujo la primacia del mundo de las representaciones y de la 

_teoria sobre el de la experiencia. Porque con e! cogifo, adviene ante todo la primacia del 

pensamiento -conciente- como unico medio de significar la existencia; asi lo demuestra el propio 

Descartes cuando define el pensar, diciendo que: 

"Por el término pensamiento, entiendo todo aquello que se hace en nosotros de tal manera que 

lo percibimos inmediatamente por nosotros mismos; es fa raz6n por la cual no solamente entender, 

querer, imaginar, sino también sentir es aqui la misma cosa que pensar’ (ta. parte, articulo 9, en 

Ricoeur, 1975, p.7) 

En tal sentido, la logica cartesiana significé también, la busqueda de relaciones bajo la légica 

matematica; que significaria como sefialara Koyré (1978): "la conviecién profunda de que las 

matematicas son més que un medio formal de ordenar los hechos, (...) son la clave misma de la 

comprensi6n de fa naturaleza” (p.70) . 

Desde esa perspectiva, se instituye un modo particular para plantear los problemas del 

conocimiento y su legitimidad cientifica que llegé a poner en tela de juicio e! caracter cientifico de las 

llamadas ciencias sociales. 

‘El cogito cartesiano plantea fa primacia del significante sobre el sujeto, que sdlo existe 

representado por aquél’ ... “Cogito, ergo sum indica que el sujeto es efecto del significante y no a la 

inversa. Hay una ruptura con toda psicologia de fa subjetividad provocada por la busqueda de un 
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método...” ...se pasa a un predominio de Ia razén sobre la simple experiencia por el camino de la 

duda metddica que conduce al vaciamiento de la esfera psiquica, del universo de las 

representaciones, de todo fo que forma parte del registro de fo imaginario”.. (Gerber, D. 

,0p.cit.p.53). 

Tal vaciamiento de la esfera psiquica, como {o plantea Gerber, se entiende también porque si en 

la definicién de pensamiento del propio Descartes, pensar es lo mismo que sentir, imaginar, etc., no 
hay cabida para pensar la experiencia subjetiva, ésta no ocupa entonces, sino el lugar de una 
exclusion, de tal suerte que es el pensamiento como producto racional y no como proceso 

determinado subjetivamente lo que representa a este sujeto cartesiano, es en y por la expresién 
objetiva del pensar que se define el ser, en tanto existencia humana y es a la vez, lo que gesta la 

concepcion de sujeto como ente cognoscente y racional. 

Si bien la nocidn de objeto construido, rompia con la idea de complementariedad sujeto-objeto, lo 
que permitiria problematizar la nocién de realidad ordenada, introducfa al mismo tiempo una 
separacién entre objetividad y subjetividad, que implicaria sin lugar a duda, desconocer las 
determinaciones _subjetivas que se ponen en juego y otorgan sentido y significacién al proceso 
mismo de conocimiento al instituir un modo de aproximacién a éste, con exclusién de sus 
componentes subjetivos. Porque con Descartes se erige un sujeto de pensamiento que es definido 
como sustancia racional, desde la que se funda una subjetividad constituyente (yo pensante), que 

parece implicar desarticularlo de su funcién simbdlica y ética. 

Desde una _perspectiva subjetiva, podria decirse que tal concepto de sujeto, ha venido 

significando desconocer que la produccién de conocimiento es resultado de la ordenacién de las 

categorias simbdlicas que se despliegan de jos discursos y de las interacciones sociales; que tal 

separacién implica la negacién del interjuego de lo psiquico y lo social en la produccién de 
conocimiento, porque con el cogito cartesiano, el sujeto es equiparado al yo en tanto éste es 

definido como sustancia y no como representacién irreductible a ésta o cualquier otra tal como 

veremos fo demuestra también el psicoandlisis. 

Es decir, el sujeto que fundé Descartes parece definirse mas por su “naturaleza propia’, que por 
su funcién, creando un estatuto de sujeto desgajado de su funcién simbdlica. Esto es, e! sujeto 
cartesiano constituye la negacién de que el ser humano llega al mundo y se constituye como sujeto 

que adquiere una capacidad de reflexividad, de conocimiento, y de un estatus propio, sdlo a partir 

de una cultura que le pre-existe, desde 1a cual se posibilita por medio del lenguaje, el acceso a la 

cuestidn del sentido y significacién de su existencia. Es decir, el sujeto no esta dado de antemano, 
no posee sustancia; su surgimiento depende de un contexto simbdlico que significa que se introduce 
por la irrupcién del mundo det lenguaje a través del discurso de un gran Otro, o sea, la cultura, la 

sociedad en que nace y que constituye la representacién simbdlica de un mundo que le pre-existe y 

al que accede por éste. Es decir que ser sujeto en el mundo requiere necesariamente ocupar un 
lugar, mas propiamente una funcién dentro de un sistema o estructura que posibilite ese estatuto. 

Porque como sefiala Paul Laurent Assoun : 
“Para que yo pueda considerarme y re-presentarme al Otro con ese estatuto de sujeto, tengo 

que efectuar dos cosas: por un lado, sin duda alguna, referirme a mi propia reflexividad como 
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adherencia a lo que pienso, hago, quiero, digo, etc... pero simultaneamente tengo que adquirir la 
consistencia de cierta alteridad simbélica. Dicho de otra forma, tengo que referirme al Otro, funcién 
que apunta hacia mi personalmente y que, lejos de afiadirse a la subjetividad, la determina y me 
constituye como tal... El sujeto es pues... el Yo en tanto que Otro, capturado por fa alteridad... El 

sujeto seria por lo tanto la subjetividad en tanto que la alteridad la constituye’. (op.cit. p. 54} 

Dadas estas breves consideraciones, es factible sefialar que el yo pensante que inauguré 

Descartes, funda la ilusion de que la conciencia es lo que representa al sujeto de conocimiento, 
porque supone al sujeto como fuente del propio discurso {yo auténomo), siendo esto quiza uno de 
los mas importantes soportes de /a idea de racionalidad, misma que como veremos a continuacién 

ha sido historicamente constitutiva del pensamiento educativo modemo y del campo pedagdgico. 
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2.1 EDUCACION Y RACIONALIDAD 

Situar de manera precisa e! surgimiento de !a racionalidad en el campo de la educacidn, 

constituye una compleja tarea que rebasa totalmente los propésitos y posibilidades de este trabajo, 
no obstante nos proponemos sefialar, quiza aisladamente, algunos acontecimientos y proposiciones 

Televantes que permitan al menos bosquejar. someramente esta cuestion a fin de comprender su 

insercién e implicacién tanto en la educacién como en Ia institucién escolar en et marco de la 
modemidad. 

Con el nacimiento de la ciencia del siglo XVII, parece gestarse un importante auge en tomo a la 

busqueda de verdades cientificas que hicieran posible {a legitimidad cientifica vs. el Ambito de la 
teligién, de tal suerte que esto daria lugar a una importante fe en la ciencia que implicaria la propia 
génesis de las formas de racionalidad. Asi, la fe en ta ciencia por un lado, y las condiciones socio- 

econémicas y politicas caracterizadas por el pauperismo, la pobreza y la delincuencia en ascenso 

por otro, llevarfan a hacer de la instituci6n escolar la depositaria de "la esperanza’ de la solucién a 

los problemas sociales de la época, en aras de constituirla con una “misién civilizadora”. En ese 

contexto, surge en Europa en 1880 la escuela obligatoria que buscaria “combatir el salvajismo, la 
degeneracion, en una palabra ‘lo animal”. (Walkerdine, 1995). 

Es quiza a partir de este acontecimiento que la educacién, via un nuevo orden institucional 

Tepresentado por !a escuela, se convierte en un asunto del dominio publico y deja de ser objeto de 
intereses privados. 

Ahora bien, ef rompimiento con una concepcién mitica representada por el pensamiento religioso 

tiene como uno de sus mas importantes antecedentes el discurso generado por la revolucién 

francesa en tomo a la busqueda de libertad, fraternidad @ igualdad, valores en torno a los que se 
buscaria la democratizacién del saber y por ende, los medios de legitimacién de dicho proyecto, 

que no es sino el de la modemidad. En ese contexto, que es el propio del naciente proyecto 
burgués, las ideas de orden y progreso adquieren un inusitado valor en términos de_constituirse 

como los ideales a los que deberian dirigirse ‘as instituciones sociales y que en el caso de la 

educaci6n, eso ya encontraba sentido en el siglo XVIII, con Rousseau que sostenia: 

“Las leyes elemas de la naturaleza y el orden existen. En el sabio sustituyen a fa ley positiva; 

esfan inscritas en el fondo de su corazon por la razén y la conciencia debe sujetarse a ellas para ser 
libre” ( Emilio Tomo Il,p. 75) 

Este movimiento que fue vehiculizado y legitimado por e! movimiento de Ia Ilustracién, sostenfa 

asi Ja idea de que el hombre es capaz de servirse de su propia razdn, lo que significa que la 
educacién se debia orientar a hacer posible este ideal, mismo que alude a la propia constitucién 

Moral del discurso educativo. 

La llustracién instituye como tesis fundamental la razon universal, por considerar que ésta se 
halla presente en todo ser humano, cuestién que implica concebir al sujeto como un portador de 

razon, alguien capaz de ser duefio de si mismo. En tal sentido, la razon sustantiva, o sea, la razon 
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conferida a la divinidad que orienta y delimita toda posibilidad de accién humana, se desplaza a la 

razén sostenida en la inteligencia del hombre, y a lo que ésta puede realizar mediante la propia 

accién en el Ambito de la ciencia. 

Asi, se sientan las bases para que el recurso principal lo viniera a constituir la ciencia con lo que 

Walkerdine (1995) llama ‘la cientificacién def nifio” y la constitucién de problemas sociales como 

objetos de estudio cientificos. Paralelamente, el campo médico adquiriria un verdadero monopolio: 

“fas obras de vulgarizacién médica ocuparian asi el lugar de Ja religién al final del siglo XIX. 

(Mannoni, M. 1969, p.26). 

En esa linea, e! campo de la educacién, adoptaria el paradigma cartesiano “pienso, luego 

existo”, considerado el origen del racionalismo, significando al discurso educativo en una linea.que 

apunta al desarrollo del auto-contro! y la autonomia como ideales pedagdgicos que tambien se 

hallarian posteriormente en la concepcién durkhemiana, que también podriamos considerar 

constituyente del propio fundamento moral de la educacion en la era moderna. 

De acuerdo con Durkheim (1976): ‘ef hombre ha ido desarrollando, a través de la historia, cada 

vez més su capacidad racional y venciendo sus mas importantes inclinaciones; 1o propiamente 

humano consiste en esa capacidad para asumir la tensién que proveca dominar las tendencias 

individuales para alcanzar los fines morales y los contenidos de conciencia que proporciona ef 

mundo y las relaciones con otros hombres’. (p.15) 

Asi, Durkheim consideraba que la educacidn como fendmeno social, posefa una gran 

importancia en términos de transformar al hombre en un ser moral, es decir, que a través de este 

medio de socializacién el fin era moldear al ser “asocial para conformar otro nuevo, social y moral, 

que en el progresivo dominio de sus instintos fuera logrando la adaptacién a los imperativos sociales 

de cada época, via la racionalidad. En tal sentido, consideraba que la funcién de la educaci6n es la 

socializacién metédica de la generacién adulta hacia la generacién joven, de acuerdo con las 

necesidades objetivas que impone el! contexto social, donde el valor fundamental de dicha 

socializacién se centra en la conservacion de fa cultura heredada del pasado. 

Es entonces -en cierta medida- desde esta concepcidn, que creemos atin vigente, que el campo 

de la educacién se erige en un medio de socializacién tendiente a buscar la adaptacién, con la 

peculiaridad -que nos interesa destacar- de privilegiar ta racionalidad, como el propio fundamento y 

fin de ia accion educativa. Porque mas alla de fa discusién de que la educacidn persista o no en una 

-concepcién durkhemiana, lo que creemos que estaria fuera de duda es ia trascendencia del 

importante discurso generado por él en tomo a la fundamentacién de su caracter racional y su 

congruencia con el discurso cientifico que le dio sentido. 

En este sentido, e! propio discurso educativo constituido bajo la logica de la racionalidad, 

construye una nocién de sujeto de la educacién que implica que el proceso de socializacién que 

tiene a su cargo, estarla determinado por la propia capacidad racional del sujeto y que de ésta 

dependeria la solucién a diversos conflictos en tal proceso. En esta perspectiva, que parece estar 

definida en términos de Ja conquista de la capacidad racional versus lo pulsional, se concibe el éxito 

de todo proceso de socializacién. 
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En ese sentido, coincidimos con Remedi, Landesman y col. (1989) cuando refiriéndose al propio 
Durkheim sefialan que ‘si bien la orientacién de las pulsiones y su modelacién en lo social es un 
principio fundamental para comprender todo proceso de socializacién de los sujetos, lo que Hama la 

atencién en este enfoque, es la tendencia a adjudicar a lo racional la capacidad de explicar y 
resolver el conflicto que significa para el sujeto la adaptacién al medio” (.p.19). 

Si bien estos breves sefialamientos no alcanzan a dar cuenta de la complejidad de las multiples 

determinaciones histérico-sociales y subjetivas que dieron origen y consistencia al discurso de la 
racionalidad en el campo educativo, ya que como sefiala Foucault (1976) ‘no siempre es facil 
determinar qué ha causado un cambio especifico en una ciencia o en la cultura...’, si permiten en 

alguna medida comenzar a esbozar cual ha sido !a concepcidn que ha dominado el campo al que se 
esta haciendo referencia. 

Concepcién que parece implicar fundamentalmente, que el acto educativo se inscribe en el 
marco de la razdn, que educar significa incidir en el Ambito de la conciencia; pensando al sujeto de 
la educacién como un ser conciente y voluntarista; de tal suerte que en el ambito psicopedagdgico, 
por ejemplo, es un lugar comin concebir a los procesos de aprendizaje como intencionales, 
cuestién que se trabajara en detalle posteriormente. 

Asi, “En ja insistencia de formar en fa concienc/a, io educable se sitéa a nivel de lo que ef sujeto 

hace o puede llegar a hacer en su eleccién; a nivel del sentido de fo util y razonable, ef centro de 
atencién lo constituyen, por tanto aquellas representaciones sociales y culturales que se perciben 

como organizadoras de comportamientos observables y de actuaciones que afectan directamente al 

sujeto, Entendido éste como unidad conciente, sintesis de sus acciones (Remedi, E-y col., op.cit. 

p.22), 

Ahora bien, las condiciones de posibilidad que sustentaron esta concepcién, tienen que ver con 
al surgimiento y desarrollo de pedagogias tendientes a producir sujetos normales, ya que a partir de 

éstas, la educacién, via pedagdgica adquiere una importante funcién de regulacién social, entendida 
en el marco de la racionalidad como hecho natural. Para comprender mejor esta cuestién, se hace 

Necesario remitirnos al campo pedagdgico para reflexionar sobre algunas de sus principales 
tendencias en las practicas educativas. 

 



2. 2. CAMPO PEDAGOGICO Y RACIONALIDAD 

En un andlisis realizado por Walkerdine, se detallan algunas de las condiciones mas 

sobresalientes de surgimiento de la racionalidad como hecho natural, apuntando a {a fe en la ciencia 
por encontrar formas de legitimacién, situacién que como ya sefialabamos anteriormente, 
constituiria no sélo la propia génesis de las formas modemas de la racionalidad, sino incluso de la 

idea de racionalidad en tanto natural, y si bien esto se remonta al siglo XVII, “la lucha por fa 
legitimidad cientifica era lo modemo y ha continuado siéndolo" (op. cit. p.95) 

Aeste respecto, podemos destacar dos movimientos simultaneos de gran trascendencia para el 
campo pedagdgico que se gestaron a principios del siglo XX: 

El estudio del nifio y el surgimiento de la medicién mental. Estos movimientos estuvieron 
acompafiados por el desarrollo de la biologia evolutiva y sustentados en gran medida én la obra de 

Darwin y llevarian a establecer al individuo como objeto de la mirada cientifica. En ese sentido, “la 
nueva psicologia enlazé e implicé desde el principio los polos gemelos de fa herencia y ef 
medio ambiente” (op.cit.p.104). Situacion que redundaria en el desarrollo de normas y dispositivos 

cientificos para clasificar y normalizar a los nifios en el ambito escolar, cuestién que también 

llevarfa a una polarizacién de concepciones entre herencia y ambiente que y generaria 

posteriormente un modelo de desarrollo natural de! nifio, del cual la obra de J. Piaget constituye un 

importante representante. 

Lo importante es que desde esta ldgica, la preocupacién cientifica y pedagégica se deslizan 

hacia una idea de conocimiento visto como resultado de competencias individuales y naturales; y 
aparece el discurso de las capacidades naturales y de la racionalidad que se convertirian en el 

fundamento y fin de la accién educativa, por la via de la propia pedagogia. Desde ahi, cabe concebir 

la gestacin de ideales pedagégicos sostenidos en el eje del desarrollo del nifio hacia la busqueda 
de la autonomia y desarrollo de su inteligencia natural; lo que supuestamente produciria sujetos 

educables en la direccién aqui mencionada. 

A partir de esto, el campo pedagégico se entrelaza con el discurso de {a psicologia y finca lo que 

podriamos denominar ja busqueda del sujeto psicolégico, término que empleamos aqui para 
referimos a la concepcién psicolégica que lo propone como sujeto unitario, es decir, como 

individuo que se desarrolla, que evoluciona hacia la adaptacién cuyo surgimiento es espontaneo y 

en el que se localizan las capacidades humanas. Asi, se gesta una practica discursiva que afecta 

directamente la concepcidn de los procesos de socializacién que definen a la educacion en el marco 

de un positivismo evolucionista, porque mas alla de la discusién de que la teoria piagetiana se sitle 

ono en ese marco, !a puesta en marcha del proyecto pedagdgico que se bas6 en ella, si se implicé 

en la citada direcci6n. 

Acontinuacién trataré de justificar y ejemplificar mas ampliamente esta afirmacion. 
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¢ LAPEDAGOGIA CIENTIFICA: El CASO DE LA EPISTEMOLOGIA GENETICA DE JEAN 
PIAGET 

Anteriormente sefialamos que la incorporacién de normas cientificas en el campo pedagdgico se 
produce por dos movimientos de grandes dimensiones: la medicién mental y el desarrollo infantil. 
Ambos nacen y progresan articulados a imperativos sociales y educativos especificos determinados 
por un momento historico determinado: el proyecto de consolidacién de la ciencia modema que 
sucede a la Segunda guerra mundial. 

Casi podria decirse que dichos movimientos son la sintesis de fa concepcién de ciencia util y 
tazonable que busca el conocimiento para transformarlo en progreso social por !a via de ta 

racionalidad, expresada en términos de {a eficacia y eficiencia de las instituciones. En ese contexto 
nacen también los modelos de racionalidad técnica, que nacen en los afios cuarenta y que tuvieron 

tanto auge en la década de los sesentas y setentas; a este respecto destacarlan los modelos 

conductuales con su propuesta princeps: la modificacién de conducta que al parecer impactd 
particularmente a la educacidn especial. 

Ahora bien, diversos ejemplos del auge de una pedagogia de fundamentos racionalistas podrian 
ser enunciados, sin embargo el caso de la epistemologia genética desarroltada por J. Piaget, puede 

ser particularmente importante en virtud de que se fe considers como un discurso altemativo en 

relacion al modelo médico y conductual, porque a pesar de la dificultad que han significado los 

supuestos intentos de su aplicacién al ambito educativo, e inclusive la puesta en duda de los propios 

constructivistas acerca del valor pedagégico de las aportaciones de ta propuesta en cuestién, 
(Véase Coll, 1990 ) ésta es representativa de la concepcién de desarrollo natural del nifio tan 

vigente en el campo y de la racionalidad como hecho natural, ( inclusive ha sido adoptada como 
enfoque oficial de programas de educacidn basica y de educacién especial en México). 

En dichas propuesta, Piaget privilegia la racionalidad cientifica como resultado de un proceso de 
desarrollo natural fundado en la construccién progresiva de las categorias de espacio y tiempo que 
se hacen posibles por !a accién del sujeto en el universo de los objetos, constituyendo con ello un 

sujeto epistémico, que si bien se funda en franca oposicin a una concepcién hereditaria o 

predeterminista de la inteligencia, se sostiene en la idea de un desarrollo progresivo, de caracter 
evolutivo marcado por etapas (que van desde la sensorio-motriz hasta la logica formal). En este 
sentido, estariamos de acuerdo con Walkerdine cuando se refiere a Piaget diciendo que “é/ concibe 

el cogito, ef homo rationalis, como fa meta deseada’ (op.cit. p.116) 

Asi, este autor en 1920, lego a plantear la importancia del poder de la razén en términos de que 

“el mejor camino para la humanidad era encauzar ef desarrollo de fos nifios lejos del dominio de las 
emociones y hacia aquella racionalidad que garantizaria por si misma el progreso” (. p.115) . 

En este contexto, si bien la epistemologia genética de Piaget significé un importantisimo avance 

en términos de singularizar al nifio como categoria de estudio, dotandolo de una verdadera 
especificidad, contribuyendo de manera trascendental a descentrar el problema de la herencia en la 
concepcidn de la inteligencia y de! proceso de construccién del conocimiento, destituyendo en gran 
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medida al modelo médico en la explicacién de los fendmenos psicolégicos y educativos, no 

significé, sin embargo, una problematizacion, por asi decirlo, de la racionalidad en que de antemano 

colocé Ja cuestién de ja construccidn de la inteligencia y el conocimiento; porque desde el principio 

Piaget se apoyd en premisas que permitirian la construccién de un sujeto de conocimiento en 

bisqueda continua de equilibracion, y con una tendencia natural a la adaptacion, tal como lo 

propone su teoria. 

Asi, el nicleo organizador es la razén, mas especificamente, la logica que se gesta en !a accion 

sobre el universo de los objetos, y que deriva en la progresiva construccion de categorias espacio- 

temporales que tienen como resultante el pensamiento légico. 

En tal sentido, el nifio de Piaget aparece como un individuo que se constituye solo, desvinculado 

de los otros, sin que éstos parezcan ejercer ninguna determinacién social o afectiva estructurante 

en él; tal como si la significacién o el sentido estuvieran mediados por un mundo de objetos que por 

el proceso de dsimilacion y acomodacién de las estructuras cognoscitivas acontecieran en forma 

natural para dar.jugar a una autonomia de las funciones cognoscitivas, ideal que se alcanzaria en el 

estadio Ultimo de las operaciones formales en que se ha conquistado el pensamiento ldgico. Sin 

embargo, es necesario precisar dos cuestiones en torno a este planteamiento; la primera, alude a 

nuestra afirmacion de que el sujeto piagetiano se constituye solo, ya que una lectura superficial de 

Piaget puede en apariencia indicar lo contrario y mostrar una supuesta contradiccién, ya que Piaget 

hablé de un conocimiento social y supuestamente nunca desconocid en su discurso, la importancia 

de lo social en el proceso de construccién del conocimiento, pero, gcual es el valor estructurante 

especifico que otorgd a lo social?. 

Sin pretender hacer un andlisis exaustivo de Ja obra piagetiana para dar cuenta de esta compleja 

cuestion, ya que ello no es el objeto del presente trabajo, nos conformaremos con sefialar, por un 
lado, que la categoria de sujeto epistémico que rigid la obra del citado autor, supuso desde los 
comienzos una singular posicién epistemolégica desde la que tiene lugar una perspectiva evolutiva 

que implicé separar los propios origenes del pensamiento de !o social. En este sentido, el propio 
Piaget lo pone de manifiesto cuando refirigndose al pensamiento conceptual y al pensamiento 

simbélico plantea que “el pensamiento es disciplinado por la vida social’ (p.163), (el subrayado es 

nuestro). 

Ahora bien, si atendemos a esta afirmacién, se deduce que ello significaria que no surge de él, 
sino que es disciplinado por éI, es decir que la vida social entre la que el lenguaje posee un lugar 

preponderante, asciende al estatuto de un instrumento del que el sujeto se sirve para la 
construccién del pensamiento, pero que no determina su origen y su significacién porque pareciera 
que para Piaget, la cuestion de la significacién esta reguiada por la lagica de tal manera que esto 
lo lleva a plantar un pensamiento social y otro individual, (originario quiza) tal como se ilustra en la 
siguiente cita de La representacién del mundo en el nifio (1973 ): 

“En efecto, encontramos en el nifio una serie de estructuras mentales intermedias entre el 
simbolismo puro, que caracteriza al pensamiento del juego y de la imaginacién individuales, y el 

pensamiento racional o socializado; el pensamiento egocéntrico, que flota a medio camino entre lo



individual puro y lo social, presenta en relacién con esto una estructura especialmente interesante 
por sus lazos con el simbolismo” ( op.cit.p.164) (el subrayado es nuestro}. 

Dadas estas consideraciones generales, dos aspectos saltan a la vista: 

1) Lo social aparece como fuente de conocimiento y no como constituyente y/o estructurante de 

éste. 

2) En tanto el estudio del nifio se fundamenta en la psicologia genética y define como objeto el 
estudio de la inteligencia, la singutaridad y la subjetividad no tienen cabida, porque {fo que interesa 
es como se construyen y modifican las estructuras cognoscitivas y no el sujeto. Asi lo destaca 
Perrés (1994) cuando sefiala que: “La psicologia genética, pues, se dedica a describir la evolucioén 
de un “sujeto abstracto” al que se denomina “sujeto epistémico”. Pero hay alli un problema central: 

este sujeto no se “desarrolia’, no pasa de una efapa a otra. Son las estructuras cognoscitivas las 
que se modifican, se van fransformando en el interior de un sujefo real, una persona, que esa si se 
va desarroilando’ (p.371). 

La segunda precisi6n que es necesario hacer, tiene que ver con la cuestion de aclarar que no es 

que para Piaget lo afectivo no tenga importancia, por el contrario, él reconoce y subraya en 
numerosas ocasiones su importancia en el desarrollo del nifio y especificamente en el de la 

inteligencia; asi por ejemplo, en un articulo en que trabajo la relacién det afecto con la inteligencia, 

llegé a plantear que: 

“Es indiscutible que el afecto juega un papel esencial en ef funcionamiento de Ia inteligencia. Sin 
el afecto no habria intereses ni necesidades, ni motivacién; en consecuencia, las interrogantes o 
problemas no se podrian plantear y no habria inteligencia. El afecto es una condicién necesaria para 
Ja constitucion de Ja inteligencia; sin embargo, en mi opinion, no es una condicién suficiente’ (Piaget, 
1962, p.167). 

Si bien es cierto que Piaget reconoce la importancia de la afectividad, cabe preguntarse zque 

lugar ocupaba ésta en su teoria?, porque aunque estamos de acuerdo en que ésta no puede 

concebirse sino como un epifendmeno, se la separa en la construccién tedrica del autor. 

Si atendemos cuidadosamente a !a cita anterior cuando dice “no es una condicién 
suficiente”, se nos aclara justamente su caracter en los procesos cognoscitivos en términos de ser 

una condicin para éstos, mas no que los estructura; de tal suerte que entre afectividad y 
conocimiento no se establece una relacién de causalidad sino mas bien de correspondencia, tal 
como lo demuestra ef citado autor cuando dice: 

“Es asi que la afectividad no precede al conocimiento, y ef conocimiento nunca precede a la 
afectividad. Son dos actividades paralelas” (op.cit.p.170). 

En este contexto, Piaget consideraba que e! papel del afecto estriba en el hecho de acelerar o 

retardar la formacién de estructuras cognoscitivas: “Adin si ef afecto conduce a desviaciones 
momenténeas, algunos factores puramente cognoscitivos corregiran finalmente esta estructura 
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independientemente del afecto... el afecto puede conducir a la aceleracion o al retardo, pero no es la 
causa de la formacion de estructuras cognoscitivas. (op.cit.p.169). 

Es asi, pues que el afecto queda claramente excluido de la psicologia genética para dar cabida 

entonces a la consolidacién de una perspectiva racional que introduciria también una epistemologia 

que marcaria un lugar de deslinde de lo singular y de lo intersubjetivo si se quiere, que daria lugar a 

la constitucién de un espacio pedagdgico definido en términos del sujeto psicoldgico concebido en 

este caso como sujeto cognoscitivo. 

Las propias palabras de Piaget en una conversacién con Bringuier asf to ilustran: 
“Al ser mi problema el conocimiento, no tengo razén para ocuparme de los problemas afectivos, 

pero no es por desacuerdo, es por distincién, diferenciacién de intereses, pero me intereso poco por 

los individuos, por lo individual, me intereso en fo que es general en el desarrollo de la inteligencia y 
e! conocimiento, mientras que un psicoandlisis es por escencia un andlisis de las situaciones 

individuales, de los problemas individuales” (En Delahanty y Perrés, 1994, p.372). 

Ahora bien, es necesario aclarar que lo que se quiere destacar es el hecho de que el otorgar un 

lugar secundario a los afectos en la teoria piagetiana es una muestra importante del caracter 
racional de su propuesta, mas no debe interpretarse en el sentido de que  éstos sean 
constituyentes del sujeto, ya que desde nuestra perspectiva es la entrada al orden del lenguaje, es 

decir al orden simbélico lo que hace posible el surgimiento del sujeto. En este sentido, coincidimos 
con Cordié (1994) cuando sefiala que para Piaget *..hay como un fanlasma de auto- 

engendramiento y de surgimiento espontdneo del lenguaje” (p. 164) 

La concepcién de Piaget, si bien se ubicaba en un contexto historico y cientifico determinado por 
la discusién de los polos herencia-ambiente, apuntaba a destacar una concepcién de sujeto que 

recuperaba la tradicién biologicista al introducir conceptos provenientes de ésta, tales como 

desarrollo, adaptacién, evolucién, etc., mismos que se configuraron en la propuesta de una 
psicologia genética que marcaria la vision de un desarrollo por etapas y que si bien es cierto que 
dichos conceptos fueron reformulados a la luz de una nueva teoria, no dejaban de tener una 

implicacién es su propia concepcién y en el desarrollo de la pedagogia. Asi, Piaget se reconocia en 

la frase de Binet que afirmaba que ‘la adaptacién es fa ley soberana de la vida” (En: Varela, 1995). 

Frase que en el contexto de ia pedagogia, parecia significar la necesidad de regular a los nifios, via 

su propio desarrollo, siendo éste entonces el eje mismo de busqueda de la produccién 
pedagogica. . 

Porque la nocién de individuo natural que se desarrolla en la busqueda de adaptacion y 

equilibrio, que es a su vez heredera del campo de la biologia y del darwinismo, impticd colocar el 

foco mismo de la accién pedagdgica en el eje el nifio en desarrollo, constituyéndose asi, el 
pensamiento idgico en un ideal a alcanzar en las practicas educativas. 

Si bien ta teoria de Piaget no nace en un afan pedagogico y ni siquiera planted una teoria del 
aprendizaje, los efectos de su produccién si fueron generalizados y utilizados en el discurso 

educativo, sin que mediara aparentemente una reflexién o analisis previo de la propia practica 

educativa, tal como si ésta se desconociera para dar cabida a modelos que la condujeran. 
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Un claro ejempio de esto, es el enfoque que adopté la Mathematical Association de Londres, de 
la que reproducimos dos fragmentos: 

“Oigo y olvido 
Veo y recuerdo 
Hago y comprendo” 

(En Walkerdine, op.cit.p.83) 

..los nifios, desarrolléndose a su propio ritmo individual, aprenden a través de su respuesta 
activa a fas experiencias que les acontecen; a través del juego constructivo, el experimento y la 

discusién los nifios se dan cuenta de las conexiones y desarrollan estructuras mentales que son 
formalmente matematicas y que de hecho son la unica base sdlida de las técnicas matematicas... 
(op.cit.p.83) 

£] hacer y Ja respuesta activa se constituyen asi en Jos ideales pedagdgicos que rigen Ja 
ensefianza y determinan lo que subjetivamente se entiende por ensefiar y por aprender, erigiendose 
entonces tales concepciones pedagégicas en el sujeto psicoldgico. Nocién que implica que ef sujeto 

esta dado de antemano: desarrollandose a su propio ritmo y que en el citado fragmento muestra que 
en todo caso lo que se construyen son las estructuras mentales sobre ta base de las experiencias, 
el juego constructivo, etc., sin que medie la constituci6n de un sujeto que posibilitado por un lazo 

social se construya en la alteridad. Es decir, lo social en este ejemplo actuaria como una condicién 

para propiciar el desarrollo y no como un soporte de valor estructurante del propio sujeto, lo es, pero 

mas bien de sus estructuras. 

En tales formulaciones se puede apreciar el hecho de la univocidad con que se define al 

aprendizaje, porque ni la experiencia cotidiana del nifio, en términos de su propia cultura, ni el fazo 
social en que acontece tal aprendizaje son significados en el acto de aprender. Tal como si el hacer 

en términos de la respuesta activa fuera en si mismo un garante de aprender. Asi, fo que llama 
poderosamente la atencién, es la forma en que son concebidos y sobre todo trasladados los 
conceptos piagetianos a las practicas pedagdgicas, porque éstas parecen borarse en su 

especificidad para dar cabida a un discurgo que se toma como una especie de promesa de éxito 
educativo. 

Dadas estas consideraciones generales, compartimos la_ tesis de Walkerdine que plantea: una 
‘inseparabilidad de fas verdades cientificas y de tas condiciones de su surgimiento, desarrollo y 
transformacién como condiciones de necesidad practica en las cuales los regimenes de verdad 
creados por la psicologia, estén relacionados intemamente con los cambios y transformaciones en 
la practica pedagégica’ (op.cit.p.92) 

De acuerdo con lo anterior, no se encuentra sino una soldadura entre discurso cientifico y campo 

pedagdgico, que significa que éste ultimo se constituiria como un modo de racionalizacién de lo 
educativo en tanto que su compromiso se establece con la educacién como practica de transmisién 
de una cultura valiosa, y ahi lo que es importante destacar es que el soporte ha estado dado por 
esos regimenes de verdad aportados por la psicologia cientifica en términos fundamentalmente 

individuales y racionalistas. En tal sentido, coincidimos con Walkerdine cuando dice que “la ironia de 
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fa productividad de las précticas discursivas es que la psicologia del desarrollo, al ofrecer los 

aparatos para la produccién de verdad sobre el aprendizaje, en buena medida produce lo que 

significa aprender’ (op.cit.p.142) 

Sin embargo, es necesario precisar que no se trata de una relacién lineal psicologia-pedagogia 

porque eso levarla a desconocer que la practica de transmision que efectéa el campo pedagdgico 

es ejercida en su propio ambito de elaboracién: Ja instituci6n escolar. 

El propio surgimiento y desarrollo de! campo pedagdgico asi parecen demostrario: 

“la pedagogia se constituyd a partir de las adaptaciones mismas del nifio a las tareas escolares — 

que, observadas y extraidas' de su comportamiento, se convirtieron en .seguida en leyes de 

funcionamiento de las instituciones y forma de poder ejercido sobre él. La pedagogia crece con la 

institucion, y obra con ella para instituir sus sujetos, para establecer un poder instituyente de esa 

subjetividad que sostiene ef propio orfenamiento escolar, y que sostiene ‘una disciplina general de 

la existencia que supera ampliamente las finalidades para las que fueron creadas” (Foucault, 

op.cit.,p.39) 

Es en la transmisién de una cultura considerada valiosa, como se perfila entonces la constitucién 

del espacio pedagdgico y se acontece con ello a una organizacién espacio-temporal sui-géneris al 

institucionalizarse por medio de la escuela, lugar donde surgieron los docentes y alumnos, que 

encaman diferentes formas de subjetividad que determinan lo que se entiende por ensefiar y 

aprender, donde es interesante comentar que de acuerdo con Furlan, la escritura ocuparia un papel 

trascendente: 

«El espacio educativo se “separa” al institucionalizarse. Es la escritura en su sentido 

amplio lo que instaura‘esa separacién que se segrega en la constitucién del docente y del 

alumno. El nifio se tacha para renacer alumno, en contacto con el adulto separado vuelto 

maestro. 

Es fa escritura ef origen y la separacién ef modo. Deuda de! nacimiento de la educacion 
con fa escritura. Deuda de nacimiento de los personajes con la separacién” (Furlan, A. 1989, 

-p.36) 

Ahora bien, gcémo ta institucién escolar instituye la racionalidad, y por ende un cierto poder, via 
e] discurso educativo?, es decir ,cOmo se constituye el sujeto de la educacién?, se constituye?. 

Una de las lineas que puede contribuir notablemente a la comprension de la constitucin del 
sujeto en el 4mbito educativo, es la propuesta por Foucault, quien destacs las determinaciones de 

éste en relacién al saber, al poder y a la ética. 

Para bosquejar esta cuestion, es necesario introducimos aunque sea someramente, en la 

reflexién de algunos de los principales mecanismos de subjetivacién que se proponen tanto desde 

esa perspectiva, como desde la introducida por Freud y Lacan, aclarando de antemano que se trata 

de una mera aproximacién a esta cuestién ya que la amplitud y los aportes de estas teorias, 

superan en mucho lo que en este espacio es posible decir. 
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2.3 EDUCACION Y SUBJETIVACION 

“LA DISCIPLINA ES UNA ECONOMIA POLITICA DEL DETALLE” 
M. FOUCAULT 

En este apartado se revisan someramente algunos de los principales mecanismos de sujecién- 

Subjetivacion con que se intenta producir al sujeto de la educacidn, el importante papel de la 

disciplina en la produccién de los saberes y de subjetividad en ese ambito, via los discursos 

psicolégico y educativo de los que emergen las técnicas de individualizaci6n, clasificacién y 

normaiizacion. Se introduce también de modo general, la visién psicoanalitica que con el concepto 
de inconciente rompe con la perspectiva de sujeto de conciencia a fin de abrir algunas posibilidades 
para pensar su relacion con lo educativo. 

Con Foucault, en Vigilar y castigar (1976) se da ia posibilidad de entender la gestacién de los 

discursos que hacen posible el ejercicio del poder, via los propios aparatos de conocimiento que 

“impactan” las distintas ideologias y pedagogias con que Ja institucién educativa opera, permitiendo 
poner al descubierto las estructuras de sostén de ésta. 

Con esta obra, Foucault realiza un importante andlisis de los mecanismos que intentan garantizar 

la sujecién a través de los procedimientos disciplinarios, que en el caso de la educacién ha 

significado la gestacidn de una economia particular de fendmenos diversos (entre los que quiza es 

posible incluir el de! aprendizaje). Porque sobre el montaje de un dispositivo (fundado en el 

nacimiento mismo de las prision) que muestra su capacidad de instalar mecanismos de vigilancia 

constante, se dibuja como sefiala Foucault un modelo de sociedad disciplinaria. 

En un andlisis de esta cuestién Teran plantea que ‘la nueva tecnologia de poder centrada en la 
prisién ha inventado, pues, las “disciplinas’: conjunto de técnicas de control corporal que apuntan a 

una cuadriculacién def espacio y el tiempo buscando, con fa mayor economla, reducir la fuerza del 

cuerpo en tanto fuerza politica y maximizarla como fuerza econémica. De alli en mas, un espacio 
analitico, celular y atin colmenar permitira, dentro de una sociedad compleja y confusa, ubicar, 

clasificar y, por fin, vigilar y castigar. (op.cit.p.25) 

Ahora bien, es necesario aclarar que contra fo que pudiera pensarse de los efectos represivos de 

esto, es necesario destacar que Foucault no centra la cuestién det poder en dichos efectos, ya que 

fefiriéndose al castigo sefiala que ello significaria situarse en las nuevas tacticas de poder, al 
suponer un suavizamiento punitive de los procesos de individualizacién, sino que mas bien alude a 

sus efectos en términos de productividad, planteando asi la necesidad de considerarlo como una 

funcién social compleja. Al respecto, Teran sefiala que... “concretamente, la moderna tecnologia 
disciplinaria ha creado al hombre, y en ese aspecto el poder revela toda su capacidad de positiva 
productividad” (op.cit.p. 26). 

La compleja cuestion de la introduccién de la disciplina como técnica de sujecién, supuso la 

formacién de un nuevo objeto: “esfe objeto nuevo es e/ cuerpo natural, portador de fuerzas y sede 
de una duracién ... Ef cuerpo, al convertirse en blanco para nuevos mecanismos de poder, se ofrece 
a nuevas formas de saber. Cuerpo def ejercicio, més que de fa fisica especulativa, cuerpo 

manipulado por la autoridad, mas que atravesado por los espiritus animales...(op. cit.p.159). 
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En este contexto, vemos la trascendencia que tiene el poder disciplinario en tanto que se situa 

sobre la “maquinaria natural de los cuerpos’”, y que implica como dice Foucault: “Ef cuerpo, al que se 
pide ser décil hasta en sus menores operaciones, opone y muestra fas condiciones de 

funcionamiento propias de un organismo. EI poder disciplinario tiene como correlato una 

individualidad no sdlo analitica y celular, sino natural y organica. (op.cit,p. 160) 

Asi por ejemplo, el citado autor muestra como en la organizacién de un espacio serial, se 
asignan lugares individuales que hacen posible el control de cada individuo y a la vez el trabajo 
simultaneo de todos; ‘la organizacién de un espacio serial..ha hecho funcionar el espacio escolar 
como una maquina de aprender, pero también de vigilar, de jerarquizar, de recompensar’ (op.cit. 

p.154). 

El soporte de este planteamiento estaria dado por lo que él llamé los modos de sujecién, que 

“son las maneras en que el individuo establece su relacién de obligatoriedad con las reglas, el modo 
en que se /o invita o incila a reconocer sus obligaciones morales’, (op. cit. p.34). 

El proceso de sujecién, con su consecuente relacién con e! poder, via el ejercicio en pleno de la 

disciplina, representa una importantisima posibilidad para pensar en lo que organiza la economia 
escolar, en tanto que dicho modelo disciplinario, trajo consigo también el nacimiento de discursos 
pedagdgicos sobre los que se legitiman las practicas educativas y en tal sentido, practicas y 

discursos se fundan en la constitucién de aparatos educativos de regulacién y normalizacién. 

Asi, la educacién y en especial ciertos discursos pedagdgicos, especificamente los que 

corresponden al modelo de las pedagogjias disciplinarias que se extienden a partir del siglo XVIII 

Operan con la iégica disciplinaria que parece subyacer a todo planteamiento educativo, 
constituyéndose ( la disciplina) en aquello en Ultima instancia, sobre lo que se han intentado 

articular las acciones educativas. Articulacion que se intenta hace posible por las técnicas de 
individualizacion, clasificacién, normalizacion y regulacién a través de diversos mecanismos de 
Subjetivacion, entre los que se destacan los siguientes: 

© La vigilancia jerérquica, que supuso el control a través de la observacién y ‘la 

descomposicién de la masa anonima de una poblacién en casos individuales”. (Donald, 

1995, p.53)) 

© La sancién normalizadora, que reagrupé a estos casos individuales en base a 

cierlas pautas estadisticas, atribuyéndose en aras de normas ‘“cientificas”, una 

jerarquizacién de los sujetos en el ambito educativo en base a “sus capacidades”; y que 
desde ahi se adjudica el poder de sancionar lo que juzga como desviaciones 
individuales. 

Las tecnologias disciplinarias: los examenes, la arquitectura de la escuela, sus 
formas de clasificacion, distribucién espacio-temporal de las actividades, etc. 

En este sentido, puede entenderse la determinacién de lo que Foucault tlamé los aparatos de 

Conocimiento, desde los que se gestaron los discursos educativos, que se expresan por las 
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diferentes pedagogias; y desde ahi, se podria también explicar parcialmente el auge de la 
psicologia cientifica en los inicios del siglo XX, porque ésta trajo a cuenta modelos tedricos basados 
en el desarrollo como fendmeno natural e individual. Auge que se halla indiscutiblemente tigado a 
un momento hist6rico particular, en el que el nifio pasa a ser concebido como objeto de estudio 
cientifico y se abre el camino a las pedagogias sustentadas en un modelo de desarrollo natural, que 
implicaba entonces que los procesos educativos operaran con las consignas de observar, 
normalizar y regular. 

El auge de un modelo de desarrollo natural del nifio en tanto categoria de estudio cientifico, 
ampliamente nutrido por la psicologia, trajo consigo modelos y practicas pedagdgicas naturalizadas 

y también medicalizadas, porque como mostré Walkerdine, dicho estudio cientifico procedia 
principalmente de dos fuentes: el campo de !a biologia y el sentido comin. 

De acuerdo con la citada autora, es a la luz de la psicologia cientifica que acontece el desarrollo 
de modelos educativos sustentados en la naturalizacion y biologizacion del conocimiento como 
capacidad, cuestion que marcaria la propia constitucién de campos de conocimiento especificos en 

el ambito educativo. A este respecto, podriamos referimos al discurso impulsado por el darwinismo 
social que enunciaba la ley del mas apto para sobrevivir, o bien al discurso de !as capacidades 

“innatas’, o “potenciales’. También podemos mencionar el caso de las pedagogias centradas en el 

nifio que se sostenian en la idea de que para educar habia que conocer la propia naturaleza del 
nifio; Montessori constituye un buen ejemplo de este discurso que redundarfa en concebir la 
actividad del nifio como el centro de la accién educativa y a la vez, la clave de un proceso cuyo ideal 

es la autoeducacién. En esto es de primordial importancia subrayar que “la subjetividad es 
siempre historica y culturalmente especifica...'la naturaleza del nifio’ es por si misma una 
norma definida por disciplinas como fa psicologia, e impuesta mediante técnicas 

pedagdgicas” (Donald, 1995: 65) Se trata entonces de corpus de discursos y de practicas que 
producen a tales pedagogias y modos particulares de subjetividad, sin embargo, que ésta se 
produzca en la direccién que se apunta es otra cosa. 

Lo importante en todo caso, es que, a la luz de esos corpus de discurso y practicas se han 

producido diversas “problematicas” educativas como la de! aprendizaje, que han pasado a ser objeto 
directo de esos campos de conocimiento especificos, cuyas premisas de base han generado 

teorias y modelos de intervencién en el ambito educativo, en la idea ya legitimada de la 
tacionalidad como hecho natural. 

De esta manera, se advierte que la naturalizacién de la razon, sustentada en modelos médicos y 

conductuales principalmente, no ha hecho posible, por un tado, la comprensién de los complejos 
procesos subjetivos que se ponen en juego en las practicas educativas; y por otro, ha sido el 

recurso por excelencia que ha sostenido la vision de un sujeto racional. 

Por otra parte, cabe sefialar que esto que se ha traducido en una concepcidn del conocimiento 

(como fenémeno individual y natural) desconoce los complejos mecanismos de sujecién que estan 
sobre la base misma de los procesos implicados tanto en la produccién como en la transmision de 

conocimiento, porque como se puede advertir, la logica de la racionalidad determind las formas 

concretas que asumieron los paradigmas psicoldgicos y educativos con sus consecuentes 
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propuestas pedagégicas, produciendo las técnicas de clasificacién, observacién, normalizacion y 

regulacién, guiando las practicas educativas sin una mayor comprension de la mediacién de los 

contextos simbdlicos en que éstas se constituyen y desarrollan. 

Siguiendo a Remedi y col., podria decirse que desde esa vision racional y normativa como 

soporte de la accion educativa, los sujetos se definen por su capacidad de auto-control, y autonomia 

en tanto que justamente se intenta producirlos en ese sentido, desconociendo con esta logica, que 

no son sino resultado de posiciones subjetivas que les preexisten. 

En palabras de los citados autores: “Sostenerse sdlo en la representaci6n que los sujetos hacen 

de las relaciones que sostienen, sin leer la forma en que éstas operan simbdlicamente en ellos, es 

creer que los sujetos son duefios exclusives y aufénomos de sus representaciones” (op.cit. p.9). 

La ldgica de la racionatidad, nutrida por el poder de /a disciplina, en tanto principal mecanismo 

de sujecién, parece implicar la ausencia de un saber que dé cuenta de las multiples conexiones 

entre el psiquismo y el orden simbdlico de la propia cultura en la que se gesta y desarrolla. Ruptura 

que parece negar en su concepcién, la determinacién de un orden simbdlico que estructura a los 

sujetos y dimensiona la funcién social y educativa de los procesos de construccién y transmision del 

conocimiento. 

Asi, coincidimos con Walkerdine, cuando sefiala que: “si ef conocimiento se naturaliza, lo 

hechos (como fendmenos sociales) pueden pasar de un estatus secundario a conceptos , de modo 

que el contenido se subsuma en el proceso. Asi, se margina el conocimiento como categoria social 

en favor del conocimiento como produccién y competencias individuales” (op.cit.p.107). 

En este contexto, cabria sefialar que si el sujeto de fa educacion es concebido como un 

sujeto de conciencia, que puede elegir y ejercer libremente la libertad y ser autnomo, dado 

el establecimiento de modelos de desarrollo natural e individual, no tienen cabida sino los 
ideales pedagdgicos y las practicas educativas, signadas en e! mismo sentido. 

Dadas estas consideraciones, es claro entonces que el campo educativo es producto y productor 

de ciertas formas de subjetividad que determinan su quehacer. subjetividad que se gesta en una 

compleja red de relaciones entre las ideologias educativas, las disciplinas y las teorfas que 
gobieman su campo, a ta! punto que puede decirse que desde ahi, nacen las diferentes 

concepciones que otorgan sentido y significacion a las practicas educativas. 

Asi, decir que lo educative es producido y productor a {a vez de posiciones subjetivas, significa 

ubicarlo en su innegable funcién de regulacion social y reconocerio en su caracter de productora de 

cierto tipo de sujeto: el sujeto racional, normal y natural que hemos sefialado en este breve 

tecorrido. Desde ahi, es factible vislumbrar la problematica en que quedan inscritos los actores del 
proceso educativo en virtud de las demandas y los roles a que son convocados. 

Ahora bien, cabe destacar que en la ultima década se han venido desarrollando criticas 
importantes surgidas del propio campo educative hacia el imperio del modelo de la racionalidad 
técnica y que han llevado a proponer un replanteamiento, sobre todo de la funcién docente en una 

perspectiva reflexiva, intraduciendo la idea de una racionatidad practica que conduzca por ejemplo a



reposicionar de manera distinta al docente en su quehacer educativo (F. Diaz Barriga y Hemandez, 

R.,1997). 

Si bien estos constituyen importantes intentos de conceptualizar la practica educativa de distinta 
manera, en tanto parten de un reconocimiento de los contextos socio-culturales en que se producen 
fendmenos como el aprendizaje significative por ejemplo, parecen sin embargo dejar de lado !a 
teflexién de lo simbdlico y en general de las mediaciones subjetivas a las que nos hemos referido 

anteriormente. 

Desde la perspectiva que hemos adoptado, es posible entender el impacto y desarrollo de 

pedagogias normalizadoras que no parecen sino intentar producir objetos de su concepcidn. Digo 
“intentar’, porque gacaso basta crear jos regimenes de verdad y el dispositivo que lo acompafia 
para que se produzca un tipo particular de subjetividad? y en todo caso, ycdmo se juegan otras 

fuentes de subjetivacién en lo simbélico? 

Todo parece indicar que a través de los citados mecanismos de subjetivacion en la educacién, 
la busqueda se orienta hacia la produccién de individuos disciplinados, porque como dice Donald 
..la educacién fue nombrada para individualizar a la gente, para disciplinarla y para convertiria en 
objeto de poder y conocimiento...pero mas adelante precisa este planteamiento diciendo:...fue 
nombrada porque no se debiera asumir que estos mecanismos funcionaran realmente. 
(op.cit.p.60} 

éCémo se produce entonces subjetividad en la educacién? 

Si como hemos visto !a subjetividad no puede ser entendida como identidad o el reflejo pasivo a 

un orden extemo, fa unica via posible para su comprensidn estaria dada en términos de lo 
simb6lico, asi lo afirma Donald cuando dice: 

“La subjetividad no se concibe en tanto identidad, sino como una concreta ordenacién imaginaria 
de lo simbélico”...la escuela no socializa al nifio en el sentido de verter ciertos mitos, valores y 
actitudes en su mas o menos receptiva conciencia. Mas bien ayuda a asegurar estructuras 
inconscientes que hacen a la gente sensible a ciertas representaciones y también les permite 
reconocerse a si mismos como sujetos ideoldgicamente dirigidos” (op.cit.p.65) . 

Si como afirmaba Foucault (1981) la educacién establece “una cualificacién y determinaci6n de 

las posiciones para que los sujetos hablen”, lo que al parecer no es claro en su teorizacién es cémo 

los sujetos ocupan dichas posiciones, es decir, como se produce subjetividad al interior de lo 
simbdlico. 

Apoyando esta idea de que fa subjetividad no puede ser concebida como identidad, otros autores 

han incorporado los mecanismos de interpelacién del psicoandlisis, asi Rose (1983) por ejemplo, 

dice: 
‘fa ordenacién de subjetividad en tanto identidad es una precaria fantasia, cuyo “fracaso” se 

pone constantemente de manifiesto mediante operaciones dei inconciente” (Citada por Donald, 
op, cit.p.66) 
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En este sentido, si bien es cierto como ha mostrado Foucault saber y poder se implican 

mutuamente y actuan por la via de la constitucién ética de los sujetos, la produccién de subjetividad 

es un asunto de extrema complejidad para el que éstos ejes pueden no bastar si apelamos a la 

propuesta psicoanalitica que enfatiza la cuestién del deseo y el inconciente en la ‘constitucién 

subjetiva. 

En ese contexto, las aportaciones del psicoandilisis tanto en Freud como en Lacan, resultan un 
tanto importantes porque como intentaremos hacer notar, al definir la subjetividad como lazo social 
constituyente det sujeto y su deseo, el discurso psicoanalitico aporta elementos de gran importancia 

para pensar esta cuestion. 

En psicologia de las masas y anélisis del yo (1920) Freud planteaba elementos que permiten 

pensar esta situacion, asi en esa obra decia: 

“Si el individuo resigna su peculiaridad en la masa y se deja sugerir por los otros, recibimos la 

impresién de que lo hace porque siente la necesidad de estar de acuerdo con ellos, y no de 

oponérseles, quizé entonces por amor de ellos”. (p.88 ) 

Asi, esto vendria a significar que si el sujeto es capaz de entrar a una legalidad como la que 
instaura la educacién, es fundamentalmente por amor, si se quiere redundantemente amor de 
transferencia. Sdlo instalando una prohibicién que funda la represion como veremos en el siguiente 
capitulo, es posible pensar la propia fundacién del deseo y de la cultura por Ia via de ta declinacién 

del complejo de Edipo. 

Con Lacan se hace posible concebir el lazo social como un discurso que posee un saber y una 

estructura especificas. La dialéctica del deseo que él introduce, permite empezar a bosquejar de 
otra manera el problema en la produccién de subjetividad; en ese sentido, al plantear el discurso 

del amo, una ética del dominio que cobra presencia en las practicas educativas por medio de 
significantes que ponen en marcha vinculos particulares entre los sujetos de la educacién, se 

accede a la posibilidad de interpretar de otra manera lo que el deseo moviliza en la produccién de 

los propios sujetos. 

En contraste con la cientificidad clasica, a la luz de fas teorias de la subjetividad, es posible 
pensar de modo distinto los procesos de construccién del conocimiento. 

Como sefiala Schnitman (1994): “Ef contexto de fa cultura contemporanea ha catalizado fa 

formacién de nuevas ciencias y nuevas perspectivas sobre las ciencias, proveyendo asi un medio 
cultural y tecnolégico cuyos componentes se amalgaman y no son ya configuraciones aisladas. 

Existe una conciencia creciente de! papel constructivo del desorden, de fa autoorganizacion, de fa 

no linealidad. El sujeto, el tiempo, ta historicidad tienen una participacién sustantiva en fa ciencia 

contempordnea’. (p.20) 

De acuerdo con Donald : “las teorias de /a subjetividad intentan comprender las conexiones 

entre ef psiquismo individual y los érdenes simbdlicos de fa cultura en la que se forma y opera’. 

(op.cit.p.52 ) 
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Desde ahj, formulan una mirada alternativa en tanto que representan una éptica de diferencia, de 

descentramiento, justamente ahi, donde sas respuestas genéricas han mostrado ser insuficientes; 

mirada que implica el reconocimiento de la multidimensionalidad de los fendmenos que con ta 

ciencia moderna habia significado respuestas univocas y el establecimiento de fronteras artificiales 

entre los distintos campos disciplinarios, permitiendo interrogar los distintos campos del saber en 
sus propios estatutos epistemoldgicos, sin que ello signifique la busqueda de Ia teoria unitaria, sino 

mas bien la creacién, en términos de Morin, ‘de un méfodo que busque fas ligazones, las 

articulaciones’, (op.citp.p.86) y agregariamos, que posibilite la construccién de un conocimiento en 
el reconocimiento de toda su complejidad.. 

Desde esta perspectiva, se hace posible entender el uso creciente de metodologias de 

corte cualitativo surgidas de la Antropologia, la Filosofia y el psicoanalisis, campos desde 
los que han sido fundamentadas y problematizadas las cuestiones de 1a subjetividad sobre !a 
base de que objetividad y subjetividad son indisociables. 

Ahora bien, frente a !a posibilidad de repensar problematicas educativas especificas desde la 

perspectiva de la subjetividad, el psicoandlisis también ha posibilitado una verdadera ruptura 

epistemoldgica en virtud de su singular posicién frente a la constitucién del sujeto psiquico y la 

determinacién del inconciente versus el imperio de la conciencia que histdricamente, ha permeado 
el campo cientifico y el de la educacién. 

Posicién que implica un reconocimiento de que la ley de las relaciones sociales, entre las que 

los fendmenos educativos se encuentran, es, como sefiala Elliot (1995) ... "la fuente del sujeto 
deseante, pero al mismo tiempo, la dinamica creadora del deseo como fal la replasma de manera 

activa’ (p.18) 

Frente a esa concepcién de sujeto racional y autonomo que parece desconocer los complejos 
mecanismos de sujecién-subjetivacién, que estan sobre la base de la produccién social del 
individuo, nocion que parece mas producto de una ilusién pedagdgica, y que parece desconocer el 
interjuego de fo psiquico y !o social, se introduce contrastantemente el sujeto del psicoandlisis, que 
con su singular posicién sobre los procesos de constitucién subjetiva, permite interrogar dicha 
concepcién. 
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3. EL SUJETO EN EL DISCURSO PSICOANALITICO. 

..fla nacido un problema nuevo: 

el de la mentira de la conciencia, 

ef de la conciencia como mentira... 
Paul Ricoeur 

En este capitulo se presentan algunos antecedentes, premisas y conceptos en que se 

fundamenta la teoria de la subjetividad desde la perspectiva del psicoandlisis tanto en Freud como 
en Lacan, a fin de empezar a situar algunas de las posibles aportaciones de este discurso para 

pensar Ia cuesti6n educativa. Se intenta con ello apuntar la primacia de! inconciente en la 
constitucién subjetiva a través de algunos conceptos de la metapsicologia freudiana y de ubicar 

conceptualmente la prepuesta de sujeto del inconciente que plantea que éste se gesta en una 
compleja red de significaciones introducidas por la cultura y el orden simbdlico. 

EI conocimiento psicoanalitico producido hace. ya cien afios, es resultado de un proceso en el 

que diversas circunstancias histérico-sociales especificas permitieron la produccién de un 
conocimiento suigéneris, en virtud tanto de jas condiciones de su gestacién, como de lo 
revolucionario de su descubrimiento: el inconciente. Gestacion, que como es bien sabido, acontece 

en el seno del propio “autoandlisis” de su creador, singular condicién que viene a romper con los 
esquemas de Ia racionalidad y del positivismo mas recalcitrantes en el campo de lo cientifico y de la 
propia filosofia, inaugurando otro orden para pensar !a propia indole del conocimiento. 

Si bien el psicoandlisis nace en la légica cartesiana, bajo la mirada del positivismo en tanto que 

reconoce la primacia del significante sobre el sujeto, cuestién que por cierto lo separa de la 

psicologia en tanto que para ésta el sujeto es un individuo constituido sobre el que se gestan {os 

fenédmenos psicolégicos, su gran diferencia radica en que por las singulares y novedosas 
caracteristicas de su propio proceso de constitucion, que trajo consigo el concepto de transferencia, 
(piedra angular del psicoandlisis), dicho significante no es el de la racionalidad, sino el de la 

ausencia o falta constitutiva. Porque en los comienzos, Freud descubre que en la busqueda de 
explicacién de los complejos procesos psiquicos vinculados al estudio de !a neurosis, se hallan 

solamente enlaces falsos, intentos de ligazon, que remiten a lo Jargo de un complejo proceso de 
investigaci6n dimensionado siempre por el eje clinico, a pensar lo psiquico como resultado de la 
represion, concepto medular desde el que desde un punto de vista econdmico, comienzan a ser 

conceptualizados y diferenciados los aspectos psiquicos de los bioldgicos. 

En tal sentido, en los comienzos del descubrimiento psicoanalitico, Freud formularia con la teoria 

del trauma, una teoria psicolégica fundada en la disociacién de la conciencia a partir del 

Teconocimiento de un conflicto entre el recuerdo y el olvido, cuestin que lo llevaria a la busqueda 
de relaciones entre lo conciente y lo inconciente mediante la inclusién de un modelo econémico en 

el que se incluirian después también los modelos tépico y dinamico como fuente de origen de la 
representacién de un aparato psiquico, que lo propenfa representado por los sistemas inconciente, 
preconciente y conciente, que corresponde a la primera tdpica. 
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En ese contexto, Freud replanted la psicopatologia de la época, proponiendo lo que llamé 
“neurosis actuales" y “psiconeurosis de defensa’, para distinguir la eficacia del componente biolégico 
del psiquico atribuido este ultimo a las segundas, Si bien esto ya permitia un replanteamiento de las 
clasificaciones psiquiatricas de la época, distaba aun mucho de — constituir una teorfa de los 

procesos psiquicos y en particular del inconciente; porque como se sabe, este concepto ya existia, 

pero sin un estatuto tedrico, mismo que habria de lograrse a condicién de trascender la explicacién 
psicolégica de Ia disociacién de la conciencia; porque esta cuesti6n que no parecia ser sino una 

descripcién surgida en un plano fenomenolgico, posibilité el descubrimiento del proceso 
subyacente a ella: la represién. 

 LAREPRESION Y EL INCONCIENTE, 

El concepto de represién es constituyente del psicoandlisis, porque como el propio Freud lo . 

plantea en 1914, sobre él se funda todo el edificio psicoanalitico. 

La nocién: de represién inicialmente alude primordialmente al proceso por ei cual una 

Tepresentacién es separada de la conciencia, sin que el afecto correspondiente a ella sea tramitado, - 
0 descargado en términos energéticos segiin el modelo econdmico originalmente empleado por 
Freud. Es decir, en esta ldgica, lo que se reprime es un contenido ideativo, pero lo que se conserva 

es el afecto que originalmente, se ligaba a dicha representacion reprimida, afecto que 

posteriormente seria conceptualizado como pulsién, entendida como un proceso dinamico de 
empuje o carga energética, que hace tender al organismo hacia un fin. (Laplanche y Pontalis, 1994). 

Concepto fronterizo entre lo psiquico y lo somatico, que se diferencia del instinto por no poseer un 
fin y un objeto especifico predeterminados . 

Ahora bien, el concepto de represién ligado a la sexualidad en la etiologia de /as neurosis, 

significé el descubrimiento de otra nocién de temporalidad distinta de la dimension ldgica: la que 

une al pasado con el presente, via el conflicto entre el recuerdo y el olvido. Es decir, por un lado, 

Freud empieza a encontrar que la sexualidad juega un papel importante en la etiologia de las 
neurosis en la medida en que los recuerdos olvidados estaban asociados con ella, y por otro, 
descubre que el olvido se sucesos pasados se actualiza en forma de sintomas que pueden ser 

Tfemovidos con traer a la conciencia el recuerdo de lo que los provocaron. 

Esto que corresponde a la teoria del trauma, sienta las bases para entender la aparicion 

posterior del concepto de resignificacién, (aprés-coup), en términos de que un conflicto actual es 
reproducido en una dimensién histérica, cuestin que permitiria entender que los conflictos 

presentes se gestan en el pasado y que debido a una falla en {a represién, dan lugar a sintomas 

porque justamente en ese proceso !o que se producira es el retorno de lo reprimido, como lo que 

da lugar a la aparicion de las formaciones del inconciente, (lapsus, actos fallidos, suefios, chistes y 

sintomas). Esta cuestion mostraba ya en ese entonces, la separacion fundamental entre 
representacién y afecto y prefiguraba la nocién de sintoma porque ya Freud pensaba que el afecto, 

en términos de cargas de energia, buscaba vias sustitutivas de descarga, tal como lo formulaba 

con el proceso de abreaccién en Estudios de la Histeria. Es en ese contexto que también se perfila 

la nocién de pulsién, diferenciandola del instinto ya que al establecer su nexo con lo sexual, Freud 

descubriria que !a fuente misma de !o que llamaba afectos o energia tenia su propia fuente de 
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origen en el interior del organismo, en el entendido de que a lo que no se puede escapar es a lo 
pulsional, porque la pulsi6n constituye la fuente misma sobre la que se erige todo proceso psiquico 
en virtud de que ésta no posee ni un objeto especifico, ni fines predeterminados como seria el caso 
del instinto. Como sefialan Laplanche y Pontallis: 

“la pulsién sexual en el hombre se halla Intimamente ligada a un juego de representaciones o 
fantasias que la especifican. Sdjo al final de una evolucién compleja y aleatoria , se organiza bajo la 

primacta de la genitalidad y encuentra entonces la fijeza y Ia finalidad aparentes del instinto" (op.cit. 
p.332) 

Con fa nocién de represién, se sientan las bases para acceder al concepto de inconciente, 

porque como sefialan La Planche y Pontallis ...“a nocién de represin, captada aqui en su origen, 
aparece desde un principio camo correlativa de la de inconciente* (p. 378) 

El modelo de la represion con el que se atraviesa por la teorlas del trauma, de la seduccién; y 

finaimente la del fantasma, da cuenta de fa universalidad de este proceso, en términos de 
encontrarse en el origen del inconciente mismo; planteando que este proceso que supone la 
separacion entre representacion y afecto, lejos de constituir un efecto patoldgico, es estructurante 

y constituyente de la subjetividad. Esto Ultimo, en el entendido de! descubrimiento de !a represién 
originaria y no como lo que se conoce como “mecanismo de defensa”; sino como proceso 
constituyente det inconciente que cobra presencia con el retorno de lo reprimido. 

Para precisar, cabe sefialar que en 1915, Freud plantea la represién como cuestién medular de 
la estructuracion del psiquismo, reconociéndolo como constituyente del aparato psiquico y factor 
determinante de su desarrollo, En ese sentido, formula la teoria de la represion basicamente en tres 
tiempos: 

+ Primer tiempo: represion originaria: momento inicial en que la represién recae sobre los signos 
© representantes de Ia pulsién y que funda lo inconciente, proceso que inaugura los inicios de la 
representacion. 

Segundo tiempo: represién con posteridad: es la represién propiamente dicha y se caracteriza 
por el hecho de que nuevas representaciones se entazan al material originalmente reprimido, es 
decir, “el material reprimido primario constituye un nucleo inconciente que actéa como una fuerza de 
atraccién para asociaciones y representaciones enlazadas con posteridad’, (Freud, 1915,p. 148). 

Tercer tiempo: retorno de lo reprimido: momento en que tienen lugar las formaciones del 
inconciente, (suefios, sintomas, etc.) que operan a través de la condensacién y el despiazamiento. 

E| descubrimiento del inconciente ligado a 1a sexualidad y a la represién, muestran un camino 

que rompe con la idea de sujeto constituido en Ja racionalidad, para abrir paso a un concepto de 

hombre determinado desde tes origenes por la sexualidad y sus vicisitudes en el proceso de 
estructuracion psiquica y en particular por la categoria de inconciente como constituyente de tos 
fenémenos concientes. 

Gerber, resume claramente esta idea, sefialando que: “el camino de Ja explicaci6n cientifica que 
emprende Freud se dirige hacia las causas de los fenémenos (sintomas, suefos, actos fallidos) pero 
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a medida que avanza descubre que no hay manera de alcanzar esas causas e instalar una 
racionalidad en ese lugar. No la hay porque en este proceso la demanda de saber conduce a la 
demanda de ser haciendo surgir el hecho mismo de fa creencia, derivado del amor que exige el ser 
y prescinde por completo de argumentos “racionales” (op.cit.p.63) . 

Tal descubrimiento, es sin lugar a duda, resultado -sobre todo- de la implicacién personal de 
Freud quien inicialmente concibe a la transferencia como obstaculo del proceso analitico, sélo para 

reconocerla después como el verdadero motor y condicién de posibilidad de éste. Desde ahi, se 

advierte que ya no es posible en lo sucesivo, sostenerse en la ldgica de la racionalidad; es decir que 
si atendemos al propio proceso de constitucién del psicoandlisis, marcado por ‘a implicacién 
personal de Freud, sujeto creador, es factible reconocer una ruptura entre muchas otras con dicha 

légica, ya que a través del reconocimiento del fenémeno transferencial, se abre la cuestién del_ 

sentido y significacién de los procesos psiquicos y tiene cabida la cuestion de la verdad en el saber. 

“El fenémeno transferencial en io que podriamos llamar la prehistoria del psicoandlisis, surge de 
ld relacion de Freud con Fliess, tal como dan testimonio las cartas hechas a éste entre 1887 y 
1904, De dicha correspondencia se hace posible dar cuenta del proceso de constitucién de la teorla 
y método psicoanalitico, en términos tanto del proyecto cientifico que le subyace, como de la 
implicacién personal de Freud, cuestiones inseparables que marcan la singularidad y lo novedoso 

del descubrimiento psicoanalitico y sus implicaciones en términos de introducir el problema de “la 

relacion” entre saber y verdad. 

@ EL SUJETO PSIQUICO. 

Es en 1900, con la ‘La interpretacién de los suefios” que se inaugura el psicoanalisis 

propiamente dicho, planteando ya un modelo que se aleja de la medicina, y que va a revolucionar la 

propia concepcién del hombre como sujeto racional, al traer a cuenta el problema de Ia significacion 

y del sentido de los productos psiquicos, asi como el de ta interpretacion, que define su propio 
campo hemenéutico. Con esta obra, se genera no solamente un modelo para interpretar el suefio, 

sino un modelo para pensar el psiquismo en general, en donde lo que interesa poner de relieve, es 

que fas formaciones del inconciente en general, son poseedoras de sentidos que no son 
perceptibles, sino en un trabajo de interpretacién; y que éste ultimo, se hace posible por medio del 
texto del sujeto, sentido ultimo de la asociacidn libre. 

Es en el descubrimiento del suefio como hecho psiquico, que Freud (1900) asienta un limite al 

conocimiento psicoldgico diciendo que: 

“Tropezamos con fa imposibilidad de esclarecer al suefio como hecho psiquico, pues explicar 

significa reconducir a lo conocido, y por ahora no existe ningtin conocimiento psicolégico al que 

pudiéramos subordinar io que cabe discemir en calidad de principio explicativo a partir del examen 

psicolégico de los suefios, Por fo contrario, nos veremos precisados a estatuir una serie de nuevos 
supuestos que rocen mediante conjeturas el edificio del aparato psiquico y el juego de fuerzas que 

en él actuan (...) (p. 506). 
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Es en el contexto del andlisis de fos procesos oniricos, que tienen lugar tos descubrimientos 
sustanciales del psicoandlisis, porque justamente por la desfiguracién que necesariamente éstos 

sufren en el pensamiento, es decir en fa conciencia, que queda revelado por el trabajo de 
interpretacién, su sentido. Momento crucial para el descubrimiento del inconciente como instancia o 

sistema en la medida en que aparece una teoria del aparato psiquico (primera tépica) constituido de 
sistemas diferenciados: conciente, preconciente e inconciente. 

Primera teoria que muestra la primacia del inconciente en la fundacidn del aparato sobre la base 

de fa inscripcién de hueflas mnémicas (memoria) en ef sistema percepcidn -conciencia, que por un 
esfuerzo del aparato redundan en un dinamismo tendiente a transmitir y transformar ‘as 
excitaciones que en él provocan. 

Es decir, sobre tales huellas quedan inscritas las experiencias de satisfaccién originarias que 

producen el mecanismo afucinatorio que evoca la imagen del objeto; “afucinacién’ que sin embargo, 
resulta incapaz de satisfacer la necesidad, es decir hacer presente al objeto real de satisfaccién. 

Asi, en ausencia del objeto, aparece el dolor; “el aparato psiquico se ve entonces forzado a 
corregir su propio funcionamiento, a modificarse inhibiendo el mecanismo alucinatorio, y a utilizar 

una Cierta cantidad de la energfa provista por fa tensién en busca, a través de la motilidad, de una 

aparicion de la percepcién real de! objeto de satisfacci6n”..Fueron las necesidades fisiologicas las 
que, bajo la presidn del displacer, forzaron a los procesos psiquicos a evolucionar, diferenciarse y 

hacerse cargo de fa realidad. El yo como funcién inhibidora, esté al servicio de esa tarea, que 

consiste en mantener fa integridad del aparato psiquico, amenazado por ef dolor, y asegurar la 
conservacién del organismo” (Millot, 1994,p.p. 74 y 75). 

Es entonces mediante esta descarga, que se constituyen nuevos procesos en virtud de la 

necesidad de efectuar una discriminacién con respecto al recuerdo y esto justamente es la fuente de 

origen del proceso secundario (atencién, pensamiento, juicio, razonamiento, etc.) que Freud 
plantearia como regido por el principio de realidad Vs. el principio del placer caracterfstico del 
proceso primario que le antecede. 

Porque en los propios origenes, algo que esta mas allé de la necesidad fisiolégica, queda 

inscrito en términos de un “plus” de satisfaccién, que constituye un estimulo para lo psiquico, pero 
que en la medida en que no proviene del exterior del organismo, sino del interior de éste, no posee 

escapatoria mediante Ja motilidad; ...“estos estimulos son la marca de un mundo interior, ef 

testimonio de unas necesidades pulsionales’...; (Freud,1915, Introduccién del Narcisismo,p.115) y 
que agregariamos, precursoras del deseo. 

Asi, suefios, lapsus, actos fallidos, chistes y sintomas representan para Freud la puesta en 
marcha del inconciente que por medio de estas formaciones pone de manifiesto su existencia 

psiquica capturada por el lenguaje, haciendo de este campo privilegio de lo simbdlico. 

E] sintoma es entonces conceptualizado como una formacién de compromiso, sustituto de 
una satisfaccién pulsional interceptada, que podriamos decir que habla, pero que no sabe lo que 

dice. 
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Es en el descubrimiento de la represién, como fundante de la constitucién psiquica que tiene 

cabida todo el desarrollo freudiano. Concepto articulador de la sexualidad y la neurosis, que se 

vehiculiza por el conflicto, como lo mas definitorio de !o propiamente humano. 

Es por este descubrimiento que se hace posible arribar al concepto de inconciente, en una 
compleja trama en la que se entrecruzan los pianos tedrico, metodoldgico-técnico, clinico y el de 

la implicacién personal de su creador; y que como muestra la propuesta psicoanalitica, es desde 

donde se constituira el psiquismo, donde la ‘novedad" estriba en que, en los propios origenes 

de éste, se halla la sexualidad, como el verdadero pivote de acceso a la subjetividad. 

El concepto de sexualidad en psicoandlisis, si bien en los inicios estaba ligado al de 
genitalidad en las psiconeurosis, accede a partir del descubrimiento de la sexualidad infantil a 

otto estatuto que la separa de una necesidad instintual derivada de procesos fisiolgicos. Porque 

a partir de ese descubrimiento, la sexualidad no es el placer de organo, ni tiene un objeto 
preformado ni especifico, sino que incluye toda actividad humana que nace por apuntalamiento 

de las funciones fisiolégicas, pero cuya satisfaccién se separa de ellas, tal como se advierte en la 

activacion erogena del cuerpo (las zonas oral, anal, genital, etc.) 

E! descubrimiento freudiano del inconciente que se constituye en los avatares de la 

sexualidad introducida por otro humano, que por efecto de la represion originaria, es 
lanzado al mundo y al orden simbdlico, viene a romper con Ia ilusién de sujeto unificado, 
para mostrar que mas bien se trata de un sujeto dividido; y que la escisién es constitutiva. 

Porque todo el desarrollo psicoanalitico y especialmente el metapsicolégico, sostiene como 

premisa fundamental que el psiquismo se constituye en el conflicto intersistémico del aparato 
psiquico; de tal suerte que este descubrimiento subvierte las nociones de desarrollo y adaptacion 

de !a propia psicologia para dar cabida a una teoria distinta de la constitucion subjetiva, en la que 

el deseo ocupa un lugar primordial. Como sefiala Braunstein, (1987): 

“En rigor, el psicoandlisis deja fuera de su campo fa pregunta acerca de cémo se desarrolla 
ef sujeto, terreno de fas llamadas psicologias evolutivas que van desde el empirismo descriptivo 
de Gesell al culturalismo normativizante de Erikson pasando por la epistemologia genética de 

Piaget, de inspiracién biologicista. Interesa en cambio al psicoanilisis la constitucién del sujeto 
de deseo... (p.98) 

En “Tres enayos de teoria sexual’, (1905) aparecen los primeros escritos sobre !a sexualidad 

infantil que junto con “Introduccién al Narcisismo” (1914) y ‘Pulsién y destinos de pulsion’, (1915), 

muestran que lo mas originario de toda constitucién subjetiva, se halla determinado por Ia historia de 
la sexualidad y sus vicisitudes, y que Ja curiosidad intelectual es un subrogado de la pulsién, es 
decir, que la propia curiosidad por ef conocimiento, halla como fundamento la pregunta por la 
diferencia de los sexos; pregunta esencial que da lugar al enigma como lo que posibilita las teorias 
sexuales infantiles desde las que se erige la busqueda del conocimiento que para Freud, culmina 

con la sublimacién, y si bien es cierto, ahf aun se halla un remanente biologicista, al que Freud 

quiza nunca renunciaria del todo, el concepto de deseo viene a encontrar propiamente hablando el 

fundamento de todo trabajo psiquico, diferenciado a esas alturas, de la biologia y claramente 
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ubicado en el complejo edipico, como aquello que instaura la ley de prohibicion del incesto en que 
se funda la cultura. 

La importancia particular de estas obras, radica en que podria decirse que, quiza a partir de 

estos trabajos metapsicoldgicos, se genera un importante replanteamiento de la primera tépica 
freudiana, porque la introduccién de nuevos conceptos como el de narcisismo, permitieron 
reconsiderar el concepto de yo como instancia defensiva en su nexo con la realidad, para ubicarlo 

mas bien como una estructura que nace de miiltiples identificaciones. 

En “E/ Yo y ef elfo”, (segunda tdpica) con Ja inclusién de fos modelos tépico, econémico y 

dindmico aparece también, -para los fines que interesa destacar aqui-, una formulacidn tedrica que 

demuestra que en los origenes, la antesala de los procesos de la conciencia (proceso secundario), 
esta lo pulsional (proceso primario). Citando a Freud: “donde ello estaba, yo advendra’”. 

Asimismo, en “Inhibicién, sintoma y angustia’, el lugar del yo como el “auténtico almacigo de la 
angustia”, confirma lo que en toda la metapsicologia freudiana se plantea: 1a primacia de lo 
inconciente en los origenes de la constitucién psiquica y la escisién constitutiva del ser humano. 

Lo que interesa destacar de estas obras en particular, son sus implicaciones en témminos de que 
en el psiquismo, Ja instancia que intenta “regular’ Ja relacién con la realidad extema, a través de los 

procesos de la conciencia, 0 sea el “Yo", no constituye una entidad auténoma y libre de conflicto 

que se pueda separar del complejo comercio intersistémico (yo, ello y superyo), y que ademas su 
fundacién, es resultado del inconciente y nunca a la inversa como pretenderian las teorias 

psicologicas que se asientan en las nociones de adaptacién. Porque lo que el psicoanilisis nos 

muestra, es que fa conformacion del sujeto psiquico, esta condicionada por la sexualidad 

introducida por otro humano que libidiniza, que es causa de deseo, que significa e! elemento 
primordial por el que se instaura el complejo de Edipo, los celos primordiales que son punta de lanza 
de la rivalidad edfpica en una relacién triangular, complejo fundante de la cultura en tanto Ley de 
prohibici6n del incesto, lugar de acceso a la diferencia de los sexos, en resumen: lo que posibilita el 
acceso mismo a los mitos que dan origen a la civilizaci6n y la cultura; forma de cultura que instaura 
la represién donde como dice Elliott, (1995) se encuentra justamente “un Iimite esencial a la 
cognoscibilidad de los sujetos humanos” y que agregariamos: limite que rompe con la 
pretension de un saber fundado en la certeza, constituido en la racionalidad, para abrir paso 
a un saber que se funda en el desconocimiento que se introduce mas bien por la 
incertidumbre que por la duda metédica. 

"Tanto Freud como Descartes apoyan, en la duda, la certeza de fa existencia de un sujeto. 
Mientras en las reflexiones filosdficas se diria: “pienso, luego existo”, desde el psicoandlisis: 

“soy pensado, luego soy”. ¢Pensado? Si, por ef inconciente. 

“dudo Juego existo” dirla Descartes; ‘alli donde dudo, el inconciente existe’. plantearia Freud. El 
sujeto aparece cuando se asoma la duda, ya que por ésta se flega a la certeza, en Descartes de fo 
que se es, en Freud de que algo hace ser. 

Es porque existe fa duda que Freud vislumbra su certeza, su certeza de qué? : de la aparicion 
del inconciente” (Morales, op.cit.p.57) 
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Es a la luz del concepto de inconciente, que tiene lugar toda Ja metapsicologia creada por Freud; 

y es desde ahi que nace otra concepcién de hombre, que con Lacan, -la segunda gran fundacién 
del psicoandlisis- ascenderd al estatuto de sujeto marcado por el lenguaje; efecto de las practicas 
discursivas. 

@ EL SUJETO DEL INCONCIENTE. 

En la propuesta lacaniana el inconciente deja de ser propiamente el resultado de la historia 
individual, para constituir mas bien una funci6n: la funcién simbdlica que se manifiesta por el 

lenguaje, de ahi 1a formula ‘el inconciente esta estructurado como un lenguaje’; y éste ultimo 

constituye una estructura que preexiste al sujeto, marcandolo entonces como efecto def significante. 

Asi, la nocién de sujeto en psicoandlisis es la de la tachadura que sobre él impone e! orden de lo 
simbdlico representado por el mundo de los significantes, lo que querria decir que el sujeto del 
psicoandlisis no es causa sino mas bien efecto del orden simbélico que lo pre-existe incluso antes 

de nacer. 

El orden simbdlico a su vez, remite a la Ley que funda la cultura, que se transmite por el lenguaje 

y que en Ultima instancia es la ley de prohibicién del incesto, se trata asi de la fundaci6n del deseo 

sobre la premisa de una prohibicién que ya anunciaba Freud en Totem y Tab al referirse al origen 

de la sociedad y la cultura. 

En este sentido, la idea de sujeto remite a la de alienacién, condicién constitutiva para su 

surgimiento, en tanto resultado del deseo del Otro, unico camino posible para pasar de objeto a 

sujeto deseante; to que significa que el sujeto se constituye por la determinacion del significante y 
no ala inversa. 

Con la introduccién de {os registros de lo imaginario, lo simbdlico y {o real, el Yo, instancia de la 
conciencia, queda reducida a la imagen especular desde fa cua! advendra el sujeto deseante. 

Ahora bien, para poder entender el concepto de sujeto en psicoanalisis, es menester comprender 

la dialéctica del deseo porque originalmente sobre ella se funda el nucleo articulador de la 
subjetividad. 

El concepto de deseo, representa en psicoanalisis, lo propiamente definitorio de lo humano. 

Lacan retoma inicialmente el concepto en cuestién de {a Filosofia de Hegel que sostenia que el 

deseo humano es la revelacién de un vacio, la presencia de la ausencia de una realidad, y agrega 

“es esencialmente otra cosa que la cosa deseada, distinto de una cosa, de un ser real estatico y 

dado, pues se mantiene eternamente en la identidad consigo mismo” (En Kojévé, 1989, p.13). 

En este contexto, Hegel concebia la realidad humana como tal en tanto que sostenida por el 

deseo. Sin embargo decia que el deseo no constituye por si solo mas que el sentimiento de si, 
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porque todo Deseo es deseo de un valor, lo que implica un riesgo, en palabras del propio Hegel: “E/ 
hombre se “reconoce” humano al arriesgar su vida para satisfacer su deseo humano, es decir su 

Deseo que se dirige sobre otro Deseo. Porque sin esa sustitucién se desearia el valor, ef objeto 
deseado y no el Deseo mismo” (op.cit.p.15)., lo que implica la idea de que el deseo humano es ante 
todo Deseo de deseo, asi io constata Hegel cuando dice: 

“El Deseo que se dirige hacia un objeto natural no es humano sino en fa medida en que 
esté “mediatizado” por e] Deseo de otro dirigiéndose sobre ef mismo objeto”.,.Ja historia 

humana es la historia de fos Deseos deseados” (op.cit.p.14) 

Por cierto que podria decirse que el propio concepto de deseo es constituyente del de 
subjetividad, porque como decia Hegel ...si la accién que nace del deseo destruye una realidad 
objetiva para satisfacerio, crea en su lugar, en y por su destruccién misma, una realidad subjetiva” 
(op.cit.p.12). 

Asi, Hegel reconduce la cuestién del deseo a la dialéctica del amo y el esclavo en la mutua 
bisqueda de reconocimiento que entre ellos se establece, cuestién que permite entender el deseo 
en psicoanalisis como deseo de Otro, sélo que a diferencia de Hegel, para quien el deseo es 

generador de autoconciencia, Lacan hace un importantisimo deslizamiento discursivo con respecto 

al problema de la conciencia en tanto yo, que lo leva a formular la cuestion del deseo, como 

deseo inconciente, diferenciandose radicalmente del pensamiento hegeliano. 

Dadas estas breves consideraciones, es factible decir que lo revolucionario de! psicoanialisis, 

entre otras cosas, radica en que posibilité un descentramiento de la conciencia, creando una 
teoria del sujeto fundada en el concepto de inconciente y articulada por la cuestién del 
deseo. 

Es a J. Lacan a quien se reconoce el concepto de sujeto del inconciente, que no es otro sino el 
sujeto mismo del psicoandlisis. 

Nocion que permite fundar otra relacién del sujeto con el saber, la de la verdad en él contenida. 
A este respecto, el propio Lacan (1975) fo plantea, diciendo que: “fa verdad no es ofra cosa sino 

aquelio de fo cual el saber no puede enterarse de que lo sabe sino haciendo actuar su ignorancia. 
Crisis real en fa que lo imaginario se resuelve... engendrando una nueva forma simbdlica” (Escritos 
2, p.777). 

De ahi en adelante, es factible entender porqué el psicoandlisis opera con conceptos y 
categorias faltantes ala ciencia ; porque justamente esas ausencias son las que justifican su 

propio surgimiento. En ese sentido, se impugna y se subvierte el propio concepto de saber 
anudado a la racionalidad, porque como dice Lacan: ‘la asfucia de fa razén quiere decir que el 

sujeto desde ef origen y hasta el final sabe lo que quiere. Es aqui donde Freud vuelve a abrir, a la 

movilidad de donde salen las revoluciones, la juntura entre verdad y saber’ (op.cit. p.782) 

En fa Jectura que Lacan hace de Freud, e! concepto de inconciente pasa a ser una cadena de 
significantes cuya insistencia en el discurso, ponen de manifiesto la estructura subjetiva, objetivada 
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por el significante; de tal suerte que desde ahi se plantea la posibilidad de preguntar-se gquién 

habla?. 

Si acudimos al yo como significante, éste constituira entonces el sujeto de la enunciacion, pero 

cabe aclarar que dicho significante lo designa como tal, pero no lo significa, porque el sujeto como 
efecto del significante, (para otro significante) no habla, sino que mas bien, es hablado. Lacan, 
apoyandose en la experiencia analitica y en la lingilistica clarifica esta cuestion, diciendo que 

“necesitamos reducirlo todo a la funcién de corte en el discurso; el mas fuerte es el que forma una 

barra entre el significante y el significado... Este corte de la cadena significante es el unico que 

verifica la estructura del sujeto como discontinuidad en Io real. Si la lingdistica nos promueve el 
significante al ver en él el determinante del significado, el andlisis revela la verdad de esta relaci6n al 
hacer de los huecos del sentido los determinantes de su discurso” (op.cit.p.781). 

Asi, podria decirse que ahi, en esos huecos de sentido, se captura al sujeto del inconciente, 

como alguien que habla, pero que no sabe lo que dice, y es desde ese lugar que se posibilitaria 

una nueva articulaci6n significante que provoque un reposicionamiento de! sujeto deseante, es decir 

implica un proceso de subjetivacién. 

Si bien esta cuestion es ante todo un descubrimiento posibilitado por la experiencia analitica, lo 
cierto es que también abre toda una perspectiva de avanzar en la construccién de una 

epistemologia de! psicoandlisis al formalizar y logicizar en categorias especificas los 
descubrimientos freudianos. En tal sentido, sujeto y subjetividad constituyen las principales 

categorias de andiisis para dar cuenta de la dinamica en que se inscriben los procesos humanos. 

Ahora bien, la teoria del sujeto en psicoandlisis sustentada inicialmente en los aportes del 

estructuralismo y la lingiistica moderna, plantea como ya se mencionaba, que por principio de 

cuentas, las estructuras pre-existen a los hombres antes de nacer, es decir que éstos vienen a 

inscribirse en el mundo de los significantes, para desde ahi constituir en sujetos deseantes. Decir 

que las estructuras nos preexisten, significa que hay un mundo simbdlico que se representa por la 
cultura y ahi el lenguaje ocupa un lugar preponderante. 

En este sentido, estamos de acuerdo con Braunstein cuando dice: ...”existir como hombre, 

significa existir en un mundo donde los objetos no tienen existencia “natural” sino que son 
propuestos por la cultura, en y a través del lenguaje, del sistema de la lengua” (op.cit.p.72) 

Esto querria decir, que la cultura a través de! lenguaje introduce las estructuras y leyes que 

definen lo humano y [o introducen en un orden simbdlico cuya realizacin esta determinada por un 
complejo proceso de estructuracién subjetiva que como veremos no es una cuestién lineal ni 

mecanica, mas aun, se halla sujeta a multiples vicisitudes. 
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# DELA CONSTITUCION SUBJETIVA. 

En los origenes, ef nifio en tanto ser bioldgico, es un ser que no podria sobrevivir sin los 

cuidados de un Otro (alguien que puede ejercer la funcién materna). En ese contexto, 
primariamente, se hallaria determinado por la pura necesidad de sobrevivencia, diriamos de 

autoconservacién. Sin embargo, eso que se advierte como de! orden de la necesidad, no queda 

teducido a lo puramente auto-conservativo, porque el nifio va a ser introducido en el mundo de 

significantes del Otro primordial (la madre), en virtud de que es sexualizado y atravesado por la 
madre con sus propios sistemas representacionales, digamos, en palabras de Bleichmar, S. (1994) 
propiamente “parasitado por ellos”. 

En esta relacién primordial se inauguran los comienzos de un dinamismo libidinal que con el 

estadio det espejo, da lugar al surgimiento del Yo, pura imagen especular que se define por una 
identificacion con la imagen de otro y que funda el narcisismo primordial (yo ideal). De acuerdo a 
esto, la constitucién del yo como unidad psiquica es correlativa a {a constitucién del esquema 
corporal, y puede decirse que ésta es precipitada por {a imagen que el nifio adquiere de si mismo 

basandose por supuesto en eJ modelo de otro. En ese contexto, el narcisismo es constituyente de 

la subjetividad, porque sobre él se edifica el yo; como sefiala Laplanche : “..Ef narcisismo seria la 
capfacién amorosa del sujeto por esta imagen’ {op.cit.p. 229). 

Lacan (1971) plantea que el momento en que termina el estadio del espejo inaugura, por !a 
identificacién con ta imago del semejante y el drama de los celos primordiales, Ja dialéctica que 

desde entonces liga al yo con situaciones socialmente elaboradas; y dice respecto a esto: * 
momento en que se vuelca todo el saber humano en fa mediatizacién por ef deseo de otro, 

constituye sus objetos en una equivalencia abstracta por la rivalidad de otro, y hace del yo ese 
aparato para el cual todo impulso de los instintos sera un peligro” (Escritos 1, p.91). 

Desde esta situacién originaria, interesa destacar que la relacién madre-hijo constituye 
inicialmente una unidad narcisistica que va a implicar imaginariamente la fantasia de completud, que 

sin embargo, viene a ser interrogada por la introduccién de un tercer término: la figura patema, (al 
menos como significante) que posibilitaré el acceso al edipo estructura. En tal sentido, Lacan 

descoloca {a cuestién edipica como complejo vivido por aiguien en particular, para dimensionario 

como una estructura que implica una dialéctica de! deseo representada por el falo como aquello que 

circula entre todos y cada uno de los que componen Ia estructura. En tal sentido el concepto de 
deseo es indisociable del concepto de falta, fo que significa que la estructura de! deseo se organiza 
en torno a esta ultima. 

Este complejo proceso de estructuracién subjetiva introducido por la dialéctica edipica, implica 
una serie de movimientos que hallan su punto de partida en la indistincién fusional de madre e hijo 
en una situacion originaria en la que el nifio {asujeto) va a ser lo que completa a la madre, 

significandose como su falo (significante del deseo) ; es decir el nifio esta alienado por el deseo de 
{a madre puesto que se identifica con su falo; sin embargo, la interaccién dindmica del deseo sdlo se 

hace posible en relacion con la falta. Como sefiala Dor (1994) : 
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“En efecto, ef presentimiento de lo que le falta a la madre se puede colmar imaginarlamente con 
el objeto de deseo que no tiene. Por esta razon, de modo igualmente imaginario, el nifio se 
identificara de buena gana con el objeto de fo que fala en el otro”. 

Asi, lo que traduce este espacio no es una dualidad sino una relacidn de tres términos: el nifio, la 

madre y {a falta. ‘La indistincién fusional sélo se funda porque Je preexiste un tercer término: la falta 

y la existencia imaginaria de un objeto susceptible de colmarta: el falo (P. 19). 
(Cabe aclarar que el concepto de falo en esta perspectiva, debe entenderse como significante 

del deseo y no como pene u otro objeto real y concreto) 

En consecuencia, lo que moviliza y alimenta la dinamica de Ia relacién fusional es sin duda el 
objeto de la falta como tal. Esta es una cuestion central para comprender que el concepto de 
deseo en psicoandlisis esta anudado al de falta, porque es desde ésta que se instituye el registro 

imaginario cono fundante de los desplazamientos que organizan la estructuracién subjetiva. 

Un segundo movimiento, supone la introduccién de los desplazamientos suscitados por la 
circulacion del falo, posibilitando los primeros esbozos de simbolizacién al reposicionar el lugar de la 
figura patema. Es decir, la madre (puesta originalmente e imaginariamente en el lugar del Otro), 
llega a significarse simbdlicamente como dependiente del padre en relacidn a su deseo, 

produciéndose en el nifio, (en palabras de Dor) una ‘“prescripcién simbélica consistente en 

significarle sin equivoco ni ambigiiedad que ella espera obtener de éi, de su hombre el objeto que fe 
falta’ (op. cit., p.22). 

El nifio recibe asi del discurso matemo tal prescripcién en términos de que él, (el nifio) no to es 
todo para la madre en cuanto se refiere a colmar su deseo. Todo este movimiento tiene 
efectivamente por condicién, una mediacién significante introducida por a madre: El Nombre del 

Padre. 

Esto quiere decir que a partir del momento en que la madre se significa simbolicamente como 
dependiente del padre en relacién a su deseo, instituye al padre como la Ley que rige la estructura, 

cuestion que marca el acceso al registro simbdlico, porque éste desplazamiento del falo imaginario, 

obligaria por asi decirlo, al nifio, a renunciar a identificarse con el objeto de deseo de la madre, es 
decir, que esto implica reconocer al padre como el que tiene el falo y también, aceptar que él (el 
padre), es el que se lo puede dar ala madre, puesto que ella no lo tiene. 

Momento crucial para el desarrollo de la estructuracin subjetiva, en tanto que esbozaria un paso 

ala simbolizacién por la castracién simbdlica, que significaria fundamentalmente Ja renuncia a ser el 

falo, condicin fundamental para pasar de {a posicién de asujeto a la de sujeto deseante. Porque 

como cita Dor: 

“Al dejar de estar sujeto al deseo de fa madre, abandona su posicién inicial de asujeto en aras de 

la posicién de sujeto deseante que comienza a esbozarse” (op,cit.p.,23) 

En tal sentido, es claro que la mediacién significante introducida por la funcion patema implica un 

desplazamiento hacia lo simbélico, puesto que el sujeto ahi se ve confrontado con su identificacin 
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falica, lo que permite e! advenimiento de él bajo la instancia del Ideal del yo, posibilitada por la 

introduccién de la metafora paterna. Como sefiala Dor: *.../a transiacién de! espacio imaginario al 

espacio simbdlico traduce la circulacién del objeto falico sin la cual, el nifio no podré situar el lugar 
exacto del objeto del deseo de la madre que le permite pasar def estado de asujeto af de sujeto... 
De este modo cuando ha situado el nifio el objeto de deseo de la madre, adviene entonces como 
sujeto en el lugar de su identificacién primordial imaginaria con el objeto de deseo materno” (op. 
cit.,p.25). 

En todo este proceso, es necesario destacar que los desplazamientos van a ir dejando lugares 
vacantes en a estructura del sujeto, de tal forma que en ellos siempre quedan vestigios de esa 

relacién primordial estructurante, que va dejando marcas y restos en la subjetividad, mismas que 

implican la permanente intersecci6n de los registros de lo imaginario, !o simbdlico y Io real. 

Desde este complejo entramado de desplazamientos y sustituciones, tendra-Jugar ta aparicién 

del objeto “a” que es el objeto causa del deseo que por efecto de la represién, esta perdido 
imemediablemente, apareciendo en su lugar el fantasma, sustitucion que “satura /a carencia en la 
que se especifica el deseo de la madre, sea de estructura neurética, perversa o psicdtica’. (Deux 
notes sur I enfant, Omicar, No. 37). 

A modo de sintesis, podriamos enunciar que el edipo estructura se da en tres tiempos: 

Primer tiempo: el nifio representa el falo para la madre, es decir, ésta posee el falo, 

Segundo tiempo: el padre es el falo y el nifio deja de serio y la madre de poseerlo. 

Tercer tiempo: e! padre posee el Falo, pero no lo es, éste “es reinstaurado en ef orden de la 

cultura’, (Lacan, en Bleichmar, 4.1984, p. 33) 

Como se puede advertir en esta muy breve resefia del proceso que apunta a fa constitucién 
subjetiva, fa cuestin edipica resulta de fundamental importancia para acceder a la posicién de 
sujeto deseante porque es a través de ésta que se puede o no pasar al registro simbdlico, en la 
medida en que el sujeto decline ser el falo y acceda a la castracién simbdlica. 

A modo de sintesis podemos enunciar algunas de fas conclusiones mas importantes de este 

proceso: 

1. El sujeto no esta dado de antemano, no nace espontaneamente. 

2. El sujeto no es natural en tanto que su surgimiento esta determinado por el Otro que lo 

inscribe en lo simbdlico. 

3. El sujeto se estructura alrededor de la falta que organiza el deseo como deseo de Otro. 

4, La subjetivacién es el proceso de advenimiento del sujeto deseante y no esta determinada por 
criterios evolutivos, madurativos ni adaptativos. 
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5. El sujeto deseante se constituye al entrar a formar parte de la cadena significante por la via 
de! lenguaje en tanto funcidn simbolica. 

6. El lenguaje es mas que palabra, es constitutive de la estructura del sujeto. 

Dadas estas consideraciones generales, se puede decir que la nocién de sujeto y subjetividad 
planteadas desde el psicoanalisis, descentran la cuestién de ta conciencia, de tal modo que 
de ahi en adelante sélo es posible situarla en un lugar de desconocimiento, mostrando que el 

cogifo cartesiano no encuentra sino una interrogacion en torno a la pregunta por el sujeto, 
porque como sefiala Dor “Descartes nos dice: Estoy seguro, porque dudo, de que pienso y {...) Por 

pensar, soy. (op.cit. p.79) . 

Es decir, el psicoanalisis introduce la dindmica del deseo como principio organizador del 

conocimiento, permitiendo comprender los vinculos entre lo psiquico y lo social. Asi, coincidimos 
con Bertrand y Doray (1989) cuando dicen que “el psicoandlisis ocupa actualmente un lugar en fa 

‘cultura, ef de ser un fermento de transformacién: transformacién de la relacién al saber, 
transformacion de Ja representacién que el hombre tiene de si mismo” (En Ricoeur, op.cit.p. 14). 

En la misma linea, otros autores como Ricoeur (1990), enfatizan el importante lugar del 
psicoanalisis en la interpretacién de la cultura: ‘Una meditacion sobre la obra de Freud, tiene el 

privilegio de revelar su dominio mas vasto, que fue no sdlo renovar la psiquiatria, sino reinterpretar 
la totalidad de los productos psiquicos que pertenecen al dominio de la cultura, desde el suefio a la 
religién, pasando por el arte y la moral. Es por esta razén que el psicoandlisis pertenece a la cultura 
modema; interpretando la cultura es como fa modifica; déndole un instrumento de reflexion es como 
la marca en forma perdurable’ (p.8) . 

Al hablar del sujeto de la educacién, desde una perspectiva subjetiva, hemos tratado de poner 

de manifiesto algunas de las condiciones que en el contexto de la modemidad gestaron los 

discursos para dar lugar al nacimiento y desarrollo de la busqueda del sujeto natural, racional, y 

normal que ha definido al campo educativo y las practicas pedagagicas. Asimismo, se ha planteado 
cémo en el contexto del racionalismo modemo, se ha podido producir para ello el concepto de 

individuo, via la produccién de jas formas de subjetivacién, que como veremos mas adelante 
contribuyeron a la creacién det estatuto de la infancia anormal y a las diferentes modalidades de 
practicas de tutela sostenidas en la concepcidn de sujeto como propia fuente de origen de 
“problemas” diversos. 

Privilegiando también al lenguaje, via ef discurso en el proceso de constitucién subjetiva, al 

hablar del sujeto del psicoandlisis, hemos subrayado que el sujeto se constituye en el campo del 
Otro, que sdlo desde ahi se posibilita su acceso a lo simbélico por el lenguaje y que todo proceso de 

constitucién subjetiva, esta determinado por e! !azo social que va articulando la cuestion del deseo, 

mas especificamente como deseo de Otro, Gnica via para surgir como sujeto deseante. En ese 
contexto, se ha enfatizado que el sujeto se estructura en un espacio hablante, lo que implicaria una 
impugnacién definitiva a fa nocién de yo que subyace a la concepcién del sujeto raciona! de !a 

modemidad con respecto a concebirla como conciente, libre y autonomo, para mas bien reconocer, 

siguiendo a Freud que éste es efecto de miltiples identificaciones, producido -como planted 
después Lacan- en una dimensién imaginaria, pura imagen especular, cuyo advenimienta es 
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fesultado de un discurso. Tal como dice Piera Auglanier, (1993) ‘fa estructura del YO como 
instancia se constituye en el discurso"(p.112). 

En ese sentido, el Yo si bien es un aspecto imprescindible para la constitucién subjetiva, éste no 
es equiparable al sujeto, porque la idea de éste tiltimo refiere a la de estructura y funcién en lo 
simbolico. 

Desde esa perspectiva, el campo edipico representa el tugar privilegiado para la circulacién 
significante donde los sujetos van a ser definidos acorde a las posiciones que van ocupando en la 

estructura familiar, posiciones que van a estar determinadas por dos condiciones fundamentales: el 
discurso y el deseo de los padres. 

De ese modo, es posible sostener que e! sujeto como efecto de! significante para otro 
significante, se define en términos de una funcién al interior de una estructura y que la significacion 
s6lo puede producirse por retroaccién en fa cadena significante, de tal suerte que en ese contexto, 
el Yo se constituye como una representacion imaginaria que inmerso en {a estructura edipica se 
centra alrededor de la satisfaccién narcisista, sobre !a que se construye el ideal del Yo al que como 

ya vimos se accede por la metafora patema, ésta constituirla asf un aspecto definitivamente 

estructurante que como sefiala Door (1985): “ademds de introducir al nifio en fa dimensién simbdlica 
al desprenderlo de su atadura imaginaria con la madre, le confiere la categoria de sujeto deseante” 
(p.109) 

Ahora bien, si como hemos insistido el sujeto sélo es pensable en términos de una posicién al 
interior de una estructura, la edipica, esto solo se hace posible por el modo singular en el que el 

significante circula alrededor del objeto falico, de tal suerte que su circulacién pueda metaforizarse 
sobre la base de una represion originaria e ir posibilitando la metonimia del deseo; en tal sentido 
metafora y metonimia constituyen las dos operaciones fundamentales para entender cémo opera 
la circulacion significante sobre la que se constituye el sujeto del inconciente que es propiamente el 

Sujeto deseante al que podemos captar por el modo de en que se produce la articulacién 

significante, ahi ‘el sujeto hablante articula permanentemente algo de su deseo en el ‘desfiladero de 

la palabra” (op.cit.p.132), y donde el recurso que lo permite es justamente su palabra enunciada a 
través del discurso. 

A este respecto ya sefialabamos que Lacan formularia dos diferencias fundamentales para la 
captacion del sujeto del inconciente: 

EI sujeto del enunciado y el sujeto de ia enunciacién que es propiamente hablando el 
sujeto deseante. 

Es claro entonces que su constitucién se realiza a través de ciertas operaciones en las que el 
lenguaje hace posible Ja circulacin del significado. 

En ese contexto, algunos autores como Hugo Bleichmar(1995( y Piera Auglanier (1993) han 
planteado diferentes conceptos que permiten el andlisis del discurso. Al respecto, se pueden 

destacar /as reglas de fa enunciaci6n identificatoria y de entre ellas sobresale por su importancia fa 
transposicién categorial, dentro de la que se formulan fos enunciados identificatorios, ef proyecto 
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identificatorio y ef contrato narcisista, aspectos que permiten una mayor comprensién de como el 

sujeto adquiere una ‘identidad” que se hace posible a través de lo que Bleichmar ha llamado una 

operatoria de las creencias inconcientes y donde interesa destacar que las nociones de sujeto del 
enunciado y sujeto de la enunciacién representan aportes imprescindibles para entender la posicién 

del sujeto en torno al deseo expresada a través del discurso. 

Desde ahi, planteamos que un acercamiento a los sujetos, implica un reconocimiento de los 

factores fundantes de la subjetividad y su expresién singular, que desde esta perspectiva, estan 
significados por e! sujeto del inconciente, su historia y sus vicisitudes en el complejo entramado de 

los procesos de la sexualidad y el enigma como aquello que posibilita el acceso al proceso de 

simbolizacion y de la constitucion del deseo, via el lenguaje. 

Dadas estas consideraciones, parece claro que es factible plantear interrogantes diversas en 

tomo al sujeto al interior de diversas problematicas educativas, desde la perspectiva del 

psicoanalisis. 

Sin embargo, si el sujeto del psicoandlisis es otro distinto del de la ciencia y de la educacién, 

cabe preguntarse, ,porqué consideramos perlinente e incluso necesario abordar problemas 

educativos diversos desde esta perspectiva?, mas alin, gde qué manera seria esto posible?, 

gcuales serian los limites del psicoandlisis para intervenir en este campo ? 

Podriamos decir para comenzar, con base en los elementos trabajados en torno al sujeto y la 

subjetividad, desde la perspectiva psicoanalitica, que estas categorias ponen de manifiesto un 

importante cuestionamiento a la nocién de sujeto autonome, libre y conciente que tal come seffalan 

Remedi y col. “..esa conciencia que en apariencia sintetiza lo que es racional “elegido” por el sujeto 

expresa también lo que deviene como conciente porque ha sido puesto en movimiento por 

significantes cuya inscripcién corresponde a otro lugar (orden cultural, institucién, inconciente)..., 

Significantes que a su vez estén sujetos a un proceso permanente de transformacién por la 

propia estructura psiquica del sujeto” (op.cit.p 24). 

En este recorrido por el concepto de sujeto y subjetividad atravesados por fos ejes que 

destacamos: poder -saber, lenguaje ¢ inconciente, cae irremediablemente el sujeto que es duefio de 

si, centro y propietario det saber, ..."e! sujefo como rey ha sido destronado sin fanfarrias” (Morales, 

H. op.cit.p.86) 

EL sujeto a partir de esto no es concebible como sujeto unitario y natural como se ha pretendido 

verlo desde perspectivas psicoldgicas y pedagdgicas, se constituye mas bien en la alteridad, o sea 
en el lazo social que permite fundar con el lenguaje la alienacién que hace posible constituir como 

deseante. 

En este sentido, abordar problemas educativos especificos desde la perspectiva de la 

subjetividad y en concreto {a introducida por el psicoandlisis, representa la posibilidad de descentrar 

dichos problemas de lo pedagégico, to normativo, etc., abriendo la perspectiva a nuevas 
representaciones de ellos redimensionando dichos problemas en base a !o que e! descubrimiento 

del sujeto psiquico- sujeto del inconciente pueden aportar a la cuestion educativa. 
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Para justificar de manera mas amplia esta cuestién, creemos que es necesario remitimos a 
algunos de los intentos de “articulacién", haciendo explicito que tal recorrido se funda en una 
particular concepcion de la subjetividad que se fundamenta en el psicoanalisis. 

 



4, PSICOANALISIS Y EDUCACION: QUE RELACION? 

“Estas profesiones imposibles, donde puede tenerse Ja certeza de 

que los resultados seran insatisfactorios”. 
S. FREUD 

Los primeros intentos de articulacién del psicoandlisis con la educacién, pueden ser localizados 

en la obra del propio Freud, quien parecia tener grandes esperanzas en las posibilidades de 

aplicacién del psicoanalisis en el Ambito pedagdgico. Asi lo puso de manifiesto en las “Nuevas 
Aportaciones al psicoandlisis” cuando refiriéndose a la cuestién educativa dice: “de todos los temas 
estudiados por ef psicoandlisis, éste (se refiere a fa educacién) parece tener una importancia 
maxima, en vista de las magnificas perspectivas que ofrece para el futuro”. 

De acuerdo con Cifali, (1992) Freud hablé no menos de dieciséis veces de las posibilidades de 
aplicacion de! psicoandlisis en este campo entre 1909 y 1937. 

Si bien es cierto que Freud va a ir cambiando su perspectiva acerca de las relaciones entre 

psicoanalisis y educacién a lo largo del desarrollo de su obra, y va a llegar a reconocer que no es 

pensable una educacidn psicoanalitica, tal como lo demuestra ampliamente Millott en su obra “Freud 
Antipedagogo”, eso no significa que éste y los seguidores del psicoandlisis renunciaran a la 

posibilidad de interrogarse acerca de la cuestién educativa desde una perspectiva psicoanalitica, 

mas atin si consideramos que a partir del caso Juanito practicamente se funda el psicoandlisis de 
nifias, 

Si Freud abordo el tema de la educacidn, es porque reconocié que ésta es uno de los principales 

motores de la civilizacién que afecta el desarrollo del sujeto y es capaz de producir neurosis; porque 

gracias al descubrimiento de la sexualidad infantil, !a nocién de represién deja de ser inherente y 
constitucional de la sexualidad humana. Asif lo ratifica Millot cuando dice que : 

‘fo que permitié esclarecer la naturaleza de la sexualidad humana y reactivar el problema de las 
relaciones entre sexualidad y civilizacion, fue el descubrimiento de la sexualidad infantil, que arrojé 
una nueva luz sobre la naturaleza de! proceso educativo e indujo a Freud a ocuparse de este 
problema’ (op.cit.p. 23). 

En este contexto, cabe recordar que justamente el descubrimiento de la sexualidad infantil, es lo 
que permitid avanzar en la comprensidn de los origenes del pensamiento y de la curiosidad 

intelectual como subrogados de {a pulsién. De ahi que las criticas freudianas a la educacién no se 
hicieron esperar, aludiendo a fos excesos de sojuzgamiento moral en que ésta incurria. 

Desde ese punto de vista, Freud cuestionaba fundamentalmente tres cosas: 

1) fa prohibicién de {a manifestacién de fa sexualidad infantil y de fa sexualidad genital en la 
adolescencia. 
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2) la negativa de los educadores a satisfacer la curiosidad sexual del nifio que sélo trae consigo 
el perjuicio en el desarrollo de las facultades intelectuales resultante del sofocamiento de la 
curiosidad sexual. 

3) la imposicién de un Ideal del Yo por parte del educador. 

Estos importantes cuestionamientos pusieron de manifiesto el hecho de que la sexualidad no 

ocupa sino el lugar de exclusién en el discurso moral y educativo siendo en ese sentido uno solo 
porque como vimos en el capitulo 2, la educacién no actlia por separado de éste en virtud de su 

propia constitucién moral; sin embargo, es necesario aclarar que esto no significaria pensar en el 
ejercicio de una sexualidad libre, el propio Freud plantearia que la educacién introducia el principio 
de realidad sobre el de placer, que el psicoanalisis no pugnaria por una educacién “permisiva’ al 

estilo de la propuesta por Neill, porque se reconoce que sin prohibicién no hay Ley que funde el 

deseo. : 

Uno de los'primeros intentos de articulacion, es e! proporcionado por Pfister en 4921 con su libro 

“psicoandlisis y educacién’, obra en la que trata de objetivar los procesos inconcientes implicados 

en los procesos educativos y concretamente en las relaciones educador - educando. Por cierto que 

las aportaciones de Pfister son reconocidas por el propio Freud en diferentes momentos, siendo 

luego referidas a su hija Anna. 

Como es bien sabido, con Anna Freud se da un importante auge a lo que podria llamarse una 

vision profilactica de fa neurosis infantil basada en un singular conocimiento psicoanalitico del nifio, 

que se fundamenta en la idea de que el nifio no da lugar a una neurosis de transferencia, porque 

atin no es capaz como el adulto de reeditar sus vinculaciones amorosas, ya que sus primeros 

objetos amorosos aun existen en la realidad y no sdlo en la fantasia como en el neurético adulto, 
cuestiOn que Ja lleva a justificar una intervencién mas educativa al proponer el tratamiento analitico 

de nifios sobre la base de la busqueda de un vinculo positive (iransferencia positiva) capaz de 

suscitar el propio rechazo del nifio hacia su sintoma porque como ella misma lo dice en 1951: “E/ 

analista de nifios puede serlo todo, menos una sombra ...las finalidades pedagdgicas que se 
combinan con las analiticas, hacen que el nifio sepa muy bien qué considera conveniente o 
inconveniente el analista, que aprueba o reprueba’” (p. 71). 

Por otra parte y en franca oposicién, se encuentran los desarrollos de la escuela inglesa de 
psicoandlisis representados por Melanie Klein, (1923) que consideraba. que el nifio si es capaz de 
crear una verdadera neurosis de transferencia, en virtud de lo cual se introduciria un dispositivo 

netamente analitico basado como se sabe, en la técnica de juego. 

Para la citada autora, el nifio posee la capacidad espontanea de transferencia y si es capaz de 

producir una neurosis de transferencia, lo que conduce a la necesidad de interpretar desde los 

comienzos del trabajo analitico la transferencia negativa basandose en la idea central de que 

gracias al proceso mismo de simbolizacién, el nifio distrbuye tanto el amor como la angustia en 

nuevos objetos. 
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Los aportes de esta autora al ambito educativo tiene-lugar en el conocido andlisis que hace de 
uno de sus propios hijos (el caso Fritz) en el que mostraria un sentido del sintoma en e! aprendizaje. 
(En Aberastury, 1987) 

También, son notables las aportaciones de diversos autores como Maud Mannoni, Francois 

Dolto, Anny Cordié, etc., quienes basandose en la escuela lacaniana han posibilitado una vision de 
lo que el psicoandlisis puede aportar al campo educativo, campo interrogado en tomo a la ausencia 
de toda referencia al sujeto y su deseo. Desde esa perspectiva, la clinica psicoanalitica de nifios y 
adolescentes con dificultades escolares y/o educativas ha mostrado es una importante evidencia 

clinica acumulada de que estas dificultades recubren casi siempre otra cosa y que constituyen 

verdaderos sintomas en sentido psicoanalitico, que como puede advertirse han-recibido diferentes 

abordajes tedrico-clinicos. 

En general, con la introduccién de ta teoria det sujeto, podria decirse que el andlisis del 
fenémeno educativo surgido del psicoandlisis, !anza un fuerte cuestionamiento no tanto a ta 

educacién en si, sino a la forma en que ésta puede ser capaz de ignorar la dimensién subjetiva que 
se pone en juego en todo acto educativo. 

Diversos analisis de como opera la institucién educativa, que se han fundados dentro y mas atin 
fuera del psicoandalisis, ponen de manifiesto, la concepcién de sujeto en que histéricamente se ha 

inscrito este complejo campo. En tal sentido, nos hemos referido someramente a Foucault que pone 

de manifiesto la cuestion del poder en jas instituciones, el uso de la disciplina como técnica de 
sujecion a través de diversos mecanismos de subjetivacién que en el espacio escolar se expresan 

por las formas de individualizaci6n y requlacion de los nifios a través de la vigilancia jerarquica, fa 
sancién normalizadora y las tecnologias disciplinarias que Foucault refirid como regidas por el eje 
poder-saber. 

Ahora bien, la critica psicoanalitica versa sobre el cuestionamiento de*que en tanto que el 
campo educativo opera sobre un {deal como Bien Supremo, “sabe” lo que los otros necesitan y 
deben querer, es decir la institucion educativa, para el caso particular que nos ocupa, se instituye en 
el lugar del Gran Otro. A este respecto dice Mannoni: 

°En el discurso institucional se da una forma emparentada con el pensamiento magico; Io vivido 

es quien fo decide, dada la relacién dual que liga al cuidador y a la institucién por un lado, con el 

cuidado, por otro. En fa perspectiva terapéutica o pedagégica, ef habla toma ta forma de orden al 
estar basado en el saber psicolégico; la primera condicién es el desconocimiento del sujeto como 
fal” (op.cit.p.177). 

Las palabras de Mannoni centran justamente la diferencia de los discursos psicoanalitico y 
educativo, porque la institucién educativa no se plantea {a pregunta por el sujeto y su deseo, no lo 
hace porque funciona con un discurso desexualizado, desde el cual esa pregunta no puede 

formularse, ya que ta verdad esta en lugar de! Otro. 

En ese sentido, !a critica del psicoandlisis no significa en modo alguno una oposicién a la 

instauracién de la Ley representada por las instituciones y entre elias la educacion, ya que como 
vimos, la propia Ley funda el deseo sobre la base de la prohibicién que es fundadora de los mitos  



en que se erige la propia cultura. De este modo, lo que la critica psicoanalitica apunta es la des- 
subjetivacién, que se puede facilmente advertir en las practicas educativas, en la medida en que el 
maestro tiende a encamar el lugar del Otro, amo absoluto del saber y del poder, donde ni él mismo 

sabe de su propio deseo. 

Ahi, como bien dice M. Mannoni ‘no existen diferencias fundamentales entre una educacién 
autoritaria y la “progresista” puesto que las dos se basan en una coaccién que en un caso toma la 
forma de la violencia fisica y en el otro una forma mas sutil de violencia psiquica oculta: se trata de 

persuadir al nifio de que consienta, Se provoca asi una situacién en la que el nifio sin posibilidades 

reales de eleccién... soporte un estado creyendo que tiene la iniciativa.(op.cit.p.34 ) 

Es mas bien una critica a la educacién monopolizada por los discursos del poder y Ia autoridad, 

que llevan a instaurar reglas de la vida que subsumen al sujeto a una ley pervertida por las 
instituciones, sin que de éste se pueda advertir de qué es portador. 

Dolto (1965) también formularia una importante critica en la que subrayd que la adaptacién 
escolar es salvo raras excepciones “un sintoma importante de neurosis” (op.cit.p.36) ; lo que a decir 
de la autora no significa que /a inadaptacin represente por si misma un signo de salud. Se trata 
mas bien de una critica que se funda en una importante experiencia clinica en la que se advierte 

que los problemas educativos no sdlo resultan de profundos desérdenes en la vida simbdlica, que a 
su decir tienen lugar antes de los cuatro afios, sino del rol a veces patégeno del sistema educativo 
que en ocasiones atenta contra el “libre acceso a fas iniciativas y a fas curiosidades inteligentes de 

los futuros ciudadanos” al incluirlos en ‘los engranajes andénimos de una maquinaria 
administrativa”, que como ella misma plantea se basa en los excesos de una disciplina mortifera: 

"En la escuela...la disciplina solo puede surgir en cada nifio y por el solo hecho de que focaliza 
mejor sus deseos sobre aquello que é! mismo quiere aprender, y solo se concibe en este caso. Toda 
disciplina en si misma es absurda” (p.36) 

Es en ese sentido que nos parecen certeras apreciaciones como las de Mannoni al plantear el 

campo de la ensefianza como un drama en el que “el deseo de saber de! alumno choca contra el 

deseo de! maestro... de que el alumno sepa, anulando asf lo que podria mantener el deseo del 

alumno” (op.cit.p.35) 

Asi, quiza lo que pensamos que el psicoandlisis puede ofrecer a la educacién, desde esta 

perspectiva, es la posibilidad de interrogar un saber constituido en la racionalidad y en la 

normatividad porque a la luz de su teoria de la subjetividad puede contribuir a tensar un saber en su 
propio estatuto epistemoldgico. 

Si bien desde un particular punto de vista, es impensable una educacién psicoanalitica, ya que 

se parte de premisas y supuestos diferentes, ello no obsta para adentrarnos en una lectura que 

descentrandose de lo normativo pueda ir generando otros lugares para pensar proDlematicas 

educativas que posibiliten nuevas conceptualizaciones y articulaciones de éstas, que en alguna 
medida, permitan dar cuenta de sus estructuras de sostén e ir quiza construyendo otras miradas 

posibles y “alternativas’ que posibiliten otra forma de concebir y de incluir al sujeto, cuestion que 
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puede contribuir efectivamente por lo menos a tedefinir problemas educativos. A mi parecer, la 

siguiente cita resume la especificidad de la postura psicoanalitica frente a la educacién: 

“Frente a todo intento de cumplir el imperativo de formar bien -formar en el Bien - ef 

psicoanidlisis solo concibe una respuesta pertinente: fa que interroga a causa del deseo, a fa 
causa del deseo, que fa imposicién de un ideal condena siempre al olvido". 

D. GERBER 

Hasta aqui, con el concepto de sujeto que hemos trabajado, podemos aventuramos a pensar 

que el saber educativo es un saber des-subjetivado y puede sugerir la hipdtesis de que la 

ausencia de un saber subjetivo en el campo educativo, en la perspectiva que venimos 
planteando, cobra presencia en las situaciones limite que desbordan la capacidad 
normalizadora de los sistemas educativos y cuestionan la “eficacia” de los mismos , tal 

como es el caso del fracaso escolar, la multiplicidad de problemas de aprendizaje, etc. tal 
como si éstos representaran verdaderos sintomas de un saber educativo des-subjetivado. 

Ahora bien, una vez que hemos cercado el problema de la produccién de subjetividad en la 

educacion, situando hasta donde fue posible el papel del discurso educative en la moderidad, 

estamos en condiciones de empezar a aproximamos a analizar el objeto de este trabajo: el sujeto 
en el campo de las dificultades de aprendizaje, es menester introducirmos aunque sea 

someramente, a un analisis de fas condiciones de posibilidad que dan surgimiento a dicho campo; 
de tal modo que en esta segunda parte, trataré de analizar como el proyecto de normalizacién de la 

educacién, via las técnicas de individualizacion y regutacién social gestaron las condiciones para 

dirigir fa mirada a aquellos sujetos que de manera mas evidente se resisten a ser normalizados, 
creandose el estatuto de la infancia anormal y con ello las instituciones de tutela. Veremos como se 
institucionaliza la educacién especial y se crean las medidas para la deteccién, diagndstico y 

tratamiento que en lo sucesivo serian vistas como discapacidades del sujeto. Asi, veremos también 

que bajo el imperativo de que “la adaptacion es la ley soberana de la vida’, en el marco de la 
escuela obligatoria como institucién de la modernidad, se posibilita la creacién de dicho estatuto. 
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PARTE Il. SUJETO Y EDUCACION ESPECIAL 

5, LA PRODUCCION SUBJETIVA DE LA INFANCIA ANORMAL: EL CASO DE LA 
EDUCACION ESPECIAL. 

© UN PUNTO DE PARTIDA: UNA ANECDOTA 

Hace alrededor de diez afios, un padre de familia de un nifio preescolar, enojado y 
angustiado, porque se le informaba que su hijo, presentaba problemas perceptuales y de 
psicomotricidad, que de no ser atendidos oportunamente mediante una terapia especial, dificultarfan 
su aprendizaje de fa lecto-escritura, preguntaba a una psicdloga escolar: 

éPorqué antes... me refiero a mis tiempos de nifio, no existian estos problemas? 

¢Porqué no habla psicdlogos y todos esos especialistas que ahora pretenden solucionar 

problemas que antes no existian?. Para mi, la escuela fue dificil, pero aun asi, era diferente a esta 
época. ¢Cémo las cosas pueden cambiar de este modo?; jno entiendol, 

La psicéloga “responde”: 

Me parece que no se trata de negar que algo no marcha bien con su hijo, pero... por eso 

estamos aqui, para tratar de evitar que {a situacién se agrave. Ahora bien, es cierto que antes no 
era como ahora...titubea y dice: éstos problemas ya existian, es que... en realidad fo que pasa es 

que ha progresado el conocimiento de la psicologia infantil. Ud. mismo reconoce que su paso por la 

escuela no fue facil...quizé, las cosas habrian sido mas faciles si hubiera tenido la oportunidad de 
contar con la ayuda de especialistas. 

4 Qué sugiere esta breve anécdota?, ,qué implicaciones se derivan de un supuesto “didlogo” 
entre estos dos personajes que estan situados asimétricamente y que tienen como motivo de sus 
interlocuciones a un nifio de cinco afios?, mas alin, gcémo leer los argumentos alusivos a la 

temporalidad, a Jas funciones del conocimiento escolar que en ese “encuentro” se producen?, gen 

qué teorfas del nifio y la educacion, de la normalidad y anormalidad se inscriben los discursos de los 
personajes en cuestién? 

Para abrir el tema a desarrollar, !a citada anécdota sienta la ocasién para una breve reflexién. 

Asi, de entrada, podriamos considerar que estos dos personajes hablan desde posiciones de saber 
y de poder evidentemente distintas, compleja cuestion que implica que no parecen concebir de la 
misma manera los procesos de socializacién de la institucién educativa. 

Mientras el padre de familia, desposeido de una autoridad en la materia, reflexiona sobre algo 

mas bien experiencial y temporal, sin poder aparentemente entender que el tiempo no es 

precisamente un continuum, o mas bien, tratando de explicarse la indole de esa ruptura en el 
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tiempo, la psicéloga “habla” desde un lugar poblado por el discurso de la psicologia contemporaénea 

y emite una especie de diagnéstico que sin etiquetar, ni mencionar el término anormal, hace 
evidente que de cualquier modo, algo anda mal en el nifio y que ella posee un supuesto saber que 

la autoriza a decirlo, su decir también se pronuncia desde un stafus que se ha constituido en y por 

la institucién. Desde ahi, puede concebir el problema al modo profitactico en que lo hace, tomando 
evidentemente como eje rector, el desarrollo del nifio en areas determinadas, que son 
particularizadas y sobre las que si no se actua oportunamente, etc, etc. 

El concepto de temporalidad al que ella alude, sf parece ser efectivamente el de un continuum, 

porque en “su discurso” cobran presencia argumentos que indican que en realidad e! asunto en 

cuestion: los problemas perceptuales y de psicomotricidad no han variado a lo largo del tiempo, lo 
que ha cambiado es el progreso de la psicologia para detectarios oportunamente. 

Tales argumentos sostenidos en la fe por los descubrimientos a los que hace referencia, evocan 

io que parece ser una ldgica sustentada por el racionalismo modero, en tanto una pretendida 
razon universal, en la que fa dimensién histérica se desvanece. Asi parece demostrarlo cuando . 

afirma contundentemente: éstos problemas siempre han existido y mucho habrian ayudado los 
especialistas a este padre de familia en su paso por fa escuela. 

Racionalismo, que en la era de ja modemidad, ha venido implicando tal como plantea Norbert 

Elias, (1989) la idea de que existe un tiempo individual propio y separado del tiempo objetivo “que 
curiosamente coexiste con una tendencia social, cada vez mas fuerte, a determinar, medir y 

diferenciar los rifmos temporales a los que tendran que someterse todos los sujetos’( 1995, p.157). 

Asi, el criterio historico en esta anécdota parece borrarse; desvanecerse; ya que se le concibe 

como el simple paso del tiempo. Hay una respuesta Idgica para éste y otros problemas, la historia 

parece sucumbir ante el llamado de la razon universal, desconociendo que el sujeto no es ni ha sido 

siempre el mismo, que lo que se espera de él, (en términos de lo que ha sido producido por la 

psicologia y la pedagogia), hace una representacion de él en tanto alumno sujeto, en tanto 
determinacion simbdlica. . . 

En ese contexto, lo que por momentos adquiere matices de una discusién , o para decirlo mas 
concretamente, de una no muy abierta lucha de poderes, -dado que el padre no parece aceptar ni el 
problema sefalado, ni la solucién propuesta- ia cuestin parece debatirse en torno a la busqueda de 

una racionalidad, que justifique y explique, en términos de verdad, el asunto en cuestion, que por 
cierto, para esas alturas ya no es el nifio propfamente hablando. 

Ahora bien, zcémo explicar la fe ciega puesta en el discurso psicoldgico que “ella sustenta” 
cuando es capaz de asegurar sin mas que mucho habrian ayudado los especialistas a este padre 

de familia en su paso por la escuela?. 

De entrada, tal afirmacién sugiere que !a psicologia, que es “su” campo de accién y no de 

reflexién o de interrogacién, parece poseer un poder sin limites, quiza la solucion a casi todo, io que 
pudo ser y sin embargo no fue para ese padre, fo que se insinua es que practicamente pudo 

cambiar su destino. El no tiene nada que decir, porque él no sabe y no tiene que saber, pues de tal 
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discurso se deduce que son ellos, los especialistas de la educacién los que sf saben todo acerca de 

las necesidades de fos nifios. 

El concepto de infancia anormal, asi como las distintas concepciones de este importante 

fenémeno de “nuestro tiempo’, si bien pueden rastrearse a lo largo de Ia historia, es al parecer 

formulado como categoria de estudio, basicamente como una produccién del siglo XX, en intima 
Conexion con el surgimiento y desarrollo de las instituciones de ta modemidad, en tanto 
posibilitadoras de proyectos de normalizacién y de regulacién social, cuestién que intentaremos 
mostrar en este apartado. 

Asimismo, intentaremos mostrar hasta donde sea posible, que se trata fundamentalmente de una 

produccién subjetiva, en tanto que sus postulados se fincan sobre formas simbdlicas que dan 
sentido a su generacién en un momento histérico en que se particulariza el estudio de! nifio y se 

sientan las bases para la apertura de modelos pedagdgicos tendientes a la normalizaciin. 

Algunos de los importantes mecanismos de subjetivacién sefialados por Foucault, nos serviran 
de apoyo para significar este problema. 

En ese sentido, sostenemos la tesis de que lo que permitié la introduccién del concepto 

Mmoderno de lo anormal, es por un lado una forma de legitimacin de los saberes e instituciones 
constituidos en torno a ellos, destacandose principalmente el modelo médica; y por otro, que la 
anormalidad como aspecto que se localiza en el propio sujeto en tanto individuo, representa una 

manera peculiar de concebir al sujeto (como sustancia) y quiza significa dar desde un punto de 
vista ideoldgico, una “soluci6n” al resultado del fracaso de las politicas normalizadoras que desde el 

siglo pasado se edificaron con fa revolucion francesa y el llamado movimiento de fa llustracién. 
Porque si sobre estos importantes acontecimientos se gesté una concepcién de sujeto racional, 
libre, autonomo, que se concibe como centro y propietario de! saber, 4cémo explicar y justificar 
entonces lo que podriamos tentativamente denominar una ‘resistencia’ a ejercer el proyecto de 

“sujeto sin limites’?, gdonde y cuando nace un proyecto asi? 
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@ DEL PROCESO DE INDIVIDUALIZACION. 

“En el seno de esas técnicas dominantes e individualizantes, “en 

esos archivos de poca gloria donde se elaboré el juego moderno de las 
coerciones sobre fos cuerpos”, en esos pasadizos oscuros y 
vergonzantes de nuestra sociedad, hay que ir a buscar también el 
nacimiento de las ciencias del hombre”. 

Oscar Teran. 

Es en el proceso de individualizacién, que se perfila a partir del siglo XIX, que se opera un 

cambio importante en las formas de socializacion y se replantean las instituciones a su cargo. 

Diversos autores que se han ocupado de esta cuestién, asi lo sefialan y en todos ellos sobresale 

como causa principal la formacion de los Estados modemos. 

Para Max Weber ({ 1983) por ejemplo, se fragmenta fa vieja sociabilidad en relacién con la 

fundacién de dichos Estados y con el surgimiento de la llamada burocracia administrativa que puso 

en marcha nuevas técnicas de seleccién encaminadas a evaluar supuestas capacidades 

individuales. 

Emile Durkheim (1982), planted que la raiz de un proceso de especializacién y de 

individualizacién se hallaba en la creciente divisién social del trabajo, misma que también 
corresponde a ese momento histérico particular. 

Varela, por su parte dice que: ‘Si ef hombre es una invencién reciente, en elambito del saber, 

como ha mostrado Michel Foucault, mas aun fo es el concepto de individuo. Y en la medida en que 
las innovaciones terminolégicas reenvian a transformaciones sociales profundas fa nocién de 
individuo indica que sélo en el siglo XIX ha podido fraguarse una inédita concepcién de la sociedad 
en tanto que suma de individuos” (op.cit.p. 11) 

A. Diaz Barriga (1990) por su parte, destaca que es en el momento en que el Estado y la 

institucién escolar se vinculan, que la educacién se toma en un bien publico, es decir que nadie 

tiene derecho a apropiarse de é! en forma privada: Y en ese punto viene el proyecto implicito de 
este programa, que se da a través de la imposicién de una forma de ver la realidad y a la sociedad, 
y a través de la preparacién de los escolares para una adaptacién pasiva a esta sociedad.(p.40} 

Ahora bien, fue necesario que los proyectos de la modemidad, entre ellos fa escuela, con su 

caracter eminentemente moral, fuera nombrada como instancia legitima para la consecucién de un 
proyecto de socializacion que seria producido acorde a las razones que dan cuenta de su 
surgimiento; por ello nominada como bien publico, se reserva el derecho de decidir lo que constituye 

el Bien, el Ideal al que los sujetos constituidos como individuos deben de llegar. 
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Con la consolidacién de este proyecto de fa modemidad, {as ideas de orden y progreso, sientan 

las bases para que se opere un deslizamiento discursivo de trascendental importancia en toro a la 

concepcién del hombre como individuo, porque a partir de entonces, él se convierte en la propia 

causa y explicacién ya sea del progreso o de! fracaso. Esto es, se institucionalizan las formas de 

concebir el mundo, las maneras legitimas de ser y de hacer en aras de la razén y de los dictados de 

la ciencia, de tal suerte que lo que no entra en ese orden de racionalidad, se colaca en el propio 

sujeto. Tal como resume Diaz Barriga: 

“La sociedad burguesa es fa mejor posible. Los limites a su idea de libertad y progreso, no se 

encuentran en fa estructura de su programa, sino en su deficiente aplicacién y en tos “limites” 
biolégicos que fa naturaleza impone al hombre’. (p.40} 

En ese contexto, se situan de acuerdo con este autor, ios estudios racistas que desde el siglo 
XVII, intentaban demostrar la superioridad de una raza sobre otra a través de los estudios sobre 
frenologia, y ya en el siglo XX aparecen como estudios sobre coeficiente intelectual. 

“Segin estas aproximaciones no hay deficiencia en el proyecto burgués cuando se puede 
mostrar que los “descarriados sociales poseen un bajo coeficiente intelectual”. El problema se 

reduce a un émbito biolégico y ahi es donde debe ser atacado. Historiadores estadounidenses 
muestran como a través de los estudios sobre deficiencia intelectual se lego a mostrar que negros 
prostifutas y madres sofferas posefan un bajo coeficiente’ (op.cit.p.40). 

En un trabajo de 1898, se informaba sobre fa castracion de 26 nifios: 24 fueron operados debido 
a su persistente epilepsia y masturbacion, uno por epilepsia con imbecilidad y otro por masturbacién 
con debilidad mental...E! psicologo Terman |o justificaba de esta manera: Si queremos preservar 
nuestro Estado para una clase de personas dignas de poseerlo, hemos de evitar en la medida de fo 
posible la propagacién de los degenerados mentales. (op,cit.p.41) 

Es claro pues, que el poder conferido al Estado impuso un nuevo imperativo categérico: 
tesponder a los dictados de las leyes impuestas por el nuevo poder civil y ahi, la escuela como 

institucién de la moderidad, adquiere un importante encargo social en términos de ser uno de los 
mas importantes proyectos destinados a ejercer una mision civilizadora. 

Al instituir en Europa, la escuela obligatoria que pretendia contribuir a disminuir la delincuencia y 

la criminalidad infantil por la via de una educacién moral, paraddjicamente, se contribuyé a 
reproducir el problema tal como parecen demostrarlo algunos informes: 

Segtin Varela, en Alemania se condend a 48 000 delincuentes menores en 1898 y nueve afios 
antes en Francia, se condend a 23,319. En 1908, esta cifra asciende a 33,619 casos. 

La explicacién de la citada autora se remite al estatuto de infancia que vehicula esta escuela, ya 

que al romper con los modos de educacién, habitos y estilos de vida de la clase trabajadora, se 
generaron conflictos y desajustes que se interpretaron “desde una sesgada dptica que 
responsabiliza de todos los males a fa indole de los alumnos” (op.cit.p.171) 
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El resultado de esto fue la creacién de espacios cerrados para supuestamente tratar la 

inadaptaci6n, ja infancia “peligrosa’. 

Fue asi como en Francia e Inglaterra se crearon los tribunales tutelares, los reformatorios, 

correccionales, etc. 3 Qué significa esto, y como afecté a la educacién y las practicas pedagdgicas? ; 
écémo se relaciona la creacién del concepto de infancia anormal sustentada primero en la 

inadaptacion social y luego en inadaptacién o rechazo escolar, con la aparicién de las pruebas 

destinadas a medir capacidades y aptitudes individuales, aun vigentes?; mas atin, gqué 
implicaciones se derivan de toda esta practica que Varela ha llamado ortopedia mental? 

En principio, podemos destacar que simultaneamente al surgimiento de estas instituciones 
correctivas, aparecen las escuelas especiales para los nifios inadaptados que segin una de las 

clasificaciones en boga en ese entonces, incluian a: 

*abillicos, tercos, matoides, mimosos, parabillicos, cretinos, asentimentales, cavilosos, frios, 

desmemoriados, memoriosos, visionarios, terroristas, sordomudos, ciegos, de gustos groseros, 

" inexpresivos, imbéciles, histéricos, hiperestésicos, pasionales y masturbadores” (Roso de Luna, en 

Varela y F. Alvérez-Uria, 1981, p.227). 

De este modo, en virtud de los “avances cientificos” en términos del desarrollo de los métodos de 
observacién y experimentacién, en 1800 se dirige la mirada hacia los sujetos \lamados anormales y 
a partir de que se crean estos servicios, se produce también un aumento impresionante de sujetos 

especiales. 

Su fundamento: ef nifio natural propuesto por el Emilio de Rousseau; su argumento: el ambiente 
de aprendizaje y las capacidades naturales de los nifios deben ser congruentes. 

Lo natural contribuyé también a dar cabida a la entrada del modelo médico y de una concepcién 
biologicista que seria sdlo posteriormente parcialmente sustituida y sdlo hasta cierto punto 
impugnada aparentemente por la psicologia, disciplinas que sentaron las bases del proyecto de 

normalizacién que ha definido a la escuela moderna desde sus origenes. Modelos que instituyeron 

los cédigos médico-psicolégicos que histéricamente han marcado la vision pedagdgica. 

Es dentro de una concepcién tal, que se crearon las pedagogias centradas en el nifio, 

precursoras de la Escuela Nueva, y es también desde ahi, que tuvieron lugar los origenes de una 

educacion especial, en el marco de las pedagogias correctivas que parecen haber tomado la tutela 

de esos supuestos inadaptados para los que se crearon toda clase de clasificaciones que van desde 

la imbecitidad y la idiotez, hasta las mas diversas discapacidades. Los supuestos que dieron origen 
a esto, se introdujeron por las innovaciones de la Escuela Nueva que basandose en la ley 

biogenética sostendrian la concepcién de que para ser un ser civilizado primero hay que ser un 

buen salvaje, cuestion que implica destronar a las pedagogias disciplinarias para producir el ideal 

del nifio natural que debia ser colocado en el centro de la accién educativa y que seria impulsado 

por las pedagogias correctivas. Estas pedagogias sostendrian la construccién de un mundo 
adaptado a los intereses de los nifios, a su naturaleza e intereses propios, promoviendo la 

concepcién de ja existencia de un sujeto unitario del que se pensaba que respetando su propia 

64



naturaleza podria conquistar la autonomia, desconociendo Jas determinaciones estructurales y 
simbdlicas sobre las que el sujeto se construye. 

De este movimiento, resaltan figuras como Binet, Maria Montessori, Froebel, Decroly, Ferriére, 

etc. quienes cuestionarlan las pedagogias disciplinarias y llevarfan fos nuevos métodos de 
educacién desde la infancia anormal, hasta la infancia normal, sobre la base de {a ideas de 
Rousseau y de que es posible una socializacién universal, individualizada y valida para cualquier 
sujeto. Lo importante a destacar aqui, es que como dice Varela: 

‘las resistencias a esta nueva forma de socializacién pueden ser , y van a ser desde entonces 
tratadas como desviaciones individuales” (op.cit.p.176) 

Lo paradéjico, es que las proplas desviaciones se producen en funcién de fos sujetos que 

se busca producir, lo que a mi parecer justifica hablar de una produccién subjetiva de la 
infancia anormal sostenida por los discursos y practicas de] campo de Ja llamada educacién 
especial. 
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@ LA EDUCACION ESPECIAL. 

"La escuela para todos no es la escuela de todos” 

F, MUEL 

Es también en ei contexto de la infancia anormal, que tiene cabida el surgimiento de la 
educacién especial y se reconoce con Itard, un médico francés que trata de educar a Victor el 

salvaje de Aveyron en 1790, siendo asi que ésta nace en la cuna médica, constituyéndose en Ia 

pionera de los intentos de reeducacidn a la luz del llamado movimiento de la llustracién que significd 
la puesta en marcha de 1a “fe” en los procedimientos cientificos, y que a su vez implicd dado su 
discurso de procedencia, la focalizacién de {a diferencia en los propios sujetos, “influidos” por el 
contexto social en e! mejor de los casos. 

De acuerdo con Muel (1991) el movimiento “en favor" de la infancia anormal nace oficialmente en 
1904 con la instauracién de una comisién surgida del Ministerio de Instrucci6n Publica en Francia, 

cuyo objetivo era estudiar los medios para asegurar la instruccién primaria a todos aquellos sujetos 

considerados como anormales y retrasados, cuesti6n que conduciria en 1909 a ja creacién de 

‘internados de perfeccionamiento” y que en el campo médico-pedagdgico significaria como dice el 

citado autor : ..."un primer tiempo del proceso de institucionalizacion y de constitucién de un corpus 
cientifico -uno y otro constituyéndose en interaccién reciproca- cuyo andalisis permitiria por una 

parte, comprender lo que los sistemas de clasificacién (nosografia psiquidtrica y métodos de 
medidas psicolégicas referidas a la infancia) deben a los intereses socio-econémicos de los 

productores de sistemas de clasificacion y por otra, extraer del discurso cientifico un discurso 
politico y social que permita reconocer las funciones sociales que cumplen dichas instituciones’ 

(p.124) 

En ese contexto de naciente institucionalizacién de la infancia anormal, Seguin se referia a [a 
educacion de los retrasados en términos de “dar a estos enfermos la capacidad de hacer un trabajo 

cuyo producto compense sus gastos” (Citado por Muel, op.cit.p.12). 

Se instituye asi un “mercado de la infancia” nutrido por los propios sistemas de clasificacién en el 
que llama la atencién la critica de Binet en 1907 formulada a proposito de las discusiones entre 

médicos, educadores y psicdlogos: “seria preferible evitar el equivoco-del término médico y decir 

simplemente anormales de hospicio y anormales de escuela para mostrar claramente la 

diferencia de sus destinos" (p.37) 

Una vez estatuida ja instruccién obligatoria de los nifios anormales se crean las escuelas 
especiales porque como bien dice Muel ; “la escuela no puede continuar siendo “escuela para 

todos" sino es al precio de no ser la escuela de todos... no puede continuar siendo verdad si 
no es con la condicién de clasificar con la légica de otro sistema a aquellos a los que la 

escuela no puede tolerar” (op.cit.p.135) .



La cuestion de las distintas discapacidades, como ahora se [es llama, si bien nacen del mismo 

fundamento o sea del estatuto de Ia infancia anormal, fueron definiéndose desde su propio nivel de 

especificidad y produciendo clasificaciones y diferenciaciones cada vez mas complejas y 
sofisticadas que llevarian a crear las mas diversas conceptualizaciones y modalidades de servicios, 

tal es el caso de la educacién especial. 

La fuente de sustentacién para crear una educacion separada, !a dio el modelo médico, cuya 
entrada se vehiculiza en el propio movimiento de la Escuela Nueva, porque de sus fundamentos, 
surgieron las técnicas de individualizacion y regulacion social que rigen toda accién educativa 

modema. De acuerdo con Varela numerosos representantes de la Escuela Nueva eran médicos, lo 
que explica en cierta medida {a introduccién de una visién profilactica y terapéutica de ta educacion 
que redundé en ta consolidacion de las pedagogias correctivas y del modelo médico.§ 

En su surgimiento y desarrollo, advertimos un verdadero monopolio de] modelo médico cuyas 
implicaciones se. advierten en una tendencia marcada hacia mecanismos de exclusién social, 

porque desde la concepcién de la diferencia que éste instaura, dicha diferencia al pertenecer al 
propio sujeto, sin que medie ninguna otra cosa, se da por hecho fa necesidad de una educacién 
especial acorde a las necesidades de esos sujetos, lo que implica que desde ahi se empieza a 

escribir la historia de la separacién y también la de las técnicas de clasificacién que permiten 
reconocerlos como sujetos especiales. 

Actualmente por ejemplo, se aceptan tres categorias pro puestas por la OMS en 1980: 

© Deficiencia; (impairment) “hace referencia a las anormalidades de la estructura 

corporal y de la apariencia y a la funcién de un organo o sistema, cualquiera que sea su 

causa; en principio las deficiencias presentan trastornos anivel de organo. 

© Discapacidad: (disability) refleja las consecuencias de fa deficiencia desde el 

punto de vista del rendimiento funcional y de las actividades del individuo, las 
discapacidades representan por tanto, trastomos a nivel de la persona. 

© Minusvalia: (handicap) hace referencia a las desventajas que experimenta ef 

individuo como consecuencia de fas deficiencias y discapacidades; asi pues las 
minusvatfas refiejan una interaccién y adaptacion det individuo al entorno, 

(En Garcia, N.J,1995, p.126 ) 

En estas categorias, es interesante hacer notar que tanto las discapacidades como las 
minusvalias, no excluyen la posibilidad de la deficiencia, ésta es pues el verdadero fundamento y 

que aunque de esta ultima se diga “cualquiera que sea su causa", se acaba remitiéndola a 

trastornos a nivel de organo, cuestién que testimonia como se anudan atin basicamente a un 
modelo médico. 

* Varela, propone tres modelos pedagégicos, a saber “las pedagogias disciplinarias que se generatizan a partir del siglo XVI, las 
pedagogias correctivas que emergen a partir del sigloXX en conexién con ta escuela nueva y la infancia Hamada anormal y, en fin, las 
pedagoglas psicolégicas que estén en expansién en la actualidad™. (op.citp.159) 
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trastomos a nivel de organo, cuestién que testimonia como se anudan atin basicamente a un 
modelo médico. 

Asimismo, llama poderosamente la atencién la exclusién de referentes contextuales, educativos, 

pedagdgicos, psiquicos y subjetivos en general. 

Ahora bien, ta antesala al psicopoder como le llama Foucault, surge en los afios cuarentas y 

cincuentas con los cuestionamientos de la psicologia, que incluyendo los conceptos de adaptacién 
social y aprendizaje, cuestiona el origen constitucional de los trastornos y los reconoce como 
detivados de causas tanto intemas como extemas e influencias sociales y culturales. Sin embargo, 
como ya hemos dicho anteriormente, para la psicologia en general se trata de un sujeto unitario, 
volitivo sobre el que se construyen los procesos psicolégicos. 

Del mismo modo que la educacion, la educacién especial ha colocado al propio sujeto 
como fuente de “su” situacién. sujeto biolégico y en dltima instancia como sujeto 
psicolégico actualmente representado con las teorias constructivistas e incluso socio- 

culturales. ‘ 

Si bien estas teorias representan fos enfoques psicolégicos mas progresistas en el Ambito de la 
educacién y las practicas pedagdgicas, e intraducen otras posibilidades y altemativas para pensar 
los procesos de ensefianza-aprendizaje mas amplias con importantes aportaciones como las de 
Vigotzky con el concepto de la zona de desarrollo proximo que introduce una perspectiva subjetiva, 
dichas teorfas no parecen, sin embargo, poder dar cuenta de lo que esta palabras del proceso 

educativo, es decir, de la posibilidad de pensar al sujeto en tanto determinacién simbdlica. 

© DELAEDUCACION ESPECIAL A LAS NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES 

Es quiza con el auge de las pedagoglas psicolégicas actualmente en expansién, que’ esta 
teniendo lugar un desplazamiento de las llamadas pedagogias correctivas al introducir discursos 
que aparentemente estan implicando la bisqueda de concepciones altemativas a la cuestion de la 
diferencia. : 

Con el llamado movimiento de! nuevo paradigma de necesidades educativas especiales versus 
el paradigma clasico de educacién especial y su modelo asistencial, se dice que se introduce una 
nueva concepcién, que comienza a gestarse en los afios sesentas y cobra fuerza en los setentas. 

De este movimiento, Marchessi (1990) por ejemplo, plantea un cambio de lenguaje de la 

discapacidad y en un articulo que titula: “Def lenguaje def trastorno a las necesidades educativas 

especiales, se planteara la cuestion de la deficiencia como un problema de respuesta educativa y no 

como una categoria clinica con perfiles estables, donde se le situa también en términos de un 

fendmeno relacional versus auténomo y se enfatiza la necesidad de otorgar mayor importancia tanto 
a los procesos de aprendizaje como al desarrollo de métodos de evaluacién centrados en los 

procesos de aprendizaje sobre el uso de métodos cuantitativos. 
Si bien es claro que en esta perspectiva hay un cuestionamiento al origen constitucional de los 

trastomos, que significa una ruptura con el modelo médico, no parece significar sin embargo, que 

se descoloque al sujeto como origen mismo del problema, parece significar mas bien el traslado al 
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eje educativo por la via del sujeto psicolagico, donde el.problema de la diferencia parece persistir, 
porque no supone un replanteamiento de fondo ni de la concepcidn de sujeto, ni de la institucién 

educativa, convirtiéndose quizé mas en un proyecto de normalizacion que de integracién educativa 

como se ha pretendido llamar. 

Si bien la cuestién de la diferencia, es insoslayable, el problema es cémo ésta es concebida y 

significada en términos de necesidades educativas especiales, nueva etiqueta que no abre la 

interrogacién por ei sujeto y su diferencia; mas bien ésta parece quedar subsumida en la mirada 

educativa. 

Algunos breves ejemplos del discurso de este movimiento, que aunque quizé no representan 
totalmente el sentido de la propuesta, nos permiten sostener esta hipotesis, 

En un documento oficial de ta UNESCO (1993) se dice lo siguiente: 

Los sujetos con necesidades educativas especiales tienen derecho a ser diferentes... son 
ciudadanos que también tienen derecho a encontrar en el sistema general la respuesta adecuada a 
sus necesidades diferenciadas. 

..Que la escuela acepte las diferencias individuales y se marque como objetivo final el desarrollo 
personal de cada alumno. 

¢ Qué sugieren estos enunciados? 

1) Que las necesidades educativas especiales surgen del propio sujeto y no de la mirada 
educativa con sus cuerpos disciplinarios y disciplinados que proveen las técnicas de observacién, 
clasificacion y normalizacion, donde actua et poder de lo instituido o como en las pedagogias 
correctivas en las que el poder se ejerce controlando el propio mecanismo del desarrollo. 

2) Que se tiende a excluir la pregunta acerca de lo que el sistema general fiene que ver con su 
produccién como sujefos especiales, cuestién que ademas parece dar por hecho que para el resto 
de los sujetos, los llamados “normales’, si funciona, 

3) Que la diferencia no interroga, mas bien concede, y que en Jo que parece ser un intento de 

descolocarlos como sujetos especiales, se acaba ratificandolos como especiales. 

La ironia es que surge un movimiento mundial para defender a los “sujetos especiales” de la 
exclusién, sin que medie un cuestionamiento de como éstos han sido justamente producidos en fa 
modemidad tanto por !a institucién famitiar como por la escolar. 

Asi, el concepto de integracién parece ser bastante ambiguo. gEs que acaso bastara con 
incorporarlos a la educacion regular para integrarlos?, o ,sera suficiente con que la escuela “acepte 
sus diferencias individuales”, para que ellos mismos las acepten?, Ze8 que acaso los sujetos son 

educables?, zqué significado podremos otorgarle al término integraci6n que parece mas bien 
ubicarse desde la teoria de sujeto que hemos adoptado en una dimensién imaginaria?, es que 
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zacaso los sujetos se ‘integran"? y de ser asi, no dependeria ante todo del propio sujeto mas que 

de una politica educativa que a través de darle algo que no sabe si él lo quiere o no lo ratifica como 
sujeto especial? , ,no es suficientemente claro el papel de la escuela en la modemidad en el propio 
origen de la exclusién educativa? 

EI citado movimiento surge también para impulsar sus derechos a formar parte de las 

instituciones normales, para abolir las practicas segregadoras, etc., y alin cuando llega a cuestionar 

a los sistemas educativos, al parecer lo hace sin que medie una interrogacién sobre lo que ha 

producido a estos sujetos como tales; es decir que sigue siendo el sujeto determinado biolagica o 
psicolégicamente el problema, porque en todo caso, sujeto con necesidades educativas especiales 

es otra etiqueta mas. 

Asistimos quizd a una nueva modalidad de tutelaje, que nos aleja de una interrogacion por fa 
subjetividad y sus modos de produccién, porque se desconoce el hecho fundamental de que la 
cuestion de Ia discapacidad no significa nada por si misma, que ésta opera en lo simbdlico 'y por lo 
tanto es depositaria de sentido y significacién, al entrar en un sistema de relaciones y funciones que 
son constituyentes de subjetividad en tanto que designan lugares a los sujetos en el seno de una 
estructura. 

Si bien es necesario reconocer la legitima preocupacién por la exclusion de los sujetos diferentes 

y los esfuerzos hacia la integracién, el problema desde un particular punto de vista, radica en la 
produccion de politicas y estrategias que operan en ausencia de [a pregunta por el sujeto y de la 
falta de cuestionamiento a las “oscuras” razones de su constitucion como especiales a la luz del 
propio campo de las instituciones de la modemidad. 

Ahora bien, es en éste ambito, el de la educacién especial, recientemente redefinido en el marco 

de las necesidades educativas especiales, que tiene lugar el desarrollo de uno de los campos mas 
controvertidos en virtud de la multiplicidad de enfoques y perspectivas surgidas en tomo a ét: el 

campo de |as dificultades de aprendizaje, que como veremos a continuacién descansa sobre las 
mismas bases y fundamentos que dieron origen a la educacion especial. 

@ 5.1EL CAMPO DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE 

En este apartado intentaré mostrar que a raiz_ de la nominacién del concepto: “dificultades de 

aprendizaje” que surge en los afios sesentas a ja luz de la mirada-médica, se han formulado 
distintos desarrollos tedrico-metodolégicos que desde entonces han dado lugar a practicas 
diversas de tratamiento que histéricamente se han inscrito en el ambito de la educacion especial, y 
que desde ahi han signado la constitucion del campo de las dificultades de aprendizaje. 

Analizaré también cémo en los setentas, con la_ introduccién de la mirada psicoldgica y 

educativa, e! campo ha dado lugar a una multiplicidad de enfoques y practicas de tratamiento que se 

han ocupado fundamentalmente de las dificultades instrumentales que desde esa Optica definen a 

estos problemas, significando la exclusion de otras miradas posibles y necesarias, que permitan 
interrogar las certezas construidas en tomo a él. 
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Es en el marco general de las pedagogias correctivas, al que ya nos hemos referido 
anteriormente, que surge el campo de los problemas de aprendizaje, es decir en el contexto 

especifico de las pedagoglas que nacen a principios del siglo XX en intima conexién con el 

movimiento de la Escuela nueva y de la llamada infancia anormal, cuestién que implicd que éstas 

pedagogias alcanzaran el estatuto de un modelo pedagdgico que ha orientado Jas practicas 

educativas de este campo y que ha nutrido significativamente el campo de la llamada educacién 
tegular o normal; porque de su concepcién del nifio “problema” se gestaron las teorias y 
modalidades psicopedagdgicas con que se define el campo educativo en general. Como plantea 
Walkerdine, a partir de que se singulariza ef nifio como objeto de estudio cientifico, algunos 
intereses devinieron medicalizados y moralizados, cuestion que trajo consigo fa naturalizacion de la 
razon y la biologizacién del conocimiento como capacidad, {op.cit.p.81) que como veremos marcé y 
atraveso también e! surgimiento y desarrollo del campo de las dificultades de aprendizaje. 

Asi Ja historia de constitucién del campo, se reconoce a partir de 1800 con los estudios de Gall 

con sujetos adultos que a consecuencia de traumatismos habfan perdido diversas facultades de 

comunicacién por la via del lenguaje, sin pérdida de sus facultades intelectuales; es decir se 
observaba {a presencia de una area problema y una area normal. 

En esta primera etapa de fundacién del campo, el abordaje de los problemas de aprendizaje se 
hacia sobre la base det orden neurofisioldgico en sujetos adultos, e iban dirigidos a tratar de 
identificar las areas cerebrales que al ser lesionadas ocasionaban la pérdida del lenguaje o su 
patologia particular. 

Esta tendencia que predomind practicamente hasta los afios cuarentas se caracteriz6 por el 

estudio de sujetos adultos, sobre la premisa Unica de que los trastornos se atribuian a causas 
organicas y que en tanto que se decia que éstas respondian a un origen constitucional, las 
posibilidades de intervencién eran practicamente nulas, es decir que el innatismo era basicamente la 
explicacién que se otorgaba a este tipo de problemas. 

Ahora bien, fas dificultades de aprendizaje como campo de estudio, son efectivamente 
inauguradas por el modelo médico y ademas ello acontece al margen del espacio educativo 

propiamente hablando; pero ei surgimiento del campo especifico y su nominacién acontece en los 

afios sesentas, nombramiento que traeria consigo nuevas marcas a la infancia “anormal, las de las 
etiquetas surgidas de las técnicas de individualizacién y regulacién social y educativa que harfan de 

ella el objeto de... los especialistas, mismos que pronto empezaron a pelearse un espacio de poder 

y de lucha por el campo, porque junto con los neurdlogos aparece la presencia masiva de lingliistas, 

psicdlogos educativos, clinicos, pedagogos, neuropsicdlogos, fonoaudidlogos, terapistas de 

lenguaje, pediatras, etc. 

Asi parecen demostrarlo la impresionante cantidad de organizaciones, asociaciones e¢ institutos 

que desde 1963 se crean para tal fin sobre todo en fos Estados Unidos de Norteamérica. El mismo 

dia que Samuel Kirk propuso el término feaming disability, se fundd la Leaming Disabilities 
Association of America, que es !a mayor de todas y congregaba hacia 1989, mas de cincuenta mil 

socios. (En Garcia, op.cit.). 
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Es llamativo que antes de la nominacién del campo sdlo existia la Orton Dyslexia Society, Inc., 

fundada en 1949 y después aparecieron otras como : el Council for learning disabilities, la Divition 
for leaming Disabilities y el National Joint Comittee on Leaming Disabilities. A su vez estas 
organizaciones agrupan a muy diversas asociaciones tanto profesionales como de padres de 

familia. 

De este movimiento de instituciones surgieron tanto las definiciones mas importantes (ver anexo 
1) como los métodos y técnicas de diagndstico, ios modelos de intervencién y toda clase de 
clasificaciones que con el movimiento de la educacién integrada se consideran practicamente 

inoperantes (ver anexo 2) . 

Es en ese contexto que creemos que tiene lugar una de las mas importantes definiciones del 

campo de los problemas de aprendizaje, reconocida por diversos autores, como una de las mas 

recientes, consensuadas y una de las cuatro que poseen viabilidad profesional: 

“Dificultad de aprendizaje es un término general que se refiere a un grupo heferogéneo de 
trastomos que se manifiestan por dificultades significativas en la adquisicién y uso de fa 

escucha, habla, lectura, escritura, razonamiento o habilidades matematicas. 

Estos trastomnos son intrinsecos al individuo, suponiéndose debidos a fa disfuncién def 
sistema nervioso central, y pueden ocurrir a lo largo del ciclo vital. Pueden ocurrir junto con 

las dificultades de aprendizaje, problemas en las conductas de autorregulacién, percepcién 
social e interaccion social, pero no constituyen por si mismas una dificultad de aprendizaje. 
Aunque las dificultades de aprendizaje pueden ocurrir concomitantemente con otras 

condiciones incapacitantes (por ejemplo, deficiencia sensorial, retraso mental, trastornos 

emocionales graves) o con influencias extrinsecas (tales como las diferencias culturales, 

instruccién inapropiada o insuficiente), no son el resultado de esas condiciones o 

influencias”. (NJCLD, 1988). 

National Joint Comitee on Leaming Disabilities 

En esta definicién que se considera practicamente la mas completa, porque fue ampliamente 

apoyada por un gran numero de organizaciones de profesionales y cientificas, llama 
poderosamente Ia atencién, el hecho de que las dificultades de aprendizaje se conciban como 
trastornos totalmente auténomos e independientes de un contexto psiquico, educativo social y 

cultural ya que como se lee en la propia definicién, éstos se plantean como intrinsecos al individuo, 

es decir es el sujeto el propietario y no el depositario de ellos; también parece paraddjico que se 
considere que la citada definicion “recoge fa escencia de fo que podemos entender por dificultad de 
aprendizaje desde un enfoque fundamentalmente educativo y para la toma de decisiones de 

provisién de servicios escolares de educacién especial’ (Garcia, op.cit.p.40) 

Esta apreciacién compartida por los autores mas reconocidos del campo en relacién a la 
definicién, parece justificarse en funcién de que antes de la proposicidn del término “dificultades de 

aprendizaje”, (DA) se encontraban una gran cantidad de clasificaciones de problemas especificos de 

aprendizaje, tales como afasia, dislexia, discalculia, etc., que histéricamente justificaron el 
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surgimiento y uso de un modelo de educacién especial.de corte asistencial, heredero tanto de la 
mirada como del modelo médico, que habia venido significado !a exclusién de estos sujetos en otras 

dimensiones que los definen y que han sido producidos subjetivamente por las técnicas de 

clasificacién y medicién sino siempre como anarmales si como diferentes. 

Ast, la “nueva” nominacién del campo como DA, a partir de 1962 supone la introduccién de un 
enfoque mas integrador que supere los enfoques dispersos de dislexia, acalculia, etc. Sin embargo, 
segtin Garcia, en muchos paises de Europa, excluyendo a Espafia y también a los Estados Unidos 
de Norteamérica, esa terminologia se ha seguido utilizando, y con todo, ello no impidio que en la 
década de los sesentas surgiera el muy ambiguo concepto de “disfuncién cerebral minima’, que 
curiosamente es propuesto justamente ante la imposibilidad de verificaci6n de un supuesto dafio en 
nifios de “apariencia normal” . 

En esta definicién considerada como fa mas aceptada por fos especialistas, se resume la 

concepcién de estos problemas y se esboza la pedagogia de su tratamiento; en ella vemos 

claramente como se produce y reproduce la naturalizacién y biologizacién del conocimiento, asi 
como la vigilancia jerarquica que se expresa en pensar estos problemas, como intrinsecos al 
individuo, también esta presente la sancién normalizadora, que con base en un criterio claramente 

estadistico permite clasificar a !os individuos, produciéndolos como objetos de su concepcién. Que 

e! cuerpo mismo sea objeto para ello, es una cuestién que hace pensar en el poder disciplinario 
como lo trabajaba ampliamente Foucault en Vigilar y Castigar. 

En este contexto seglin Hammill (1993) !o que corresponde segtn el autor a.una segunda etapa, 
se caracteriza entre otras cosas por los siguientes aspectos: 

1. El surgimiento de nuevas asociaciones y organizaciones especificas. 2. La provisién de fondos 

gubemamentales enormes. 3. La implementacién de programas educativos locales gracias a los 

fondos gubernamentales, programas que creemos darian entrada decisiva a psicdlogos y 
educadores también, lo que implicaria la diversificacién del campo, que en palabras del propio autor: 
‘con la diversificacién del campo y la entrada de profesionales con intereses y concepciones 
diferentes, aparecen graves conflictos que ponen en cuestion los enfoques teéricos, los modelos de 
diagnéstico y de intervencién’” (p.28) 

Asi, una vez mas vemos como creados los servicios mediante las discursos cientificos y las 
técnicas que los hacen posibles, los problemas se incrementan, asi llama la atencién el hecho de 
que a escasos cinco afios de que se crea la legislacién sobre dificultades de aprendizaje, en 

Estados Unidos, ef aumento de personas identificadas como con dificultades de aprendizaje paso 
de un millén en 1977 a dos millones en 1986" (En Garcia, op.cit.p.31) 

En esta llamada “segunda etapa” que parece girar en tomo a una lucha por defender !a 

“integridad” conceptual del campo, se enfatiza la diferencia de dificultades de aprendizaje con 

respecto a otros trastornos como “retraso mental, trastomos de conducta o emocionales’, 
subrayando que en las DA se trata con un “potencial intelectual y académico normal’, fo que implicé 
que a pesar de la creciente diversificacién de enfoques se mantuviera la concepcién de fas DA como 

frastornos puros, auténomos, tal como se sostiene en la definicion mas aceptada, cuestién que 
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explica y ratifica en cierta medida la permanencia del modelo médico ya que esta concepcién 

implicé una modalidad de corte asistencial para el tratamiento de estos “problemas”. 

Durante ios afios setentas, empiezan a predominar los enfoques educativos, lo que parecié 

significar que !a instruccién directa se convirtié en la norma frente a los enfoques perceptivos o 
basados en los procesos. 

Asi, fa atencin se empez6 a centrar tanto en fa clasificacion de areas académicas afectadas en 
funcién de criterios de edad, nivel educativo, graduacién del problema de leve a severo, etc.; asi 

como en el desarrollo de programas y estrategias para “ayudar” a los alumnos a “planificar’ su 
aprendizaje. 

Una tercera etapa, que es Ia actual se reconoce a partir de 1990 con Ia introduccion del “nuevo” 
paradigma de ia educacién especial : el de las necesidades educativas especiales. 

. Segiin Hammill, ‘el cambio es inevitable’ ya que el momento actual se caracteriza 

principaimente por un intento de incluir todo tipo de dificultades de aprendizaje en el campo, por la 

recuperacién de los enfoques cognitivos basados en el procesamiento de la informacion y por las 
medidas antisegregacionistas impulsadas por la integracion educativa. 

Lo que actualmente parece caracterizar al campo es Ia disputa por las definiciones, 1a etiologia, 
el diagnéstico, la ensefianza holistica versus la atomistica y una infinidad de propuestas y modelos 

de intervencién que van desde el de los procesos basicos hasta el de la instruccion directa mediante 
la propuesta de las adaptaciones curriculares 

La disputa va desde las posiciones netamente organicistas, hasta !as propuestas psicolégicas 
surgidas del constructivismo o el enfoque socio-cultural que recientemente estan introduciéndose en 

el campo, desde los modelos clasicos de corte asistencial hasta los integracionistas de mas reciente 

surgimiento. De este modo, se produjo una pluralidad tal de enfoques al problema que parece 
indicar que lo que esta en juego, es la supuesta integridad del campo como tal, porque con su 
diversificacién se han cuestionado los supuestos definitorios basados en el modelo médico. 

Asi, actualmente, quiza pasando por alto la definicién que posee mds consenso, con la 

introduccién del paradigma de necesidades educativas especiales, se empiezan a incluir en los 

manuales aspectos relativos a las “relaciones sociales", “los trastormos de comportamiento” y la 
“inadaptacion social" en los nifios con DA (por ejemplo, Marchessi, Coll y Palacios, 1990). 

En tal sentido, con la entrada de un enfoque educativo que pone en tela de juicio el modelo 

médico, se intenta dar mayor énfasis a los modelos de instruccidn directa sobre el de los procesos 
basicos. No obstante, algunos de los defensores mas reconocidos del campo consideran esto como 

una especie de reto: 

“Uno de los mayores desafios a tal integridad procede de la demostracién de que muchos 
escolares identificados como DA* no son demostrablemente diferentes de otros nifios con 
dificultades de aprendizaje que no han sido identificados como DA. Esta situacién reconocida por 
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muchos surge de la sobreutilizacion de la etiqueta DA... A no ser que el campo de las DA elija 

ampliar su base para incluir todos los tipos de problemas de aprendizaje en la escuela, parece 
inevitable que debamos encontrar formas de ejercer una gran disciplina en /a identificacién de 
nifios como especificamente DA. . (Torgesen (1991, p.39) (Los subrayados son mios) 

Lo importante de todo esto, es fa constatacién de que a partir de esta perspectiva, se “producen” 
nifios en tanto objetos de su concepcién, que también esto tiene implicaciones en 1a produccién de 

formas subjetivas de lo que se entiende por una ensefianza especial y por un aprender especial; 
que atin parece subsistir el predominio de la mirada médica que, si bien es cierto que en el 

aprendizaje interviene un organismo y procesos psicolégicos diversos, eso no significa que e! acto 
de aprendizaje o su proceso acontezca al margen de un sujeto que se inscribe en un contexto 
simbdlico y que es portador de una historia de relaciones que dan sentido y significaci6n singular al 

acto de aprender. 

En este sentido, el campo “peleado” por los especialistas recuerda ta critica de Mannoni, M. : 

... "mientras que fa investigacién se centra en una patologia unitaria, lo mérbido se disecciona 
mejor y se reparte entre los especialistas”... (op.citp.56) 

Para conceptualizar mejor este movimiento y su diversificacién, a continuaci6n haremos un breve 

recorrido por las teorias que identifican al campo. 

@ LAS TEORIAS DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE. 

La literatura sobre el campo es sumamente extensa y la multiplicidad de enfoques también, pero 

en términos generales se agrupan en toro a cuatro criterios: neurolégicos, psicolégicos, 

sociolégicos y educativos. En un trabajo reciente Romero F. (1990) las clasifica de ta siguiente 

manera: 

|. TEORIAS SOBRE RETRASOS MADURATIVOS. 

El planteamiento central de estas teorias se basa en el concepto de maduracién entendido 

desde diferentes perspectivas que van desde concebirlo como producto de disposiciones genéticas 
a nivel neuroldgico, hasta plantearlo como resultado de procesos psicolégicos que determinan el 

desarrollo evolutivo. Asi, las dificultades de aprendizaje se atribuyen a retrasos madurativos, ya sea 
del sistema nervioso, © de las funciones psicolégicas que se requieren para la adquisicién de la 

capacidad de aprender. Dos criterios generales orientan a estas teorias: 

a) La importancia del desarrollo para el aprendizaje. 

b)} la edad cronolégica como referente obligado. 
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A. RETRASOS EN LA MADURACION NEUROLOGICA. 

Esta categoria incluye tres tipos de teorias: 

@ Retrasos en el sistema nervioso central. 

Esta teoria plantea que las dificultades de aprendizaje son resultado de alteraciones genéticas o 

congénitas que pueden afectar total o parcialmente al sistema y que producen inmadurez de las 

funciones de integracién y coordinacién interhemisférica del tallo cerebral; 0 bien retraso en el 

desarrollo del sistema vestibular y somatosensorial capaz de ocasionar problemas en el desarrollo 

postural, motor y sensorial. 
El tratamiento que proponen se basa en la estimulacién e integracién sensorial, la intensa 

estimulacién visual y auditiva de brazos y piernas para favorecer que a través del tallo cerebral 

ambas estimulaciones interactuen. 

e Retrasos genético-constitucionales del hemisferio izquierdo. 

Esta teoria sostiene que las dificuitades de aprendizaje estan asociadas a anomalias 

neuroanatémicas que resultan de malformaciones del tejido neuronal localizadas en las regiones 

proximas a la cisura de Silvio, mismas que !legan a producir anormalidades en las regiones 

corticales, especialmente en las del Idbulo temporal que intervienen directamente en las funciones 

lingiiisticas. De estos supuestos deducen que ello afecta a los aprendizajes escolares y 

especialmente al de la lectura y la escritura. 

@ Retrasos evolutivo-funcionates del hemisferto izquierdo. 

Parte del supuesto de que existe una secuencia evolutiva entre las adquisiciones perceptivas y 

las adquisiciones linglfsticas y que su interaccién se muestra en diferentes momentos de esa 

secuencia , lo que implica desde esa perspectiva que los retrasos de tipo evolutivo causarian 

demoras en la adquisicién de habilidades. . 

B. RETRASOS EN LA MADURACION DE LAS FUNCIONES PSICOLOGICAS. 

Seguin Romero, los postulados principales de estas teorias son los siguientes: 

a) “Ciertas funciones psicolégicas se desarrollan a un ritmo determinado y no se modifica 

facilmente la curva de crecimiento psiquico mediante la experiencia y el aprendizaje especifico”. 

b} ‘Las progresiones en el desarrollo son relativamente espontaneas e invariable en todas las 
areas, salvo en circunstancias excepcionales, y con uniformidades basicas sea cual sea el 
ambiente en el que ef crecimiento tiene lugar. El entorno apoya, modula, modifica las progresiones, 

pero no las determina ni las genera’. 

¢} ‘Las DA se producen cuando se les exige a fos alumnos que realice aprendizajes para los que 

no estén maduros”. -. 

76



Asi, las teorfas producidas versan en tomo a los siguientes aspectos: 

e Retrasos en el desarrollo perceptivo-motriz y en la adquisician de nociones 
espaciales referidas al propio cuerpo y al entomo. 

@ Retrasos en el desarrollo de los procesos psicolinguisticos basicos de recepcién, 
organizacion y expresion. 

e Retrasos en el desarrollo de la atencién 

© Retrasos en el desarrollo funcional de la memoria y en la produccién espéntanea y 

eficaz de estrategias de aprendizaje. 

Il, TEORIAS SOBRE DEFICIENCIAS EN EL PROCESAMIENTO 
ACTIVO DE LA INFORMACION. 

Estas teorias derivadas de la psicologia cognitiva encuentran su fundamento originario en el 
marco de la epistemologia genética, desde ef cual el aprendizaje seria un despliegue funcional de 
una actividad estructurante que deriva en la construccién de las estructuras operatorias. De 
acuerdo con Pain (1983) dentro de ese marco habria una nocién de aprendizaje en sentido mas 
estricto... ‘que permite el conocimiento de las propiedades y legalidad de los objetos particulares, 

siempre por asimilacion a esas estructuras que permiten una organizacién inteligible de lo real’ 
(p.15). 

Asi, bajo la premisa de que existe “factores intemos que determinan el aprendizaje, lo que estas 
teorias plantean especificamente, es que el conocimiento humano opera a través de un sistema de 

procesamiento de informacidn que actiia sobre la base de _un procesador central capaz de planificar 

fa actividad intelectual y controfar su ejecucién. 

Sostienen que los procesos de aprendizaje avanzan desde la utilizacién de reglas y estrategias 
concretas a la elaboracién de reglas mas generales y desde el empleo de esquemas ligados a 
contextos muy especificos a su utilizacién en sistemas mas generales. Plantean asimismo que el 
aprendizaje dependeria del desarrollo de habilidades metacognitivas que tienen que ver 

basicamente con el conocimiento de la propia cognicién y con la regulacién y control de las 
actividades que el sujeto realiza durante su aprendizaje, tales como fa pfanificacién de actividades 

cognitivas, el control del proceso intelectual y la evaluacién de resultados. Desde esa perspectiva 
conciben las DA en términos de “una limitacién en la capacidad de generalizacién o transferencia 
que es consecuencia de dificuttades para planificar y regular los propios procesos de 
conocimiento’(en Garcia, op.cit.p.127) 
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I, TEORIAS BASADAS EN EL ENFOQUE SOCIOHISTORICO CULTURAL. 

Estas teorias forman parte de lo que se ha llamado la “revolucién contextual’ intentando superar 

algunos de jos problemas dei enfoque cognitivo en fo que se refiere a concebir a los individuos 

como ordenadores aislados de un contexto histérico y socio-cultural. Asi, parten de !a necesidad de 

analizar las relaciones entre desarrollo y educacidn en el marco de los factores sociales, histéricos y 

culturales de los que surgen y de los que a su vez dependen. Sus fundamentos se originan en los 

planteamientos de Vygotzky, principalmente en lo que se refiere al concepte de zona de desarrallo 

proximo (ZDP) que se puede enunciar como la distancia que existe entre las capacidades, 

conocimientos, realizaciones del nifio cuando resuelve un problema o realiza una tarea por si mismo 

y sin ayuda (zona de desarrollo actual), y lo que es capaz de realizar con la guia, orientacién, ayuda 

© apoyo del adulto. (En Garcia, op.cit.p.116). . 

Este concepto es clave para el analisis de las situaciones educativas, porque pone el acento en 

los procesos interactivos, planteando que la zona de desarrollo potencial o ZDP es resultado de un 

entomo social y no algo estatico que posee el nifio de antemano, En este sentido, estas teorias 

formulan preguntas en tomo a cémo se crea la ZDP y cuales serian sus limites, lo que los lleva a 

plantear que el aprendizaje se adquiere primero en un contexto social para solo posteriormente 

intemalizarse y hacerse individual, es decir que postulan que el proceso va de lo intersubjetivo a lo 

intrasubjetivo. 

Desde esta perspectiva las DA dependerian de las dificultades de la intemalizacién en la 

conquista de los instrumentos culturales como el lenguaje, la lectura, la escritura, etc. en tomo la 

ZDP en funcidn de Ia situacién que se realiza en un plano de intersubjetividad. En ese contexto, 

como sefiala Garcia: “se trata de considerar las habilidades de los inter-actores, sus creencias, sus 

presuposiciones, sus conocimientos previos, los marcos compartidos, las rutinas establecidas* 

(op.cit.p.125) 

En el recorrido que hemos hecho por este campo, hemos encontrado una amplia gama de 

formulaciones que van desde e! enfoque médico hasta las adaptaciones curriculares, ultima 
propuesta derivada de! marco de la necesidades educativas especiales en el marco de la llamada 

Integracién educativa, propuesta de caracter metodolégico que alude fundamentalmente a la 

estrategia de adaptar el curriculum general a las lamadas necesidades educativas especiales. 

De tales planteamientos puede sefialarse que el campo parece aludir a un espacio restringido al 
aprendizaje de habilidades y desarrollo de capacidades signadas por los conceptos de evolucién, 
maduracién y desarrollo que han estado histéricamente fuertemente determinados por la mirada 

médica; de tal suerte que nos encontramos frente a un campo que parece no proporcionar dato 

alguno acerca del sujeto que no aprende; es decir ,de quien se esta hablando?, o para ser mas 
precisos ges que acaso se esta hablando de alguien?, el sujeto es entonces el gran ausente porque 

los criterios epistemolégicos en que se fundan las teorias de las DA se han efigido en una 

concepcién de sujeto ya-dado, que alin desde la propia logica piagetiana que impugna la mirada 

médica, esta determinado por ta adaptacién, cuestién muy distinta en {lo que se refiere a las teorias 
socio-culturales en las que sin embargo, el concepto de intersubjetividad al remitir el surgimiento de 
lo individual o intrasubjetivo a los contextos socio-culturales e historicos, no parece posible 
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ESTA TESS NO bene 
SAUR DE UA BiBLiOiEca 

diferenciar al propio sujeto de éstos, porque lo que desde esa perspectiva parece quedar fuera, es 

{a referencia a la cuestién simbdlica, es decir a los aspectos referidos tanto a !a constituci6n 

subjetiva como a la funcién de ésta en los procesos que son vistos en términos de una negociacién 
psicolégica. 

Asi, el campo se debate frente a la imposibilidad de caracterizar este tipo de dificultades desde 
los enfoques médico, educative y psicolégico, encontrandose con que ni !as dificultades espacio- 

temporales, ni del esquema corporal, ni los datos neuroldgices, ni las condiciones socio-culturales y 

pedagégicas son factores que garantizan el éxito o fracaso en el aprendizaje como desde los 
setentas ya lo mostraban ampliamente fos trabajos del “Coloquio sobre las dificultades y los 
fracasos en el aprendizaje de la Lengua Escrita” (Ajuriaguerra y col, 1977). 

En tal sentido, es claro pues que el traslado del modelo médico al modelo educativo, no parece 
implicar un cambio de fondo con respecto a fa problematica. 

En todos esos planteamientos llaman poderosamente la atencion los siguientes aspectos: 

1) Que no exista !a menor referencia al !azo social que supone la educacién y el aprendizaje, y 

que la relacion que la sustenta suscita sea practicamente desconocido. 

2) Que se hable del aprendizaje como un fendmeno intencional y auténomo, entendido como un 

proceso psicoldgico natural y/o bioldgico, sin participacion alguna de una dimensién estructural, de 

una relacién psiquica o de sus mediaciones subjetivas. 

3) La ausencia de un cuestionamiento de fondo a la institucién educativa para generar y/o 
sostener dicha problematica. 

4) La tendencia normalizadora desde la que se da un sentido univoco a la problematica, con una 
total ausencia de referencia a fos posibles significados de los problemas de aprendizaje en la 
dinamica educativa. 

Dados estos sefialamientos, podemos enunciar las siguientes conclusiones : 

1) La concepcién de conocimiento como fenémeno natural e individual, contribuyé a ta 

produecién de cuerpos de conocimiento, disciplinas y técnicas de clasificacién, observacién, 

normatizacion y regulacion de las practicas educativas que participaron en la constitucién de! 

campo de las dificultades de aprendizaje. 

2)el campo de fas dificultades de aprendizaje puede ser visto como un efecto de lo que organiza 
la economia escolar; en términos tanto de su funcién de regulacién social, como de su dificultad 

para producir al sujeto normal. 

3) Las practicas de reeducaci6n o de integracién que definen al campo parecen ser el eje mismo 
de su produccion en tanto regidas por et concepto de normalizacién. 
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4) Tanto et modelo asistencial como el de la educacion Integrada han hecho exclusion de! sujeto 
y la subjetividad en la medida en que se han constituido sin comprensién de ias mediaciones 
simbdlicas de las que los sujetos son portadores; de tal suerte que el saber producido en este 

campo es un saber des-subjetivado. 

Es asi que de acuerdo a la perspectiva subjetiva que hemos venido desarrollando en este 

trabajo, consideramos que existen suficientes razones para adentrarnos en una problematica que 

permita interrogar las DA no como efectos de relaciones, sino como depositarias 0 portadoras de 

sentido a la luz de la propia historia en que se inscriben. 

@ SUJETO Y APRENDIZAJE. 

Ahora bien, es claro que el campo de los problemas de aprendizaje y las teorlas que se han 
formulado en tomo a él, parten de una concepcién de sujeto (unitariojcomo un existente que se 
desarrolla, que madura, que evoluciona a lo largo del tiempo, etc.; sin excluir sin embargo, que 
también hacen referencia a un sujeto que sin ser originario, si se construye, pero como sujeto 

epistémico que se constituye por la accién para conocer, construyendo las estructuras de 
pensamienta lagico por la via de ia experiencia aportada por un contexto social determinado, de lo 

que se aprecia la trascendencia en ellas de la concepcién introducida por Piaget, en donde como 

ya hemos sefialado, la cuestion medular es la propia inteligencia que se construye siempre 

mediatizada por la accién, En ese planteo, la cuestién de los origenes mismos de Ia accién, se 

deriva de ios primeros esquemas que surgen por los reflejos, es decir de su ejercicio, sin que medie 

la cuestion subjetiva, es decir sin que ef lazo social constituyente del deseo aparezca como lo 

estructurante de la propia accién; es decir que las teorias de las DA que hallan su sustento en los 

conceptos de adaptacién, evolucién, etc., si bien es cierto que aportan una importante vision de los 

mecanismos psicolégicos que se ponen en marcha en este tipo de problemas y que los capturan en 

plano fenomenolégico, parecen adolecer sin embargo, de una teoria de! sujeto que explique que la 
adquisicién de tas potencialidades para el aprendizaje no se concretan en una evolucion bioldgica y 

psicolégica en abstracto, sino que acorde a la teoria del sujeto que venimos desarrollando, esas 

condiciones dependen fundamentalmente de la calidad de los “intercambios” con el Otro, un Otro 

que inscribe al nifio en el universo simbdlico. Donde como sefiala Cordié “su capital genético puede 
revelarse como nulo y no ocurrido sino se retinen las condiciones (op.cit.p.138). 

La citada autora plantea también que una de las consecuencias de analogar evolucién mental y 

maduracion fisioldgica, trae como consecuencia la creencia de un determinismo genético de la 
inteligencia, en tanto elemento primordial para el aprendizaje. 

Parece claro también, que las teorlas revisadas se sustentan mas bien en la nocidn de individuo 
y no de sujeto, porque la dimensién de alienacién estructural del sujeto no tiene cabida en su 

concepcién y desde ahi, se interesan tanto por jas funciones que éste despliega, como por los 

procesos psicoldgicos que tienen lugar, lo que da propiamente definicion y especificidad a lo que 
dichas teorias formulan como su objeto de estudio. En ese contexto, sujeto y objeto, mas bien 

parecen tratarse como instancias separadas, porque lo que centra el punto de interés es cémo el 

sujeto construye al objeto de conocimiento a través de la experiencia, o cémo acontece el desarrollo 
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fo que explicaria quizd en buena medida cémo se produce el aprendizaje, lo que conduce a pensar 
su construccién en términos de funciones. 

En ese sentido, es posible advertir que en lo que se refiere al desarrollo y el aprendizaje 

abundan diferentes conceptualizaciones irreconciliables en virtud de que ellas tratan con mittiples 

aspectos especificos que son tratados en un plano fenomenclégico desde el que se hacen recortes 

que dejan de lado al propio sujeto; porque como sefiala Jerusalinsky (1988): “en fa cuestién del 
desarrollo aparecen inevitablemente recortes, precisamente porque fo que se desarrolla son fas 

funciones y no ef sujeto (p.23). 

Es en relacién a estas funciones a las que estas teorlas han atendido, distancidndose de la 
busqueda del fundamento originario que las constituye: el sujeto. 

Funciones entonces, que en tanto representan parcialidades, se hace necesario reconocer su 

lugar de origen. En esta linea, el citado autor plantea que: “es en Ja parcialidad propia de fa.pulsién 

que el objeto adquiere un contorno que fo define, entonces, siempre como fragmentario: Alli, en esa 
parcialidad surgen los representantes especificos que se van organizando como sistemas: lo motor, 

'o perceptivo, lo fonatorio, fos habitos, la adaptacion, Estos sistemas representantes del cuerpo y su 

funcionamiento en relacién al medio circundante (unweit es la palabra utilizada por S. Freud) si bien 
pasan en su circuito por érganos especificos, se diferencian, principalmente a partir de su dimensién 

mental. Y es esta dimension propiamente psiquica fa que los organiza y le confiere sus 
particularidades. Esta dimension psiquica, si bien parte de los mecanismos fisico-biologicos de que 
el organismo sea capaz, reconociendo en estes mecanismos cierta condicién de fimite en tanto 
imposibilidad, retorna sobre ellos llegando a modificar hasta su propia mecénica” (op.cit.p24). 

Esto plantearia el hecho de que tanto el proceso de desarrollo como el de aprendizaje, no 
pueden ser resultado de automatismos, sino que mas bien se hallan soportados por un complejo 
proceso de estructuracion psiquica que encuentra su origen en la constitucion subjetiva desde la 
que se van significando tanto las funciones como los procesos que  aparecen como 
manifiestamente implicados en el aprendizaje. 

Estructuracién que nace a partir del modo en que el Otro primordial, o sea fa madre, inscribe no 
una imagen sobre el cuerpo biolégico del nifio, sino un discurso que lo hace ser hablado por Otro y 

desde el cual el propio cuerpo se organiza en un sistema que no tiene que ver con lo bioldgico en si, 
se trata mas bien del lugar simbdlico del nifio en la cadena significante de los padres; se trata 

entonces de que el cuerpo tal como se concibe en psicoandlisis no es sdlo bioldgico, sino libidinal: 

E! cuerpo del nifio, “no se organiza por sus funciones musculares o fisiolégicas sino por las 

marcas simbélicas que fo afectan (op.citp.31). Desde ahi, lo motor, fo fonatorio, ta percepcién y ia 
memoria se organizan en una seleccién simbdlica, donde como dice Jerusalinsky: “Lo que marca el 

ritmo del desarrollo es el Deseo del Otro que opera sobre el nifio a través de su discurso. Lo 
madurativo se mantiene simplemente como limite, pero no como causa” (p.32). 

En este sentido, el cuerpo bioldgico es insuficiente para comprender lo que atafle en el caso que 

nos ocupa al aprendizaje; porque el cuerpo se somete en los origenes a un Otro que lo constituye 
como objeto “a” (objeto causa det deseo}, condicién inicial para la construccién misma de su ser 
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hasta el momento en que él se asuma durante el estadio del espejo como cuerpo libidinal, momento 

clave para acceder al anudamiento de lo imaginario y lo simbélico. 

Asi, para referirse a esto Lacan puntualizé que :“se “tiene” un cuerpo, no se “es” un cuerpo’, lo 

que significa que construimos una representacién del propio cuerpo, lo que a la vez, permite pensar 

que diversas manifestaciones de alteraciones en ias funciones corporales involucradas con el 

aprendizaje, tales como la orientacién espacio-temporal, tan ampliamente entatizadas como causa 

de DA, hallan su origen en funcién de las vicisitudes sufridas en la construccién de ese cuerpo 

imaginario y libidinal. 

Al respecto, en esta linea de teorizacion, Anny Cordié plantea que ta condicién para construir un 

cuerpo libidinal se cumple mediante un trabajo de anulacién de lo real, “trabajo de anulacion que 

equivale a la represi6n del significante” (op.cit.p. 199). 

Esto significaria que el sujeto que como hemos dicho, emerge siempre del campo del Otro, 

pueda a través de dicha represién, surgir como sujeto deseante, porque mediante esta operacion el 

cuerpo biolégico entra a un nuevo orden, marcado por la separacion del objeto 

_ En ese sentido, la citada autora esboza una posible explicacién a una suspensidn en el trabajo 

de la lengua que trae consigo debilidad mental, seflalando que “cuando se produce una detencién 

en el trabajo de separacién del objeto y una ausencia def borramiento del cuerpo biolégico, cuando 

ese cuerpo biolégico no ha sido recuperado en las estructuras simbélicas, hay persistencia de 

imagenes corporales angustiantes” (op.cit.p.201). 

También en lo que respecta a las operaciones cognitivas, es imprescindible partir del sujeto, por 

lo que es necesario remitimos por un lado, a algunos argumentos que aluden a los propios 

origenes del pensamiento y de la inteligencia; y por otro, a los aportes que desde esta perspectiva 

permiten pensar la DA como sintomas. 

Freud, en tres ensayos de teoria sexual plantearia los origenes de la curiosidad intelectual como 

un subrrogado de la pulsién sexual y le daria el estatuto de pulsin epistemofilica, para designarla, 

En tal sentido, plantearfa que sin enigma, no hay conocimiento y que sdlo la separacién del objeto 

de amor en el edipo, puede llevar a una desviacién de la pulsién sexual a otras metas, a esto lo 

llamé la sublimacién de la pulsién sexual, que supone el acceso al proceso secundario que se 

instituye por la diferenciacién sistémica del aparato psiquico. Esto lo llevé a plantear entonces !a 

inhibicién de la funcién intelectual y su relacion con la angustia de castracion. 

En Inhibicién, sintoma y angustia, planted la inhibicién como “la expresién de una limitacién 

funcional del yo que puede tener diferentes origenes”, él reconocid tres: una que tiene que ver con 

evitar e! conflicto con el ello, otra al servicio del auto-castigo y una tercera referida al duelo; pero 

también sefialo que una inhibicién puede ser un sintoma siempre que sea “un indicio de una 

satisfaccion pulsional interceptada” y resultado del proceso represivo, ‘la represién parte del yo, 

quien eventualmente por encargo del superyo no quiere acatar una investidura pulsional incitada en 

ef ello”. (op.citp.87). Es decir, que no toda inhibicion puede ser concebida como sintoma, pero todo 

sintoma implica un empobrecimiento del yo, 0 para ser mas precisos: una inhibiciér.. Esta ultima, si 
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bien la ubicamos del lado del yo, como haciendo explicito que en él recae la expresién del conflicto, 
No basta sino para hacer una necesaria fenomenologia de algo mas que se pone en juego en el 

sujeto psiquico. Inhibicién que, por principio plantearia, que el Yo esta invadido por un afecto, que 
como lo plantea la teoria nunca puede ser reprimido, y que cobra una presencia en calidad de un 

existente, como energia que parece exigir una ligazén. 

Asi, en la perspectiva freudiana, el sintoma como una formacién del inconciente, representa un 

camino entre otros para ligar aquel afecto que no puede ser reprimido: la angustia. A este respecto, 

dice Freud: “..toda formacién de sintoma se emprende para escapar a la angustia; fos sintomas 

ligan la energia psiquica que de otro modo se habria descargado como angustia...”, (op.cit.p. 136) e 
ilustra esto con el caso de la neurosis obsesiva el hecho de que también puede llamarse sintoma a 

toda inhibicién que el yo se imponga. 

En el contexto freudiano, es claro entonces que el sintoma representa una contrainvestidura del 

lado del yo, que a condicién de conjugarse con Ja mocién pulsional reprimida, hace posible su 
formacién; sin embargo, es nécesario precisar que si el yo tiene éxito en la sofocacién de la mocion 
pulsional, lo que se produce es la represion, de tal suerte que desde ahi, no es posible plantear la 

formacién de sintoma; es mas bien la represién fracasada ja que conduce el camino hacia la 

formacién de éste. Asi lo aclara el propio Freud cuando dice que “el sintoma se engendra a partir de 
fa mocién pulsional afectada por la represién ...cuando el yo, recurriendo a la sefial de displacer 
consigue su propésito de sofocar por entero Ja mocién pulsional, no nos enteramos de nada de lo 

acontecido. Sélo nos ensefian algo los casos que pueden caracterizarse como represiones 
fracasadas en mayor 0 menor medida” (op.citp.90). 

En este sentido, Freud senté las bases para empezar a comprender a través de la formacién de 

sintomas, la inhibicidn intelectual, haciendo claro que el sintoma aparece como algo ajeno a !a 
organizacién yoica, en tanto que éste aparece como algo desfigurado que muestra justamente la 
compleja trama la estructuracién psiquica, ya que es condicion del sintoma por un fado, su caracter 
sustitutivo; y por otro, su propia existencia fuera de la organizacién del Yo, pero al mismo tiempo, 
éste tiltimo en su caracter de organizacin, (sector organizado del ello) da cuenta de los vinculos 
responsables del proceso sustitutivo. 

Ahora bien, si tenemos en cuenta de acuerdo a la teoria del sujeto del inconciente propuesta por 

Lacan, que el yo esta del lado de lo imaginario, en tanto que el sujeto del lado de lo simbdlico, se 
hace imprescindible situar la cuestion del aprendizaje a la luz de sus determinaciones estructurales. 

En ese sentido, diversos autores en han hecho importantes aportaciones para entender cémo 
lo cognoscitivo también es atravesado por el registro simbélico porque como sefiala Levy (1988) 

“El aparato cognoscitivo de un sujeto particular puede obturarse desde los efectos que marca el 

registro simbdlico...Cuando ef aparato cognoscitivo esta capturado por fos procesos inconcientes, 

los aspectos funcionales propios del proceso de equilibracién, son perturbados” { En Jerusalinsky y 

col, op.cit.p. 148) 
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Silvia Bleichmar, (1995) por su parte, también destaca la cuestién en términos de piantear que 

los origenes del pensamiento y de la inteligencia, remiten necesariamente a un Otro que quiebra la 
inmediatez de la relacién del sujeto con e! objeto, a fin de posibilitar sobre el trasfondo de una 

ausencia, el surgimiento del pensamiento, como via para la apertura de un interrogante que marca 

el acceso ala simbolizacién y la inteligencia, io que implica decir que, sdlo en ausencia de! objeto se 
pone en marcha lo que tiene que ver con la aparicién del enigma, éste es entonces el fundador de! 

deseo de conocer. Enigma, que de acuerdo con la teoria del sujeto que hemos presentado 

anteriormente, es la propia fuente de la constitucién del sujeto deseante, cuya condicion de ser tal 

es marcada por su entrada a la estructura edipica. Si bien es cierto que conocer no es una cuestion 

propiamente hablando del inconciente, la fundacion de éste, y el surgimiento del deseo si son los 

origenes mismos del conocimiento, como ya sefialamos anteriormente. 

La citada autora sefiala que las fallas de base para el aprendizaje, remiten a lo no constituido del 
Yo, y su resolucién implica también “... Ja organizacién de un ser que pueda preguntarse por si 

mismo y por ef universo, un lugar dénde instalarse el sujeto”. {op.cit.p.30). 

Retomemos ia frase final: “un ugar dénde instalarse el sujeto’, qué significa? . Si nos remitimos 

a la teoria del sujeto en psicoandalisis, es claro que ese lugar es la condicién para devenir sujeto, 
solo a partir de ser nombrado por Otro como otro, y ocupar un lugar en la cadena significante, es 
que se hace posible el Deseo como deseo de Otro y que se puede entrar al orden simbdlico. Si esto 

no sucede, estamos en otro tertitorio: ef de la locura, dénde no habra significantes enigmaticos 
porque tampoco habra sujeto. 

En este sentido, el aprender pasa necesariamente por el deseo, - Freud lo llamdé puision 

epistemofilica-, remite a un lugar y a una funcién del sujeto en la estructura edipica; ello supone 

basandonos en los aportes de Lacan, que de algin modo operé la metafora paterna y se constituy6 

e] ideal del Yo. . 

En ese contexto, es claro que la cuestién edipica es fundante de los procesos relacionados con 
el aprendizaje, porque como sefiala Jerusalinsky: 

“El complejo de Edipo constituye el pivote de acceso del sujeto al orden de Ja cultura, y la 
dimensién simbdlica que se constituye marca modalidades particulares en el acceso al 
conocimiento. La transformacién de una relacién dual y ef acceso a un orden simbdlico se hacen 

posibles por la existencia de un tercer término: la funcién patema. cuando el nifio accede a este 
orden simbélico, hay una legalidad que lo constituye en el orden del lenguaje preexistente, la cual 
marca una bateria de significantes posibles para ese sujeto que fo determinan como tal. Fuera de 

ese orden esiructuranie el acceso al conocimiento sabemos que estaré perturbado, fracturandose 
parcial o totalmente la posibilidad de una adecuada construccién cognoscitiva o la posibilidad de 

utilizar sus instrumentos de conocimiento. En este sentido, fa mitica y fantasmatica familiar marcan 

la construccién cognoscitiva del nifio”(op.cit,p. 147} 

Mannoni, M (1981) también aporta una amplia evidencia clinica de casos de nifios con 

dificultades escolares, en los que alin cuando se encuentran causas de origen psicopedagdgico, 

tales dificultades recubren siempre otra cosa, fo que plantearia que tales dificultades son 

fundamentaimente resultado de un proceso metaférico, es decir de un sintoma. 
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Bajo esta perspectiva, no es posible desvincular al sujeto de las dificultades de aprendizaje, 

porque como dice la citada autora: 

“aun en los casos en que se halla en juego un factor organico, ese nifio no tiene que afrontar tan 

solo una dificuitad innata, sino también la forma en que su madre utiliza ese defecto en un mundo 

fantasmatico, que termina por ser comtin a ambos” (1982: 7). 

Asimismo en su andlisis de nifios con dificultades educativas, privilegia la cuestion edipica como 
lo que permite en una lectura freudiana, el acceso a procesos exitosos de sublimacién. A partir de la 

experiencia clinica con estos nifios enfatiza que “desde un principio, nos vemos introducidos 
indirectamente a través del “sintoma escolar” en ef mundo de fantasies de la madre. La misién del 
nifio es la de realizar los suefios que ella no concreté. Su error a menudo es el de no aceptar 
ponerse en el lugar que se le designé de entrada. En efecto, si siguiera el juego de la madre deberia 
de enfrentar de inmediato otros problemas mas graves sobre todo ef de un Edipo imposible. 

(op.cit.p96).I..." 

Refirigndose al sentido de! sintoma plantea que éste llega a aparecer como una ‘solucién” o 
“como un pedido de ayuda’, 

En ese sentido, la autora aporta evidencias clinicas de nifios diagnosticados como débiles 

mentales y también disléxicos o con diversas DA, en los que al introducir inmediatamente una 
reeducacién del sintoma, se puede correr el riesgo de que éste se exprese de otra manera, como 
resultado de no comprender desde el principio su sentido. 

En el mismo sentido, otros autores como Luzuriaga, en “la inteligencia contra si misma” han 

formulado que el no-aprendizaje es mas bien un mito, porque lo que en realidad ocurre, es que el 
sujeto, lejos de permanecer pasivo hace una verdadera inversién para no-aprender, lo que también 
hos conduce a pensarlo como sintoma. 

En esa linea Sara Pain, (1983) plantea que la hipdtesis fundamental para evaluar tal sintoma es 

“no entenderlo como significante de un significado sustancial y monolitico, sino de un estado 

particular de un sistema que, para equilibrarse, ha necesitado adoptar ese tipo de comportamiento 
que mereceria un nombre positivo pero que caracterizamos como no-aprendizaje" (p.32) . Cuestin 

que ldgicamente implica adentrarse en la funcionalidad del sintoma, en tanto que desde esa 
perspectiva, éste estarfa constituido por el significado: 

..El problema de aprendizaje que se presente en cada caso tendra un significado distinto 
porque es diferente la norma contra la que atenta y la expectativa que descalifica” (op.cit.p.41}. 

Dolto también ha mostrado en el caso de nifios disléxicos, como la cuestién esta determinada 

por lo simbélico. Asi muestra un caso clinico en el que una supuesta dislexia se relaciona con un 

conflicto en la identificacién con un hermano sordo significado como “cambiar de lugar con el 
hermano ‘menos bien’. 

Anny Cordié (1994) también plantea que un conflicto entre identificaciones antinémicas, puede 
paralizar al sujeto y bloquear toda realizacién y muestra en varios casos clinicos que la relacién 
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entre el deseo y la demanda puede en el periodo edipico significar la aparicién del sintoma de 

fracaso escolar que se expresa como “anorexia escolar” y sefiala que:” Cuando /a pulsién de saber 

esta interdicta el deseo se queda en la puerta. De fa misma manera que el anoréxico no come nada, 

el sujeto en estado de anorexia escolar pondré toda su energia en no saber nada’ (p.32) 

Ahora bien, como vemos, existe entonces una relacién directa entre aprendizaje y lenguaje, 

entendido éste, no como funcién psicolégica, sino mas bien como estructura. Es decir que si 

aprender no significa repetir, sino comprender, poder hacer uso de la métafora como la gran 

condicién de lo propiamente humano, las funciones intelectuales requieren para aparecer, ser parte 

de Ja funcién significante, incluirse en la cadena simbdlica, ser sujeto deseante, en sintesis: 

renunciar a ser el falo imaginario del Otro, para que desde la castracion simbdlica, que opera con la 

declinacién del edipo pueda entrar al circuito de lo simbélico. 

En tal sentido, fa inhibicién intelectual o ef “no -aprendizaje” implican una suspensi6n de la 

operaciones cognitivas ‘no puedo comprender’, dice el sujeto; la repeticion de esta suspension es lo 

que constituye el sintoma. EI psicoandlisis permite que este acto sea retomado en los desfiladeros 

del significante y que algo de ese goce que deriva de él pueda convertirse en movilizable” (Cordié, 

op.cit.p.206). ‘ 

Hasta aqui, hemos simplemente esbozado algunos de los principales argumentos psicoanaliticos 

que muestran algo de la relacion entre el sujeto y el no-aprendizaje, que si bien es claro que el 

psicoanalisis no formula una teoria del aprendizaje, ya que eso no entra en su campo, si puede 

pese a ello, apreciar algunos de los determinantes estructurales que tienen que ver con su 

constitucién, como sintomas. Sin embargo, si consideramos que el aprendizaje se inscribe en un 

contexto especifico y en una relacién educativa y como hemos insistido en los capitulos anteriores, 

su concepcién y pedagogia han sido producidos en el discurso educativo via los paradigmas 

cientificos determinados por la relacién poder-saber que los ha creado como tales dadas ciertas 

condiciones de posibilidad, estos elementos aun resultan insuficientes para aprehender la 

comprensién de cémo se produce la “problematica” en cuestion; por fo que es necesario ahondar en 

el andlisis del sintoma de modo que se posibilite capturarlo en su especificidad educativa. 

Dos conceptos centrales derivados de la teoria del sujeto lacaniana que hemos esbozado 

anteriormente nos pueden permitir comenzar a esbozar ejes fedrico-clinicos para una posible 

articulacion de las dificultades de aprendizaje y la subjetividad.: 

1. EL SINTOMA: LA EXPRESION DEL SUJETO Y DE UN DISCURSO COLECTIVO. 

De acuerdo a la teoria psicoanalitica, el sintoma representa al sujeto, esta en el lugar de fo no 

dicho, es, como hemos dicho desde Freud, una formacién de compromiso, una lucha entre deseo y 

defensa. Asimismo, desde Lacan se ha enfatizado que expresa una compleja relacion entre la 

demanda y el deseo, que se trata de un discurso, de una organizacion, de una repeticion que opera 

en Ja transferencia, tiene entonces el valor de un mensaje dirigido al Otro. Significa que es 

objetivado por un sujeto, que como hemos dicho ya emerge del campo del Otro. 

El modo en que este ultimo se represente al sujeto, es de crucial importancia, porque lo significa. 

Como dice Mannoni, M: “no se puede hacer abstraccién del modo en que el ofro se representa la 
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enfermedad, al paciente” (op.cit.p.21). Porque esa representacién que los otros se hacen de un 
sintoma cumple una funcién en la estructura subjetiva, lo que también permite pensar al sintoma 
como un modo de objetivacién de esta tiltima; sin embargo, como es bien sabido, esa objetivacién 

para producirse requiere de un conflicto actualizado por una situacién. Asi Mannoni lo expresa 
claramente, cuando dice que: “Toda crisis psicoldgica, incluido ef delirio, debe situarse en su 
contexto, Se trata primero y ante todo de una situacién...” (op.cit.p.35) . 

En este sentido, es claro entonces que desde una perspectiva subjetiva en tanto que ef sujeto se 

constituye en el campo del Otro, e! sintoma cumple una funcién en la estructura subjetiva, de tal 

suerte que esto nos autoriza a pensar que el sintoma remite siempre a un discurso colectivo. 

Asi, esto indica que comprender ta significacién de un sintoma implica entender ante todo cual es 

el lugar que ocupa en la articulacién de la demanda y el deseo, ‘puntos de apoyo de la relacién del 
sujeto con ef Otro” (Mannoni, 1981, p. 67) 

2. EL NOMBRE-DEL-PADRE. 

En toda situacién educativa se parte de la presuposicién de que el maestro posee un saber 
(discurso del amo) del que el educando carece: “La suposicién de fa existencia un lugar Otro donde 

se sabe nuestro bien ...es basica para que se establezca una situacién de ensefianza” (Gerber, 

1990.p.68). 

Se trata asi del lugar del Otro del saber que se funda en la transferencia y al que se formula una 
demanda de saber; es el significante al que el sujeto se dirige intentando asi responder al enigma 
de su deseo, y que como sefiala el citado autor: "Ef Nombre-del-Padre...no se confunde con ef 

padre, quien nunca tendré una respuesta ultima a menos de situarse en fa absoluta impostura. Esto 
no impide que el padre, u otros personajes como e/ maestro, puedan eventualmente ocupar el lugar 

de quien es requerido para saber, el lugar de! Nombre-de! Padre, al punto de que la posibilidad de 

influir sugestivamente sobre e/ alumno depende de portar en alguna medida ese nombre” 
(op.cit.p.69). Es asi que este significante es fundamental porque asegura {a eficacia de fo simbélico. 

Como puede advertirse, las dificultades de aprendizaje pueden constituirse desde esta 

perspectiva como sintomas, que por lo regular se acompafian de angustia. Su desciframiento 
implica entonces, una aproximacién que por la via de lo simbdlico, permita entender su sentido, su 

significacién y las condiciones de su produccién. Implica también una ética, que desde una 

perspectiva psicoanalitica, supondria permitir que los significantes circulen de modo que se 
posibilite comprender lo que verdaderamente esta en juego: e! sujeto y no propiamente el sintoma 
escolar; porque como precisa Mannoni: “Lo que esté en juego no es ef sinfoma escolar, sino la 
imposibilidad del nifio de desarrollarse con deseos propios, no alienados en fas fantasias 
parentales’ (op.cit.p.57). 

Dados {os elementos presentados en torno a la subjetividad y su inseparabilidad en relacién al 

aprendizaje y al proceso educativo en general, podemos enumerar a modo de sintesis algunos de 
los argumentos que justifican la necesidad de generar estudios de las llamadas dificultades de 
aprendizaje desde una perspectiva subjetiva: 

1) La exclusién que sufre el nifio en el proceso educativo en tanto imposibilitado para responder 
a la demanda de aprendizaje. 
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2} la des-subjetivacion del sintoma y su sobredeterminacién que puede confundir la indole de la 
problematica y su “terapéutica’, 

3) el desconocimiento de jas condiciones subjetivas que estan generando y 0 sosteniendo el 

supuesto problema. 

4) La necesidad de subjetivar el sintoma frente a los efectos normalizadores de lo que organiza 
la economia escolar y posibilitar la redefinicién del problema a la luz de sus determinaciones mas 

amplias. 

5) la necesidad de redimensionar un problema visto desde sus determinaciones estructurales 

mas generales, que permita una aproximacién que vaya mas alla de la objetivacion psicolégica y 

pedagogica del sujeto, que si bien es cierto que esta ultima es de fundamental importancia, es claro 

que no es suficiente basta para explicar el origen y la constitucion de las DA. 

Dado este planteamiento, intentaremos una aproximacién al sujeto en el campo de las 
dificuttades de aprendizaje desde una perspectiva subjetiva, tal como la hemos venido definiendo a 

lo largo de este trabajo, a fin de formular algunas hipotesis y preguntas en tomo a su constitucion. 

Si bien hemos ya argumentado, algunas de las condiciones del discurso educative que dieron 
constitucion a las DA en el seno de la educacién especial a la luz de la produccion subjetiva de la 
infancia anormal, mostrando algunas de los principales motores de su produccion subjetiva, a través 

de las técnicas de individualizacién y normalizacion que se gestaron en la modernidad, ahora, es 
necesario avanzar en este planteamiento y profundizar en esta problematizacién del sintoma 

mediante un estudio clinico. Se trata entonces, fundamentalmente de la interrogacién por el sujeto 

en el citado campo, con el propésito de ahondar en algunas de las determinaciones subjetivas que 

s@ ponen en juego en la constitucién de estos ‘problemas’. 

Ahora bien, es muy importante destacar el hecho de que si bien se han hecho estudios de nifios 

con dificultades educativas en la propia perspectiva del psicoandlisis, éstos se han centrado 

fundamentalmente en un interés clinico y muy pocos liegan a referirse a la situacién educativa, la 
mayoria se ha ocupado de estos problemas en términos del propio nifio y “su” problematica 

emocional, algunos ocasionalmente se llegan a referir a {a relacién educativa en términos de una 
relacién transferencial lo que constituye un importante aporte para pensar la cuestién, sin embargo, 

en lo que se refiere a estudios psicoanaliticos que articulen los problemas educativos a fos 

contextos mas generales y discursos en que se inscriben practicamente no existen. 

Excepcionalmente, autores como M. Mannoni lo han hecho incursionando en un analisis tedrico de 
la problematica de la educacién en términos de sefialar los efectos de los discursos de adecuacién 

sobre el nifio, mas sin embargo, no se han ocupado de analizar la produccion subjetiva y 

especificidad del problema en la situacién subjetiva del espacio educativo en lo que se refiere a las 
DA. Esta, creemos es una cuestion de gran trascendencia para poder empezar a interrogar un saber 
en su propio estatuto epistemoldgico, y tal vez es una condicién necesaria para ubicar {a posible 

contribucién del psicoandlisis al campo educativo, ya que si se desconoce ese lugar en que se 

objetivan los problemas, nos situamos entonces ante... una lucha de posiciones tedricas en la 

busqueda de demostraciones de conocimientos producidos en sus propias perspectivas. 
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Cabe destacar que al proponer estudiar las DA también como efecto del propio discurso 
educativo y en su propio ambito de produccién, (la escuela) tal vez se puede empezar a intentar 

hacer una ruptura con el discurso de la educacién especial y los discursos humanistas que pugnan 
por fa integracién desconociendo quizd, que la exclusién educativa es una funcién social compleja 

que también se produce en y por la escuela y el discurso educativo de la modemidad. 

Dadas estas consideraciones, partimos de la premisa de que el “no-aprendizaje’o mas 

especificamente DA, se pueden formular como un sintoma en dos sentidos: 

1) sintoma de !a escuela, en tanto que surge de una falla en el saber educativo que es producido 
por la técnicas de individualizacién y regulacion social , desde el que se opera con exclusién de las 
categorias de sujeto y subjetividad. 

2) sintoma del sujeto en sentido psicoanalitico, en tanto que objetiva al sujeto definido por los 

avatares dei lazo social constituyente del deseo, es decir, del discurso sobre el que se edifica todo 
proceso de constitucién subjetiva. 

Intentaremos analizar esta cuestion, basdndonos en los siguientes supuestos: 

* SUPUESTOS 

Las DA son la expresion de las vicisitudes del proceso de estructuracion subjetiva. 

Las DA se producen subjetivamente en el discurso educativo como sintomas de un saber 

educative des-subjetivado. 

Las DA son una produccién subjetiva que se constituyen en un orden simbdlico a través de los 

discursos parental y del maestro como representante de la institucion educativa en tanto no- 

constituido como significante Nombre-del-Padre. 

Las DA tienen estructura de sintoma y su produccién esta ligada tanto al proceso de 
subjetivacién, como al conflicto que se actualiza en la relacién educativa via el discurso de la 
institucion. 

# DELA METODOLOGIA. 

De entrada, es necesario sefialar que de acuerdo a la teoria de la subjetividad que definimos y 

con 1a que problematizamos el campo de las DA, nos vimos enfrentados desde el principio a un 

importante problema con la eleccién de la metodologia, ya que al definir la subjetividad como lazo 
social, fue necesario crear un dispositivo que permmitiera un acercamiento a la problematica 

subjetiva. 
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Al respecto cabe sefialar que si bien contabamos con un psicodiagnéstico orientado 

psicoanaliticamente, renunciamos casi totalmente a éste por encontrarlo sumamente limitado para 

intentar dar respuesta a los supuestos de los que partimos. Esta cuestién, por su importancia y sus 

implicaciones, merece ser discutida ampliamente, y lo haremos en la Ultima parte del trabajo. 

Si partimos de que una problematica de ésta indole no pertenece sdlo al sujeto, gcdmo 

podemos abordar su andlisis singular expresada por el sintoma en tanto que éste representa al 

sujeto? 

Si partimos también de que el lenguaje no es solamente palabra, sino que es constitutivo de la 

estructura misma del sujeto, y que el inconciente esta estructurado como un lenguaje, éste 

representa entonces e| medio privilegiado para intentar hacer una aproximacién al sujeto, con la 

peculiaridad que proponemos, de que tal aproximacién incluya hasta donde sea posible la situacion 

educativa y su anélisis, porque como hemos sostenido por un lado, practicamente no existen 

estudios que se aboquen a.capturar el problema en su especificidad, y por otro, ésta pensamos es 

una condicién necesaria para tensar un saber producido en otro ambito; de tal suerte que la 

metodologia del estudio estuvo orientada fundamentalmente a escuchar y analizar los discursos 

tanto del sujeto, como de aquellos que son constituyentes del sujeto, para desde ahi analizar la 

cuestin del sintoma. 

En este sentido, el interés se centré en analizar el encadenamiento significante (discurso) del 

que el sujeto es un efecto en la estructura, es decir tratamos en la medida de lo posible, de 

identificar la relacion det sujeto con el significante, porque ante todo el sujeto es efecto de las 

practicas discursivas. Es el discurso desde un punto de vista psicoanalitico y no lingtiistico lo que 

define la especificidad de nuestro abordaje clinico, porque como sefiala Braunstein “el lenguaje es 

una funcién...Y el discurso es la forma superior que integra y organiza, desde su mayor complejidad, 

a las formas inferiores como fos codigos 0 la articulacién de imagenes...es la puesta en funcién de 

las estructuras de la lengua pero ademas esta abierte al sentido...” (op.cit.p. 93) 

El discurso, piedra angular de la subjetividad es ante todo una estructura que excede a la 

palabra, porque como dice Lacan (1996): ...en realidad, puede subsistir muy bien sin palabras. 

Subsiste en ciertas relaciones fundamentales. Estas, literaimente, no pueden mantenerse sin el 

fenguaje. Mediante el instrumento del lenguaje se instaura cierto numero de relaciones estables, en 

las que puede ciertamente inscribirse algo mucho mas amplio, algo que va mucho més lejos que las 

enunciaciones efectivas. Estas no son necesarias para que nuestra conducta, eventualmente 

nuestros actos, se inscriban en el marco de ciertos enunciados primordiales (pp. 10 y 11). 

Asi las pregunta centrales en toro a las que se organizé el abordaje clinico y su interpretacion 

fueron: 

gquién habla? zdesde donde emite un discurso?, gcual es el lugar que ocupa en la 

estructura subjetiva? gcudl es su funcién en la estructura subjetiva?. zhay un sujeto 

deseante desde el que se posibilite un acceso al aprendizaje?, ,cual es !a funcion de la 

situacién educativa en la produccién de! problema? cual es la funcién del sintoma en el 

discurso educativo? 
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Preguntas conductoras del andlisis, cuyo sentido hemos sustentado anteriormente y que parten 
del principio fundamental, de que el nifio y el espacio en que se halla, esta estructurado por los 

otros. “Es otro quien da al nifio el sentimiento de que posee un fugar. El sentimiento que un 

individuo tiene de su lugar en ef mundo esté ligado igualmente a la forma en que su vida cuenta o 
no para alguien més, y cuenta para alguien sin haber tenido por ello que eclipsarse como sujeto 

(Mannoni, op.cit.p.71 }. 

Lacan lo expresa de manera inequivoca al sefialar que: 

Io. que ef sujeto persigue como objeto es la demanda de! Otro; lo que el sujeto demanda cuando 
intenta asir el objeto inasible de su deseo, es el objeto del Otro (Seminario 30, 1962.} 

Desde esta perspectiva, creemos que la via privilegiada para esto es la reconstruccién de la 

historia del sujeto, que es posible captar ante todo a través de su palabra tratando de entender 

como ésta se expresa por mediacién de los discursos parentales en primera instancia y luego, a 

través su reencuentro en a institucién educativa, posibilitado por ef eco de fas funciones y de los 
significantes fundadores de una relacion educativa. 

Asi, quiza en la medida en que la funcién del maestro puede o no significarse como un Nombre 

del padre, es posible anudar la !ogica de los discursos en ta constitucién del sintoma. 

Se trata entonces de Estudios de casos, orientados por una escucha psicoanalitica, donde 

interesa adentrarnos en !a medida de !o posible, en la situacién en que tienen lugar las DA. 

Desde ahi, entendemos la reconstruccién de la historia de los sujetos, como la busqueda de 
ciertas relaciones fundamentales que dan cuenta de la constelacién original en que se incluye et 
nifio y que se funda primeramente -como dice Lacan- en la tradicion familiar, por el relato de cierto 

ndmero de rasgos que especifican la unién de los padres. Constelacién original, que antecede el 
nacimiento del sujeto, su destino y que anuncia el propio mito del que surge el sujeto y su 
fantasmatica. “Si confiamos en fa definicién del mito como una cierta representaci6n objetivada de 
un epos o de una gesta que expresa de modo imaginario las relaciones fundamentales 
caracteristicas de cierto modo de ser humano en una época determinada; si lo comprendemos como 
fa manifestacion social latente o patente, virtual o realizada, plena o vaciada de su sentido, de ese 
modo de! ser, es indudable que podemos volver a encontrar su funcién en la vivencia 

misma...(1966, p.40). 

Es necesario precisar que se trata simplemente de una mera aproximacidn al sujeto y a la 
produccién de la DA, en tanto expresién de un discurso colectivo, en virtud de las limitaciones del 
dispositive empleado. Porque el abordaje de estos casos, no se hizo sobre la base de una 

demanda de tratamiento analitico formulada por los padres, ni tampoco por los maestros, si bien 

ésta pudo surgir en algunos casos de los propios nifios. Asi, de antemano es necesario sefalar, que 

no estamos en condiciones de proponer propiamente un estudio del sujeto del inconciente, ya que 
ello implicaria sin duda un trabajo propiamente analitico, que por otra parte no nos propusimas 

hacer dado que su pertinencia clinica, se justifica, solamente en términos de un estudio subjetivo 

en torno a un problema educativo. 
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Acontinuacién detaliamos las caracteristicas metodolégicas del estudio. 

Se trabajé con tres nifios. Dos nifias de segundo y un nifio de tercer afio de educacién primaria 

de la misma escuela. 

La inclusién de los nifios en el estudio se hizo en base a los siguientes criterios: 

4} Que fueran canalizados por sus maestros por considerar que requerian servicios de educacién 

especial o bien por ser designados con “necesidades educativas especiales” 

2) que estuvieran presentando dificuitades en la adquisicién y/o manejo de la lecto-escritura y de 

las matematicas y adicionalmente dificultades en la consecucién de tareas escolares, baja 

participacién en clase y bajo rendimiento escolar. 

La escuela donde se realizé el estudio, se localiza en una zona urbana industrial del municipio de 

Tlalnepantla, Edo. de México; el nivel de escolaridad de los padres es en promedio de primaria y la 

ocupacion de éstos suele ser la de obreros o empleados. A su vez, las madres de familia suelen 

realizar trabajos domésticos, de pequefio comercio 0 bien se hallan dedicadas a labores de amas de 

casa. 

La escuela se encuentra incorporada a la SEP., y cuenta con la estructura organizativo- 

administrativa que dicta esta instancia para las escuelas del estado. 

El plantel cuenta con escasos recursos econémicos para fines educativos tales como materiales 

didacticos y educativos en general, no obstante cuentan con un aula de computacién y con material 

audiovisual. 

En materia de servicios de educacién especial, la escuela cuenta con el apoyo reciente de 

USAER (Unidad de servicios de apoyo para la educacion regular). Dicho servicio cuenta con la 

colaboracién de un psicdlogo que atiende a siete escuelas de la zona y una pedagoga que labora 

en forma regular dentro de la institucion dando servicios de apoyo directamente a los nifos. 

Previamente a la aparicin de USAER que surge con la propuesta de integracién educativa, la 

escuela contaba con CAS (Centro de atencién a sobresalientes) que nunca fue utilizado para ese fin 

ya que mas bien se trabajaba con nifios con dificultades escolares diversas, especialmente de 

aprendizaje y el servicio de UPRE (Unidad de prevencién para la reprobacién escolar). Este servicio 

se hallaba destinado a aquellos nifios con una alta probabilidad de reprobacion y consistia en la 

asistencia de ios propios nifics a un centro de atencidn fuera del plantel escolar, una o dos veces 

por semana, cuestion que precisaba el compromiso de los padres de familia para tlevarlos. EI 

servicio de UPRE no contaba con la cobertura necesaria en funcién de las necesidades expresadas 

por la escuela. Asimismo, cabe mencionar que las autoridades del plantel formularon una demanda 

de ayuda psicolégica a la UNAM Campus Iztacala en 1995, en la expresa intencién de atencién a 

estos problemas y dada la manifiesta preocupacién por no rebasar el indice de reprobacién 

aceptado por la SEP que es del 20 %. Dicha demanda se concreté en un servicio de apoyo 

psicopedagdgico, realizado por estudiantes de la carrera de psicologia de quinto y sexto semestre 
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en condiciones muy dificiles dado que no habia ‘lugar’ para el desempefio de las actividades, 

ademas de miltiples problemas que se suscitaron, tales como: diferencia de calendario escolar, 
presencia limitada en tiempo de ios estudiantes, etc. haciendo practicamente imposible la 

continuidad del servicio. 

© DEL ESTUDIO CLINICO. 

El estudio clinico se encaminé a ta busqueda de fa significacién del sintoma, sobre la base de la 
necesidad de tratar de entender aunque fuera en forma {imitada, algo del lugar de éste en la 
articulacién de los efectos de la demanda y el deseo, lo que implica necesariamente la recuperacién 
de los discursos de los diversos agentes que dan cuenta de dicha articulacién; es decir no se trata 
s6lo del discurso del sujeto, sino también del de los otros significativos en tanto que !a 

tepresentacién del sujeto se constituye fuera de él, en lo especular, “en un espacio virtual que es af 
de fa mirada del otro ...y por identificacién con ef otro (puesto que el sujeto se ve a si mismo desde 
ese ojo ajeno)” Braunstein, op.cit.p.114. 

Dado este planteamiento, los recursos metodoldgicos utilizados fueron los siguientes: 

e Entrevistas 
e Visitas al aula 

e Material clinico (juego, dibujos, dibujo de fa familia y relatos) 

ENTREVISTAS. 

A PADRES, 

La funcién de las entrevistas fue la de reconstruir la historia de vida de los sujetos, buscando 
reconocer su lugar en la constelacion familiar e intentando rastrear los conflictos pasados y actuales, 
articulados a la problematica edipica. La caracteristica principal de las entrevistas, fue que en ellas, 
se incorporé un modo particular de escucha, que permitiera conocer el discurso que da cuenta de fa 

Subjetividad. Es decir, nos referimos especificamente a fa escucha psicoanalitica, que en este caso 

como sefiala Levy (1988), “es de fundamental importancia escuchar mas alld de la dificultad de 

aprendizaje especifica, la verdad del sujeto en cuesti6n, la palabra emitida en ef discurso del nifio y 
de sus padres. Se trata de escuchar sin marcar, sin etiquetar asi una supuesta verdad 

apresuradamente, dejar un espacio para que los significantes circulen y abrir una escucha hacia 

ellos” (op.cit.p.51) Cabe destacar que diversos autores como Mannoni, Dolto, Bleichmar, Winnicot. 
entre muchos otros, sostienen que éste modo de escucha es privilegiado para adentramos en la 
cuestién subjetiva. 

En este sentido, interesaba praponer algunas hipdtesis acerca del significado del sintoma en y 
para la familia, asi como la significacion del nifio para los padres. 
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A MAESTROS: 

Las entrevistas con los maestros igualmente fueron abiertas, es decir, inicialmente se planteaba 

de modo general la consigna: ‘hablenos de lo que considere importante acerca del problema’, de 

este modo ambiguo, no se indicaba ningun criterio a ser elegido o privilegiado por eltos, de tal suerte 

que podian referirse a fo que fuera. 

De acuerdo con la propia ruta sequida por el maestro, se hacian algunas intervenciones propias 

de una entrevista de investigacién. Sin embargo, en algunos momentos, se formularon algunas 

preguntas semidirigidas, que permitieran dar cuenta de los posibles significados atribuidos al 

problema a los problemas enunciados, Por ej. 4A qué atribuye el problema? , gcomo se manifiesta?, 
équé medidas se han tomado al respecto?, etc. 

ANINOS: 

Las entrevistas con los nifios, siguieron en general, la misma tonica antes descrita, sin embargo, 

si incluyeron algunas preguntas semidirigidas en torno a la situacion del aula y al significado 

atribuido al sintoma, asi como a la representacién de dicho significado en la familia y en la escuela. 

Todas las entrevistas con los padres y con los nifios, se efectuaron en la propia escuela en un 

cubiculo destinado a USAER, que fue facilitado para este efecto. En el caso especifico de los 

maestros, fue casi siempre necesario hacerlas en las horas de recreo, o bien, durante las visitas al 

aula, ya que los éstos tenian dificultades de tiempo para su realizacion fuera del horario de trabajo. 

VISITAS AL AULA. 

Estas visitas se hicieron con la expresa intencién de “observar” con una especie de “atencién 

flotante” los acontecimientos que se pudieran producir en la relacion maestro-nifio, y de ser posible 

de los nifios del grupo entre si y con el nifio en cuestion en particular, teniendo como eje rector de 

las observaciones, la demanda maestro-nifio y viceversa asi como el modo de responder a ésta. 

EL MATERIAL CLINICO. 

Dado que se trataba de capturar un discurso, era necesario intentar acceder al mundo 

fantasmatico del nifio, de tal suerte que recurrimos a algunos instrumentos clinicos privilegiados 
para ello, en términos de que pudieran permitir un cierto acceso a la subjetividad. 

EL JUEGO. 

En la medida que buscamos una aproximacién al sujeto y éste como hemos dicho, esta del lado 

de lo simbdlico, el juego representa un valioso medio de acceder a la subjetividad. 

Jugar plantea ante todo una relacién al saber, es la posibilidad de la creacién de un espacio “que 
no es de verdad’, aunque revele a ésta. Asi, el saber del nifio esta ubicado en relacion al juego. 
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A través de la actividad Iudica, se ponen en marcha los recursos simbdlicos del sujeto, se accede 

a una concatenacién significante que permite entender el lugar del nifio frente a ios deseos y las 

satisfacciones pulsionales de los padres, es como la propia escritura de la historia del nifio y de su 

subjetividad. n esta posibilidad de jugar, la creatividad da cuenta de Jos recursos para la 

simbolizacion y de lo que Freud llamé fa sublimacién, como lo que puede situar a! sujeto fuera de la 

telacién sexual de los padres. 

El juego permite una aproximacién al mundo fantasmatico de los nifios y es revelador de ta 

misma transferencia que el sujeto establece con los otros, misma que lo ha situado en un lugar y en 
una funcién particular en la estructura subjetiva. En una palabra: jugar es simbolizar el deseo, 

La consigna fue: Puedes jugar a lo que tu quieras con todo el material que hay aqui. 
Los materiales de juego fueron animales de {a granja, feroces y prehistéricos, algunos insectos 

(moscas) y animales rastreros (ratones), soldados, cochecitos, algunos utensilios de cocina (olla, 
tazas, platos, un trastero) una pistola, hojas, plumones de colores, lapiz, tijeras y resistol. 

EL DIBUJO DE LA FAMILIA. 

El dibujo de la familia nos permitié tener una cierto acceso a la representacién del nifio de la 
organizacién y estructura de la familia y de las figuras mas importantes para el nifio, en términos de 

una posible identificacion con ellas. 

Esta prueba proyectiva fue utilizada de acuerdo con {os lineamientos psicodiagndsticos clasicos, 
sin embargo para su interpretacién seguimos otros criterios que estuvieran intimamente 
felacionados con ta cuestién subjetiva, de tal suerte que nos centramos en ia busqueda del lugar 

edipico de! nifio en la constelacién familiar y en el andlisis del tipo de respuestas a las preguntas 

complementarias a !a prueba, en términos del analisis de los critetios adoptades por los nifios para 
responder ya que éstos son reveladores del uso de la metafora y la metonimia en el proceso de 
simbolizacion. 

LOS RELATOS. 

CAT. 

Los relatos a través de esta prueba, constituyeron una fuente importante para acceder al 

discurso de {os nifios, ya que quizé por el propio disefio de los estimulos presentados en jas 
laminas, éstos evocan aspectos de la problematica edipica y el mundo fantasmatico del nifio. 
Asimismo las producciones |ingiifsticas, son una vila de acceso para analizar la articulacién 

significante y la capacidad de simbolizacién, en términos de la posibilidad de crear historias, de 
analizar la construccién ldgica en términos de historizar, lo que implica un uso de la temporalidad: 
presente, pasado y futuro. 
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La construccién del discurso en términos de su particular modo de encadenamiento significante, 
y la busqueda de significantes que insisten y que lo definen, fueron los criterios que privilegiamos 

en su uso e interpretacion. 

Toda la informacién recabada a través de los citados recursos metodoldgicos y clinicos, intent6 
la recuperacién de las situaciones y discursos en que se inscribe el problema, mismos que a su vez 

permitieron ir reconstruyendo la descripcion y analisis de los aspectos subjetivos mas 

significativos de la problematica, cuestién que significd un recorte de la informacién recabada en 
términos de seleccionar aquellos aspectos que contuvieran toda referencia al nifio y de éste en 
felacién a si mismo. 

En lo que se refiere a la aplicacién de lo procedimientos, cabe sefialar que éstos no respondieron 

aun orden fijo, ya que dependiendo de las circunstancias tanto personales, como de la escuela y de 
la asistencia de los padres a las citas que se les hizo, se procedia a su realizacion’. 

La presentacién de los casos intenta ir reconstruyendo y analizando directamente la informacion 
" obtenida, tomando como punto de partida los datos de las entrevistas a las maestras de los nifios y 

las visitas al aula para plantear asi la situacién educativa, la historia del “problema” hasta donde 

esto fue posible, el problema reportado tal como fue enunciado por la maestra, los intentos de 

solucion que se citaron o que se pudieron advertir durante las visitas al aula y la objetivacion de la 

dificultad de aprendizaje, que se hizo mediante una pequefia prueba disefiada por las propias 
maestras del plantel. De este modo, accedimos a abrir las preguntas-eje para efectuar el analisis del 

problema en términos de dos categorias de andlisis: el sujeto y el sintoma. Para intentar dar 

respuesta a tales preguntas, recuperamos los discursos de los padres, de los maestros y de los 
nifios, privilegiando en el andlisis det caso el discurso de estos dltimos hasta donde fue posible y 

procediendo entonces a la recuperacién de los discursos de los otros. 

7 Al final del documento se anexa parte del materiat clinico de cada caso. 

96



PARTE lil. ESTUDIOS DE CASOS. 

CRISTINA Y EL MITO DE UN BORRADOR. 

..A mi mamé no le interesa que saque diez, 

quiere que me saque 10y 0... 

@ LA SITUACION EDUCATIVA. 

Cristina es a los ocho afios de edad, nombrada como una nifia con necesidades educativas 

especiales. Distintivo sostenido por el enunciado “no sabe nada", que casi inmediatamente 
anuncia en forma contundente su maestra, desde nuestra primer entrevista. Distintivo que parece 
comenzar a escribirse en una historia educativa que se inicia cuando Cristina reprueba el primer afio 

de primaria; primera marca en la escuela que la designa como “especial”, cuando Ia reprobacién en 
cuestién aparece ena queja de la maestra como un poderoso testimonio de la “imposibilidad” de 

Cristina para aprender: “ya pasé dos afios en primero, y no sabe nada”. Sin embargo, no es 
quiz4 este acontecimiento el primero que inscribe en su historia educativa, una cierta marca de la 
anormalidad, ya que segtin supimos, en el jardin de nifios recibié durante dos afios atencién 

especial de CAPEP; donde le solicitaron a sus padres “unos estudios de fa cabeza” y que a decir 
de la madre, nunca fueron realizados, porque al llevarla a ésta le dijeron que ‘la niffa estaba bien”. 

En su segundo primer afio, se planted que tenia problemas en Espafiol y Matematicas, 

presentando dificultades para aprender, pero también su maestra anterior nos dijo que era 

sumamente agresiva con fos nifios, que tenia piojos, que era muy sucia y que tendia a ‘tomar 
objetos que no era suyos y llevarselos a su casa’. 

Nos enteramos también, de que su maestra de ese entonces !legé a concebir la idea de intentar 

“adoptarla” por que consideraba que los problemas de la nifia venfan de su situacién familiar, 
cuestion interesante a pensar, en términos tanto de la demanda que Cristina formuléd a esa 

maestra, como por lo que parece implicar de entrada, que las dificultades escolares eran 
significadas por esa maestra, sobre la base de una situaci6n familiar, sin que mediara en lo absoluto 
algun tipo de pregunta y/o tentativa de explicacién acerca de la situacin que por asi decirlo 
potenciaba “sus” problemas y actualizaba un conflicto en el espacio educativo. 

Asi, hasta la fecha, Cristina aprovecha con frecuencia la hora del recreo, para visitar a esa 

Maestra con ta que se fincé una fantasia de tutelaje. Fantasia que parece haberla significado en un 
lugar de imposibilidad, donde fo ajeno pareciera ser su lugar como sujeto, asi como su funcién en el 

discurso sostenido por la escuela; ausencia que como veremos parece llevar el sello de la 
repeticidn. 
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De ese ciclo escolar queda un saldo rojo: la maestra sugiere que Cristina asista a una escuela 

de educacién especial, (cosa que no ocurre, pero que fue dicha). A pesar de ello, y de que Cristina 

no alcanzé el nivel académico para pasar de afio, se le promueve a segundo. ,Porqué? “porque ya 

habia pasado dos afios en primero” nos dijo su maestra. {Se trata acaso de un cierto ejercicio de 

tutelaje, sostenido por la propia politica escolar? o mas bien de un intento fallido de tutelaje de la 

maestra? 

En segundo ajo, la marca inscrita parece resurgir cuando su nueva maestra la evoca diciendo 

desde fa primera entrevista, que “el problema ya tiene historia”, e incluso en tono de “denuncia’, 

se remite a un ejemplo de lo que ocurria con la nifia en el ciclo anterior: 

“en primero trala collares y decia que era bonita, es exhibicionista’, y en cuanto se anuncia la 

existencia de un nuevo servicio de educacién especial para su escuela, a dos meses de que inicia el 

ciclo escolar, solicita a la direccién que Cristina asista a la Unidad para la Prevencién de la 

Reprobacién (UPRE), propuesta que tampoco se realiza por causas que ignoramos, ya que la 

maestra responsabilizd a la Direccién de no haberlo hecho. 

Cinco meses después, a ra(z de que la maestra manda a Cristina una semana y media a primer 

afio con otra maestra, diciéndome “la verdad se le mandé a primero como castigo, por no hacer 

nada’, Cristina pasa a formar parte de la lista de alumnos con necesidades educativas especiales a 

cargo de USAER, la nueva modalidad de atencién en educacion especial, que en ese momento se 

inauguraba en su escuela. 

e DEL PROBLEMA REPORTADO. 

Los motivos explicitos de la maestra para esta derivacién: 

“no es capaz de leer, no toma dictados, no sabe la numeracién ni del uno al diez y no puede 

realizar operaciones basicas de suma y resta’.., “Cristina ya no quiere hacer nada’, “ni de copiar ni 

de elaborar por ella misma”. Agregd también, que ha presentado encopresis en el salon de clases, 

que es demasiado sucia, que se roba las cosas, que se lleva los libros de los nifios, que imita a los 

adultos, que se pinta la boca y las ufias en el salén, “es exhibicionista’, y es rechazada por sus 

compaiieros ‘porque tiene piojos”. Refirid también que es sumamente inquieta y que 

constantemente “se rebela” no contestando nada y no haciendo nada de trabajo. 

Aparece asi en la interpretacién de la maestra un discurso manifiesto: el de “la rebeldia’. El 

problema se desplaza de un “no-aprende” a un ‘no-trabaja’, en el que toda posible explicacién de la 

maestra conduce siempre a la falta de colaboracién de los padres a quienes ella solia citar para... 

flamarles la atencion”. 
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LOS “INTENTOS" DE SOLUCION. 

Entre la primera y la segunda solicitud, observamos los “intentos de la maestra por... “disciplinar” 

a la nifia: la hace responsable de la tiendita, diciendo que era “una forma de hacerla sentir 

importante’, o bien intenta seducirla (infantilizandola) segin pude notar cuando en una de mis 

visitas al aula, le dice: gquien es fa nifia mas bonita del salén?, a lo que Cristina no respondid, 
solamente sonrid y asintié con la cabeza. La maestra dijo entonces: “si, eres la mas bonita, 

enséfiale tu foto a la maestra’. (se refiere a mi). 

También comentd, cuando hablamos de los intentos de solucién, que al principio, le llevé un gel y 

un peine para peinarla, diciéndome que es porque ‘nunca fa peinan”, practica que abandond 

argumentando que “en vez de que a la mama le diera pena, se encajd”. 

Cabe hacer notar, que por razones que discutiremos posteriormente, la medida fracas6 sin que 

su maestra pudiera explicarselo, ya que tan solo unos dias después acontece un episodio de 

encopresis en el salén de clases. En relacion a esto, nos dice que ya habia ocurrido en una ocasin: 
“fue la etapa en que no me hablaba’”, posteriormente vino el cambio de grupo a primero. 

Después, la maestra toma la “medida” de pedirle a la madre de Cristina que acudiera al salén de 

clases y permaneciera al lado de Ia nifia durante toda la jomada escolar, para que la obligara a 

trabajar, medida que por cierto ya habia sido adoptada por la maestra anterior y que se estaba 
convirtiendo en un lugar comun con los nifios dificiles en la escuela en general. 

Del resultado de esta medida que durd una semana, en la que se hacian trabajos manuales para 

una festividad, la maestra dijo que “Cristina se sintié fa reina del mundo ahora que vino su mama a 

ayudarme, se sintié importante y diferente y fe pedia ayuda para otros nifios’, sin embargo unos 
dias después, la madre se presenté para devolver una bolsa de una compafiera que Cristina se 

habia robado. También me informé que habia observado a la nifia con mas detenimiento y dijo: 
“como hoy no vino su mama, no hizo nada; adverti que habla sola..ya ves, como esta rechazada 

ahora le da por hablar sola’. 

La maestra comentd que cuando vinieron lo psicdiogos (se refiere a mis estudiantes de Iztacala 

que habian hecho una intervencién el afio anterior) “ayudaron mucho a Cristina, después se sintib 

abandonada’”... Dijo que ‘era més sociable, participativa, le motivaba salir con los muchachos, 
mejoré en ta calidad de sus trabajos”. 

A comienzos del mes de Junio, las cosas se agravaron. La maestra sumamente alterada me 

reporto: 

j8@ rob6 las cosas del salén (un trapo, los plumones, unas tijeras), fos nifios se dieron cuenta y la 
acusaron!: revisé su bolsa y ahi estaban, me enojé mucho...entraba, salfa, borraba, se dedicaba a 
pintarse las ufias con un plumén rojo, la boca también y se jalaba a Belén’. 
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La maestra me dijo que hizo una ‘revisién minuciosa* , misma que fue un evento publico que 

incluy6 hacerla quitarse hasta los zapatos. Ese mismo dia durante el recreo fui a buscar a Cristina a 
su salén. Se encontraba rodeada por sus compafieros que le gritaban: 

iya vete de aquil, jladronal. 

Ella permanecié inmévil recibiendo los insuitos de los nifios, quienes al verme entrar intentaron 
acusarla conmigo. 

Al dia siguiente, la maestra me informé que platicé con la maestra del hermano de Cristina quien 

le sugirid que se la mandara ‘para ponerla en orden’, de tal suerte que Cristina fue nuevamente 
expulsada de su salon y concluyé el afio escolar en otro grupo. 

En ese momento comienza a intervenir USAER sin mucho éxito, ya que la maestra se niega a 

aceptar la presencia de un auxiliar dentro del aula; sin embargo, cabe hacer notar que cuando se 

inicia el trabajo en la llamada aula de apoyo, asi como las entrevistas conmigo, Cristina empieza a 

manifestar algunos logros en 1a lectura y la. escritura (Ver anexo}. No obstante, su “nueva” maestra 
no los reconoce, diciéndome que “es muy dificil que esta nifia salga adelante con esos padres”. 

Cristina es nuevamente reprobada y la historia se repite al siguiente afio escolar, con la variante 
de que la nueva maestra, a quien Cristina roba cien pesos, decide correrla, y después por 
intervencién de {a directora, la admite con !a condicin de que su mama permanezca con ella todo el 
dia lo que resta del afio escolar, argumentando ademas, cuando quisimos discutir con ella esa 

medida, que se hallaba sumamente resentida, porque ella fue la Unica maestra de toda la escuela 

que habia aceptado el paquete y que se sentia traicionada por la nifia, diciendo que ella no crefa 

mas en Cristina; y cuando le planteé que robar para esta nifia tenia un sentido dentro de su 
problematica, que parecia que se trataba de un sintoma importante que ya se habia presentado con 

anterioridad y que la atencién psicoanalitica que en ese momento se habia propuesto para fa nifia 

en la Cinica de Iztacala podria ayudar a entender y resolver el problema , se mostré renuente a 

aceptar discutir el asunto y sefialé que “robar no era una enfermedad". 

En ese lapso, que duré alrededor de dos meses, llama poderosamente la atencion que la madre 

de Cristina que solfa presentarse en la escuela sumamente desalifiada, por instrucciones de la 

maestra, se presenta limpia y arreglada y no opone la menor resistencia a la medida tomada, por el 
contrario a decir de la maestra de USAER, y segtin mi propia opinion también, parecia muy 

contenta al asistir diariamente a la escuela con su hija. No vuelve a aparecer ninguna queja de la 
maestra, ni tampoco reporté avances en el aprendizaje de la nifia, simplemente da la impresion de 
que no se volvid a ocupar de ella. 

@ OBJETIVACION DE LA DIFICULTAD DE APRENDIZAJE. 

Se corroboré, que efectivamente Cristina no leia, ni tampoco escribia un dictado de palabras 
simples, que tan sdlo conocia aisladamente algunas letras del alfabeto, y confundia letras 

maydsculas y minusculas. Encontramos también que no sumaba ni restaba y que al “intentarlo” lo 

hacia comenzando de izquierda a derecha. 
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Asi, por ejemplo, en una resta: 7-2 puso por resultado 489, donde no sélo Hama !a atencién el 
fesultado, sino sobre todo lo que podria a primera vista ser interpretado como “nula preocupacién” 

por responder a la tarea propuesta, se comportaba tal como si se tratara de un juego de 

adivinanzas, ya que en todo momento se mostraba sumamente sonriente y lo realizaba en forma 
inmediata. Adverti también, que era capaz de escribir en un dictado los ntimeros del y al 8 y que 
podia escribir su nombre, pero frecuentemente escribta “Cristan’. 

También pude constatar en las visitas al salén de clases, que Cristina no segufa en lo absoluto 

las reglas del trabajo en el aula dictadas por la maestra y que ella calificaba como rebeldia. En una 
ocasién por poner un ejemplo de esto, la maestra hizo un dictado dando Ia indicacién de no copiar y 
de no dejarse copiar, a lo que Cristina que se hallaba sentada sola en Ia ultima banca de la fila, 

fespondié abriendo su cuademo e inclinandose hacia adelante para copiarle al compafiero de 
adelante que se cuidaba de no dejarse copiar, pasaéndose entonces directamente al lugar de 

adelante para copiar “sin reparo” alguno a su compafiero, fal como si no hubiera escuchado la 
instruccién dada por su maestra. 

En todo momento, tenla la impresion de que ella no poseia el cédigo escolar que presupone que 
la maestra posee una autoridad que todos los alumnos estén convocados a acatar y que sin 
embargo, no parecia convocar a Cristina. 

Ante esta situacién, nos preguntamos: 

2Quién es Cristina? gquién habla? zsu no-aprendizaje puede ser interpretado como un 
problema?, de ser asi, zporqué? y mas alin zpara quién?. 

Si partimos de que una problematica de ésta indole, no pertenece sélo al sujeto, gcémo 
podemos abordar su analisis singular expresado por el sintoma en tanto que éste representa 
al sujeto? 

Mas atin, zpodemos estatuir ia DA presentada por Cristina como sintoma?, de ser asi, gde 

qué o de quien es éste? También, si como hemos sostenido, el sujeto se constituye en el 
campo del Otro, ,qué significantes se ponen en juego en la produccién de “su” problema?, 
zen torno a que discursos se da la produccién subjetiva de las DA manifestadas por 
Cristina?. 

Para intentar contestar en alguna medida a estas preguntas, trataremos de analizar algunos de 
los principales discursos: de Cristina y en toro a ella para intentar capturar por principio 1a forma 

en que se ha. significado el problema en cuestion; y asi poder después, apoyandonos en el material 

clinico que a lo largo del proceso pudimos recabar, analizar el caso. 

Cristina es ‘a primera hija de una familia conformada por el padre de 34 afios, la madre de 37 y 
tres hermanos: Jesus de siete afios, que cursa el primer afio de primaria y que también es 
teprobador, Pedro de dos afios y medio y Manuela de siete meses. 

La familia vive con los abuelos paternos porque a decir de la madre, su esposo asi lo quiere y no 
tanto por razones econdmicas y tan sdlo disponen de dos habitaciones, en una de ellas duermen 
todos juntos. El padre es radiotécnico y la madre es ama de casa. 
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El padre estudié hasta sexto afio de primaria, mientras que fa madre llegé hasta primero de 

secundaria. 

A continuacién se reproducen parte de los enunciados que se produjeron en las entrevistas 

sostenidas con ellos, con Cristina y con su maestra. 

EL DISCURSO DEL PADRE: 

Cuando cité por primera vez al padre de la nifia, le planteé que la maestra fa habfa remitido a 

una valoracién conmigo y le pedi su autorizacion para hacer el estudio, él simplemente asintié con 

la cabeza y entonces procedi a preguntarle 4 como veia él el problema de la nifia y a que lo 

atribuia?. Sonrié y ésta fue su respuesta: 

“Sj fa nifia va mal en la escuela, es porque los maestros ya no tienen paciencia de ensefiar 

como en afios anteriores. Para mi, la nifia no tiene ningun tipo de problema ya que a su edad, 

es natural que solo quiera dedicarse a jugar...Los maestros son unos groseros, son personas 

que algunas veces vienen enojadas y se desquitan con los nifios, grifandoles. Los maestros son 

quienes deben ensefiar a los nifios y no los padres, ya que por algo reciben un sueldo’..., en 

Preprimaria, Cristina iba muy bien y sacaba nueve y diez, y empez6 a falar cuando entré a la 

primaria. “Yo reconozco que fos maestros si saben, pero no les interesa ensefiar... y si mi hija no 

logra pasar de aio, 0 no quiere seguir estudiando, ya no volveré a inscribirla, ya que al fin 

que ella es mujer y la van a mantener cuando se case”. 

*Yo recuerdo que por terminar las tareas que los maestros me dejaban en clase, ya no me daba 

tiempo de jugar, ya que cuando terminaba, llegaba la hora de la salida y eso es muy injusto, por lo 

que comprendo el deseo de Cristina por jugar y no trabajar en las horas de clases ”, 

Yo no tengo tiempo de trabajar y ayudar a Cristina al mismo tiempo”. 

“Para mi, fo mas importante es que mi hijo estudie ya que 6! va a mantener y Ia nifia no, 

efla va para que la mantengan... Por eso, no dejo trabajar a mi esposa ya que para eso yo soy el 

hombre de la casa, y aunque modestamente, la mantengo, ademas de que toda mujer que trabaja 

es canija y andan con uno y otro”. 

“Casi no les pego a mis hijos, y cuando lo hago es con un alambre, pero lo hago quedito. 

Cuando supe que mi esposa le quemé la mano a Cristina, fa regaiié y le aije que ella debia cuidar a 

mis hijos y desde entonces no ha vuelfo a quemar a la nifia’. 

En otra entrevista posterior al incidente de! robo, y de la medida tomada en relacién a exigir la 

presencia de la madre en el salén, el padre de Cristina me hablo de sus antecedentes educativos, 

manifestando que su padre que era analfabeta nunca apoyo para los estudios, e inmediatamente 

después se apresurd a decir: 

No aprenden porque salieron - se refiere a sus hijos- a la familia de ella, que es medio 

tontilla. 

102



EL DISCURSO DE LA MADRE: 

En las entrevistas sostenidas con la mama de Cristina, noté que ésta se mostraba siempre a la 
espera de alguna pregunta, y sin manifestar nada por si misma, mas alin, nunca formulé alguna 

pregunta en relacion al estudio o a los problemas que ella misma planteaba durante las entrevistas; 

sin embargo siempre acudié a las citas. Las entrevistas comenzaron con la pregunta gqué esta 
pasando con Cristina? . Veamos algunas de las cosas que dijo. 

" Si sabe las letras, pero a veces es puro juego. No sé porqué no aprende. En el kinder ma 
mandaron a que le hiciera un estudio de fa cabeza, pero no se lo hicieron porque estaba bien”. 

Se queda en blanco porque no me responde nada. También tengo otro nifio, pero él si sabe 
contar, las multiplicaciones pero fo que le confunde son fos numeros. No sé porque no le entran las 

letras, porque Jesds si sabe leer, deletreando pero Cristina nada, 

Cristina es muy juguetona, le gusta mucho cantar y las canciones se las graba muy bien. 
Yo la he querido meter a un grupo de esos de Solidaridad, pero su papa ne quiere, dice que es 

une burra. 

Su papd le pregunta: zquieres ir o no a la escuela ?, pero ponte a pensar que el dia de 
mafiana te va a hacer mucha falta. 

En mi familia todos mis hermanos y yo estudiamos hasta la secundaria, menos yo, ya ve me 
casé y con los nifios y él no me deja trabajar. 

Asi, yo de que acabé mis estudios, estudié jugueteria y mi mama vendia los juguetes, porque 
mis padres eran comerciantes; con eso ayudaba a mi mama a hacer juguetes. También sé tejer, 

para coser también, asi que yo no gasto. Yo le hago disfraces, me ensayé con mi hermana Ia 

mas chica; como a mi mama se le fue a leche...y la tenia limpiecita, era como mi hija . 

No sé porque Cristina es asi, una vez le pegué, ¢no ve que tiene marcado? , sdlo gritandole 

capta, asi a mi hermana le tenia que gritar, porque si es muy rebelde. 

Eramos diez y una ya fallecié de diabetes. Yo fe digo a Cristina: “ponte a lavar los trastes, ya me 
cansé, vas a ser mi sirvienta, eso es fo que fu quieres, tu crees que yo no me canso. 

En mi familia todos mis hermanos y yo estudiamos hasta la secundaria, menos yo y ya ve, me 

casé y con los nifios y 6! no me deja trabajar. 

{PORQUE NO TERMINO LA SECUNDARIA? 
Es que una maestra me pegé en la cabeza con un borrador, porqué estaba buscando un pais 

y no lo encontraba, y hasta me hospitalizaron, después de eso ya no pude y no se me grababa 
nada . A lo mejor eso se fe qued6 a fa nifia, 

A lo mejor es que dice el doctor que uno no se desarrollé ...porque uno era bien menso. a mi 

esposo tampoco se le grababa nada, 6! estudid hasta sexto, pero que yo me acuerde nunca 
reprobé, 
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Quién sabe porqué no se le grabe nada... Una nifia deseada, nunca fe pegamos, me casé a 
los veintiocho y a los veintinueve tuve a Cristina. 

Mi esposo dice que soy una nifia boba, porque siempre Horo... Cristina iba a cumplir cuatro 

@fios cuando las metimos a una escuela de paga, estuvo dos afios en el kinder y la mandaron a 
CAPEP. Cuando me quitaron el dispositivo, les pegaba mucho a mis hijos. La nifia era agresiva, 

mas con los nifios. 

Las canciones si se las aprende y se pone a bailar y yo le digo: es que tu eres bien floja, la 

nifia ya estaba curtida entre tantos golpes que le daba su papa, porque a veces es muy rebelde. 

Hace un relato confuso -que no pude reproducir porque el sujeto gramatical se pierde 
frecuentemente en la enunciacién- en el que me dice que su esposo la engafié con su hermana 
cuando murié su mama, diciendo que también fue culpa de su hermana y que por eso no lo pudo 

dejar, sin embargo al final de las entrevistas, me entré de que esta situacion volvid a presentarse 
fecientemente y que continua hasta la fecha. 

{COMO CAMBIO SU VIDA LA LLEGADA DE CRISTINA? 

Ura y dice: Es que los hijos si duelen, aunque me diga mi esposo que soy una loca, yo 

Jugaba con ella , era como si jugara yo a la mufiequita, siempre la tenia muy limpia. 

DE LO PIOJOS DICE: 

pero sélo ella tiene, ha de ser su humor, 0 a lo mejor es de una vez que se la Hlevé su tia que 
perdié a una hija que se parece a Cristina. 

Su papé le pega mucho, ha de ser porque me dejo. No sé porqué a veces no quiere a mi hija. 

CRISTINA. 

é Qué dice Cristina acerca de su dificultad para aprender? 

Vemos gue el discurso de los padres aparece en Cristina cuando me dice: “si la maestra quiere 

que aprenda, que me preste los libros” o cuando refiriéndose alo que sus papas piensan de su 
maestra: "que casi me ayude bien, que la maestra haga bien las cosas para que no haga 

travesuras” . O cuando se refiere a lo que sus padres piensan de la escuela y dice: “un poco bien y 
un poco mal’, pero ahi aparece un argumento por demas interesante cuando agrega: Es que de 

repente...habia una vez mi papa me contaba un cuento. Mi abuelita no fue a la escuela, todos los 
tios mios fueron. ,Qué nos quiere decir cuando evoca esto?, La abuela paterna segtin nos dijo el 
padre, es analfabeta. gPorque aparece esto frente a la pregunta de qué piensan sus papas de la 

escuela?. También !lama la atencién que al preguntarle a Cristina gqué piensan sus papas de lo que 

le pasa en la escuela?, nos diga: Muchas cosas, que no me han dicho nada, que nomas me porté 

mal, o cuando le pregunté qué de las cosas que ellos je piden, era lo mas importante : ..."que no me 

haga nada” 
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Mas significativa alin resulta su palabra, cuando al preguntarle porqué no habia querido venir 
unos dias a la escuela, me respondia: “s/ quise venir pero mi papé me dijo que no viniera a esta 

escuela...para que él ya no gastara fanto dinero,.a mi hermano |e dijo que si reprueba le va a pegar 
y amino me dijo nada’. 

Cuando le pregunté que gporqué le ha costado trabajo fa escuela, respondié: “porque a mi 
mama no |e interesa que saque diez, quiere que me saque diez y cero, no cero no. Le pregunté zy 
tu papa que dice? : 6! no me va a decir nada porque é/ no me metié, la que me metié a fuerzas fue 
mi mama’; a \a pregunta que le formule ¢a que crees que se deban las dificultades que tienes en la 

escuela, dijo: “yo fo que he tenido es mas mejor que mas loquitos, mejor que los nifios mas loquitos; 
también Viridiana reprobé y Mario y Belén’. 

EL DISCURSO DE LA MAESTRA. 

Este discurso fue captado a lo largo de las diversas entrevistas que tuve con la maestra en el 
propio salon, en el recreo y muy ocasionalmente en el cubiculo de USAER. Llama la atencién que 
toda referencia a la nifia adoptaba la forma de una denuncia que quiza es el testimonio de una 

frustracién ante sus intentos por solucionar el problema. Cabe destacar que ta maestra se mostré 
siempre sumamente dispuesta a hablar de !a nifia. 

Estuvo semana y media en primero, a ver si queria trabajar; la maestra de primero ya la 

regreso y lo que fodos decimos: jnada mas problemas en los grupos! 

En primero trajo collares y decia que es bonita, es exhibicionista, nadie la quiere, pero es que 

tiene demasiados piojos, hay rechazo, jpobrecital 

Los nifios saben hasta el cien y ella ni del uno al diez. 

en un examen se calificé ella sola y puso cera en vez de cero...Claro es astuta porque les copia 

alos demas, jpara eso si es inteligente! Son muy astutos y nos han engafiado, 

Es un problema de llamar la atencién. No creo que esté débil mental ni nada por el estilo, siento 

que esto es un descuido familiar muy grande. Anda feliz, es feliz porque todos la conozcan. Ya le 

hablé de que hay que estudiar en fa vida, que gqué va a hacer?, ¢trapear pisos?. 
A tercero yo no la puedo pasar, yo no Ia estoy rechazando, no quiero que se vaya de mi 

salén, que eso quede bien claro. 

Se pierden muchas cosas y_se las hemos encontrado a Cristina en su mochila. Cristina echa a 
perder a otros porque tiene mucho jale con otros. Los psicdlogos la subieron mucho de autoestima, 

yo no la estoy rechazando, el problema es que sino la ayudamos, va a reprobar y_si reprobamos 

mas del veinte por ciento, eres una mala maestra. Yo tengo que avisar en la direcci6n. 

ACERCA DE LA ENCOPRESIS EN EL AULA: 
&Qué hizo? 

La dejé sola en ef salén y saqué a todo ef grupo. 
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Los psicélogos la subieron mucho de auoto-estima...yo no la estoy rechazando, no quiero que 

se vaya de mi salén, que eso quede bien claro, 

© DEL MATERIAL CLINICO. 

EL EDIPO: UN NO LUGAR. 

EL JUEGO. 
Apesar de que Cristina siempre estaba muy dispuesta a hablar conmigo e inclusive solia esperar 

mi llegada en la puerta de la escuela, o preguntarme qué dia iba a regresar, cuando iniciamos la 

sesién de juego, se mostré muy seria a partir de la consigna y practicamente no habld, pese a que 

esto lo hacia siempre sin dificultad. Parecia desconcertada, y volteaba a verme continuamente como 

en espera de una instruccion. 

Cristina mostré una importante dificultad para jugar ya que la actividad Iudica desarrollada no 

parecia ajustarse a un plan . , : 

Su “juego” que se efectué en ausencia total de verbalizaciones, mostré carecer de nticleos 

organizativos que permitieran vehiculizar fantasias, observandose una actividad estereotipada y 

perseverante caracterizada por distribuir sin logica aparente todos los objetos. Parece tratarse mas 

bien de un juego de pura descarga pulsional en el que se muestra limitada la capacidad de 

simbolizaci6n. 

Cristina no fue capaz de jugar. En lo que podria llamarse su intento de juego, nos muestra una 

problematica, que pensamos revela un conflicto referido a su lugar en el espacio familiar. Su juego 

se caracteriza por una insistente movilizacion de los juguetes, como si continuamente buscara un 

lugar para colocarlos, sin encontrarlo, asi parece cuando advertimos que todos son movilizados de 

un lugar a otro. Tantea lugares que no se sostienen ni un solo momento, quiza como no parece 

poderse sostener ella tampoco en el espacio escolar cuando es continuamente cambiada de 

maestra. 

Llama la atencién, el hecho de que los juguetes aparecen indiferenciados en su uso, dando la 

impresion de que existe (en términos cognoscitivos} una falta de adecuacién entre el significante- 

significado cuando éstos no responden en el juego a sus atributos; sin embargo, hay un nucleo 

tematico en su esbozo de juego: COMER-SER COMIDO. Lo que quiza podria sugerir fantasias de 

devoracidn; sin embargo, no se trata de un juego propiamente dicho con un despliegue fantasmatico 

en tomo a un tema, lo que sugiere una falla en el proceso de simbolizacion, que hace pensar que de 

la misma manera que se expresa para ‘jugar’, lo hace también para “aprender”. 

EL DIBUJO DE LA FAMILIA: 

En el dibujo ella no se incluye y tampoco a sus hermanos, tal como si hubiera una falta de 

registro al menos en lo imaginario, de un lugar como sujeto en !a vida de los padres, 

(secundariamente plantearia una rivalidad con sus tres hermanos). En cuanto al dibujo del padre, es 
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notorio el hecho de que tal figura es de menor tamafio que las demas, lo que puede ser interpretado 
como un indicio de que es con la madre con la que parece poseer una importante identificacin. 

Por otra parte, la inclusién de miembros de la familia ampliada, puede sugerir Ja expresién de 

una falta de ugar generacional como hija en Ja constelacién familiar. 

En lo que se refiere a las preguntas complementarias a la prueba, tlama la atencion que el 

criterio principal que la guia para designar a los miembros de la familia sea, e! de las adquisiciones, 

siendo el mas feliz el que mas tiene. También resulta significativo el enlace como relacién causal 
que hace entre ‘los menos buenos’ y ella misma, ya que éstos son desde su punto de vista, los 
personajes que mas la quieren. 

La ausencia de ella en el dibujo hace pensar también en una significativa falla narcisistica. 

LOS RELATOS: UN DISCURSO METONIMICO. 

CAT. 

“Historias” que muestran dificultad para construir “unidades coherentes’ con un principio, un 
desarrollo y un fin, presentando contenidos concretos, en los que no se advierte una secuencia 
l6gica ni una temporalidad en términos de dar un pasado, presente o futuro a las “historias”. 

Asimismo, aparecen omisiones (laminas 1, 4, 5 y 8 ); adiciones (laminas 3, 5, 6 y 9) y 

distorsiones (2, 3,4, 5, 6, 8 y 9) que se suelen interpretar en términos psicodiagnésticos como una 

“inadecuacién perceptiva y aperceptiva’. 

Por otro lado, la capacidad creativa propia del proceso secundario, es limitada, observandose 
que no produce un argumento, ya que no parece haber el recurso para manejar los conflictos a 
través de la fantasia; mostrando necesidades muy primarias en sus vinculos parentales, en los que 
se proyecta la necesidad de ser incluida y de ocupar un lugar en la constelacién familiar (lamina 1 ) 
y en donde la relacién edipica aparece confusa por indiferenciacién de los roles nifio-adulto, que 

muestra que los personajes no estan sexuados accediendo a la diferenciacién sexual y que los hijos 
AO parecen ocupar un lugar generacional distinto del de los padres. 

EL DIBUJO. 

Cristina se dibuja a si misma tres veces . Llama poderosamente fa atencién el hecho de que 
dibuja figuras bonitas, en las que se denota mayor énfasis en el pelo y los accesorios para adornarlo 

{grandes mojios); cuestién por demas significativa en esta nifia tan sefialada y rechazada en la 

escuela por tener piojos 

Entre los principales nucleos tematicos verbalizados a propdsito de sus dibujos, estan: tener 

hijos, nietos y dar de comer, Con ello, pareciera en parte mostrar su identificacién con ta madre, 

pero también algo de su demanda de “tener” Asimismo, remite a pensar lo que parecen ser 
significantes del discurso del padre en su categoria de mujer, que dificimente podrian estatuirse 

propiamente como el Ideal del yo, dada la dificultad en su retacidén con el padre. 
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ANALISIS 

EL SUJETO. 

Para empezar nos preguntamos: ghay un sujeto deseante desde el que se posibilite un 
acceso al aprendizaje? 

Primera pregunta obligada para intentar responder a las interrogantes formuladas, a la que 
intentaremos definir como cursor del andlisis de! caso, y a la que para responder nos vemos 

precisados a hacer un cierto rodeo. 

Si bien partimos de que los discursos de los padres, o de la maestra son imprescindibles para 
tesponder a esta pregunta, éstos no bastan sino como para hacer una mera objetivacién psicolégica 

del problema. Trascender de ser posible este plano, implica que estos discursos adquieran sentido 
sdlo en la medida en que resuenan en “el discurso de Cristina’, al que buscaremos en todo 

momento remitimos primero. Este parece ir mas alla de las palabras. Se trata de una estructura de 

relaciones que insisten, que se repiten incesantemente, se trata de actos que llevan el sello de la 
repeticién y que terminan siempre situandola inexorablemente en un lugar de rechazo, de exclusion 

y hasta de desprecio frente a los otros; robar quiza es el mejor ejemplo de ello. 

En ese acto, cuyos efectos nunca pasan desapercibidos para Cristina, ésta_ muestra quizé un 
sintoma que la representaria como sujeto, pero como sujeto “en-falta” (en lo real y no en lo 

simbdlico), tal como se presenta el discurso de la madre. 4 Acaso se trata de un mismo discurso?. 

En ese discurso que parece indiferenciado dei de la madre, Cristina al igual que la madre 

pareciera que se ofrece al otro como objeto de goce, lo que significa que la palabra no tiene cabida 

(no se articula) y se impone algo del orden de !o real, donde ef desprecio del otro se halla como 
erotizado. Asi, quizé pueden analogarse los dichos de la madre respecto del maltrato de su esposo 

y sus suegros hacia ella, con el fechazo de los niftos y maestras hacia Cristina . 

Ahora bien, como advertimos Cristina enuncia en multiples ocasiones en el material clinico que 

presentamos, la carencia, la “necesidad de tener’, de adquirir, de ser alimentada, (CAT, juego, 

dibujo de Ja familia), siendo esos Jos significantes que insistieron a lo largo de todo e! proceso 
“diagnéstico”. Si quisiéramos encontrar una palabra que lo ilustre, ésta seria “dame”, gsera acaso 

que robando opera un fantasma de completud? . En una palabra se ofrece inicialmente siempre a 
los otros “carente”, vemos algunos ejemplos de esto, cuando nos dice ‘la maestra me dijo que me 

iba a dar una ropa de su hija porque ya no /e cabia’, o cuando en una ocasi6n al llegar yo a la 

escuela me pide una torta a pesar de que pude comprobar que ya habia comido abundantemente, o 
también cuando dice que cuando se saque un diez una sefiora le va a dar un regalo, o cuando en el 

dibujo de {a famitia sigue el criterio de tener cosas materiales como signo de ser feliz, o también en 

las historias del CAT por ejemplo, en el que muestra insistentemente el tema de la carencia y de !as 

adquisiciones que parecen siempre dirigidas a la madre. Como si hubiera la fantasia de una madre 
que alimente, tal como se pone de manifiesto en la primera historia de esta prueba. 
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A su vez la madre se presenta de igual forma: como sujeto “en falta” en la medida en que ella no 

ha tenido la posibilidad de nada ya que todo en su vida se ha truncado: estudiar, trabajar, ser hija, { 
por ejemplo.} 

Por cierto que la maestra también advierte algo de esto cuando nos dice que cuando habla con 

la madre, ésta “se queda en blanco igual que Cristina’. 

Primera linea de “identificacién madre-hija’, que nos lleva a preguntamos por la situacién edipica 
en Cristina, en términos de su lugar y de su funcién en la estructura subjetiva, 

Cristina en su discurso y en el material clinico, nos da algunas pistas de ello. Un no-lugar como 
sujeto en la vida de los padres parece definirla como se aprecia en el dibujo de la familia al no 
incluirse, o bien en el CAT en donde se muestra que los personajes no estan sexuados y donde los 
hijos no parecen ocupar un lugar generacional distinto de! de los padres: también en la hora de 

juego cuando aparece en el tanteo incesante de lugares para los objetos, lo que parece la 
expresion de un no-lugar. 

Asi, Cristina que como veiamos anteriormente, aparece frecuentemente como identificada con la 
madre, nos indica que el padre no parece nombrarla como otra diferente a la madre, ya que hay 

que recordar que el padre remite toda posible explicacién de los problemas de la nifia a que es igual 
a la madre, que salié a la familia de su mujer que a su decir “es medio tontilla’. Cristina parece 
denotar ese no-lugar en la vida del padre cuandg nos dice que su papa le dice que no vaya a la 

escuela para que asi él no gaste, o cuando plantea (como una queja) que a su hermano le dijo que 

“si reprobaba lo iba a castigar y a ella no le dijo nada’, o cuando se apresura a afirmar 

categéricamente (con enojo) que “él no puede decirle nada porque fue su mama la que la metié a 
fuerzas a la escuela’. Lo que por supuesto anuncia también una importante falla en Ja narcisizaci6n 
de esta nifia. 

Asi, por momentos pensamos que Cristina no estaria precisamente identificada con ta madre, 

sino mas bien indiferenciada de ésta por lo que parece ser una falla en fa constitucién de la 
metafora paterna, que no parece romper esa relacién para asegurar su acceso al orden simbdlico; y 

quiza robando parece hacer como un intento fallido por tener, {tener qué?, no los objetos materiales 
propiamente hablando, sino mas bien algo con significacién falica (cabe recordar que !o que mas 
toba es dinero} que en la medida en que parece hallarse identificada con la falta de la madre, 

intentaria con eso completarla imaginariamente al colocarse como su falo y que nos recuerda que el 
fantasma es el cursor de! deseo. En este caso realizando en el fantasma el deseo del Otro. Una 
frase de la madre refiriéndose al padre, resuena a este respecto: No sé porqué a veces no quiere a 
MI hija. 

En este contexto, Cristina manifiesta un discurso fuera-de-la ley que significa que no ha podido 
acceder a la castracién simbdlica y que se caracteriza por un trastocamiento tanto de la funcidn 

intelectual, como de {a funcién social que se expresa en no aprender, robar y por acabar tarde o 

temprano, ofreciéndose al otro como objeto de goce. El peso de los enunciados que los otros 
formulan en torno a ella, fo reencontramos también como un eco en lo dicho por la maestra, cuanda 
Cristina se presenta como efecto de los significantes no-aprende, no-trabaja., enunciados que 
sugieren que no-es. {No-es qué?: sujeto para nadie. 
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Por un lado, el padre no la diferencia de la madre, ésta a la vez es nombrada por él como una 
loca, una tonta, etc., la que a su vez la designa como una mufiequita para jugar. Por otro, la 

maestra apela incesantemente a un sujeto racional, cuando a cada acto o dicho de la nifia, adjudica 

una intencionalidad y una suerte de voluntad como motor para hacer las tareas escolares, que en su 

perspectiva Cristina esta llamada a cumplir y que en verdad esta muy lejos de poseer. 

Asi, quiza la pregunta inicial que formulamos puede empezar a ser respondida tentativamente, 
diciendo que, ante todo parece tratarse de un sujeto de! enunciado mas que del sujeto de la 
enunciacién que es propiamente hablando el sujeto deseante, condicién para acceder entonces al 

deseo de saber. 

Sin enigma no hay conocimiento posible y Cristina se encuentra dada la des-subjetivacién de la 

que continuamente es efecto, practicamente imposibilitada para formular significantes enigmaticos 

que hagan circular el deseo de saber. Porque ademas, no hay que dejar de lado, que el tema de la 

sexualidad emerge con el exhibicionismo, en el material clinico y en las entrevistas, lo que nos lleva 

a sospechar de la posibilidad de un abuso sexual, que efectivamente la madre nos confirmo. Se ” 

trataba de un primo de catorce afios y fue descubierto por el padre, que lo corrié de la casa. Al 
respecto cabe hacer notar que la madre reporté que cuando hablé con la nifia, y le pregunto qué le 

hicieron, ésta le dijo ‘me hizo lo mismo que te hace a ti mi papa” 

Si Cristina no ha podido resolver el enigma de las mensajes que le vienen del Otro, en tanto que 

se halla situada en la sexualidad de los padres, se producen problemas en su capacidad de 

simbolizacion y ahi el aprendizaje no es posible, gporqué? porque éste parece estar interdicto por 

el padre, y a su vez frustrado en la madre. 

El padre de Cristina parece ser hablado desde un discurso machista por las frases armadas que 

expresa :‘la mujer no debe de trabajar, porque toda mujer que trabaja es canija’, etc. 

En ese discurso, encontramos una ambivalencia respecto a si Cristina debe o no ir a la escuela y 

aprender, que para él se define en términos de su categoria de mujer. Se instala por lo tanto una 

orden y una contraorden, cuando él le pregunta quieres ir 0 no a la escuela? 

Aparece también en su discurso, la cabeza como representacién de lo misterioso cuando dice 

que los piojos, son resultado de la maldicién dejada por un muerto, pero se trata de presentar como 
el padre que posee la ley cuando dice que todos en su familia los tienen menos él. 

Este padre que tuvo a su vez también, un padre analfabeta y del que dice que “fue canijo y para 

los estudios no apoyo”, aparece mas como un sujeto del enunciado que como alguien que como 
sujeto pueda hacerse cargo de instaurar una Jey. Basta recordar que a la fecha, no ha abandonado 

la casa de sus padres, pese a las condiciones tan precarias en que vive la familia nuclear, y a la 
continua queja de su mujer a ese respecto, ya que todos cohabitan en un solo cuarto. 

Asi, Cristina recibe un doble mensaje: aprende, pero no aprendas 
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Ahi Cristina no puede acceder al deseo de la maestra, de ser educable, de aprender, de ser 

limpia porque solo rompiendo con el mensaje del padre via la madre podria acceder a esa 
posibilidad. 

Cristina se ve atrapada en el deseo de la madre y el de aquel que ha sido puesto en ella por la 

via de los mensajes del padre, en tanto referente de la ley, porque como dice P. Aulagnier (1993): 

“si de acuerdo con la expresién de Lacan la madre es el primer representante del Otro en la 
escena de /o real, el padre, en esta misma escena, es el primer representante de fos otros o del 
discurso de los otros (del discurso de! conjunto)...En contraposicién al encuentro con fa madre, lo 
que constituye e! rasgo especifico y diferencial del encuentro con el padre reside en que no se 
produce en el registro de la necesidad; es por ello sin duda, que ef padre es el que abre la primera 
brecha en fa colusion original que hacia indisociables la satisfaccién de la necesidad del cuerpo y la 
satisfaccién de la ‘necesidad” libidinal (1993, p.150) 

Asi, pensamos que es posible que Cristina esté actuando el deseo del padre, (via la madre) 
mismo que parece aludir a los enunciados identificados con la categoria de mujer que ha expresado 
y que la madre pareciera imaginariamente querer efectuar. Cristina no representaria, dado el 
mensaje invertido que le lanza, la suposicién de una rivalidad directa con él. 

EL SINTOMA 

El sintoma significa desde que Freud lo demostré una lucha entre el deseo y la defensa. Y Lacan 
subrayé que éste puede tener el valor de un mensaje que se dirige al Otro, y asf Cristina, 
transgrediendo toda legalidad y con su propio ser “dando la espalda al tipo de la inteligencia” que se 
espera en un orden impuesto, quiza le dirigié su mensaje a la maestra, y se defendié de lo que ella 

le ofrecia hasta con su caca y asi puso su propio ser al servicio de la defensa. 

Asi es como podriamos empezar a leer su rechazo a lo que la maestra le ofrecia, invirtiendo todo 

su ser en no aprender nada, como una especie de anorexia escolar. 

“Muchos de los problemas de aprendizaje no constituyen en realidad mas que la manifestaci6n 
de este aprender nada, estrategia que protege el deseo amenazado de desaparecer bajo ef beso 
de todo aquello con que ef educador, sin saberio pretende atiborrar” (Gerber, op.cit.p.73). 

En ese contexto, pareciera que Cristina formula una demanda al Otro, que como toda demanda 
ho es otra cosa que una demanda de amor, pero aceptar entrar a un orden, a una legalidad que no 

ha sido preescrita para ella, no es posible , y ahi su demanda no pudo ser comprendida. Por eso, 

ella “se defiende” trastocando y negando de parte a parte esa legalidad que parece desear pero no 

al precio de desaparecer, porque esa legalidad no es la suya. Asi lo expresa no haciéndole el menor 

caso a la maestra o cuando dice: ‘si fa maestra quiere que aprenda, entonces que me preste los 

libros” 

Se encuentra por asi decirlo, como flotando y hundiéndose al mismo tiempo, porque va como 
navegando entre corrientes encontradas, en las aguas de un conflicto: 
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Si cede a la demanda de la escuela y de la maestra, de ser limpia, trabajadora y buena, 

desaparece porque eso no es lo que se espera de ella. El padre ya lo dijo y bien claro: ella es mujer, 

va para que la mantengan, ella es como yo y es normal que quiera jugar y no trabajar’. 

En el discurso, de la madre gquién es Cristina? : “era como una mufiequita’, “siempre la tenia 
limpiecita’. Discurso metonimico en donde no hay un yo que enuncie, al igual que el de Cristina, 

donde el sujeto gramatical se pierde continuamente y donde los significantes juego, jugar y juguetes 

insisten. 

Ahora bien, las constantes alusiones a que ella se ensayé con su hermana, y su idea de lo que a 
ella misma le impidié que algo se le grabara en el aprendizaje: un borrador, hacen pensar que esta 
madre esta “confundida’ con su hija, a la que a su vez confunde con su hermana. Asf se constituye 
un mito en donde de lo que se trata es de una marca que en vez de escribir borra. Madre borrada 
como sujeto por el padre de Cristina y de los padres de ésta que a decir de ella “no la quieren”. 

En la cabeza se encierra para ella un misterio, en tanto ésta aparece como la representacion de 

algo misterioso cuando los piojos se vuelven inexplicables y son destinatarios solamente de 

Cristina. 

Asi es como la identificacién con la madre y actuar el deseo del padre aparecen para ella como 
ta unica posibilidad de existir. 

Ahora, sino cede, queda irremediablemente atrapada en las redes de! deseo de los padres. 

Asi, los sintomas que como todo sintoma muestra su sobredeterminacion, fa representan como 
marcada por un conflicto. Sin embargo, hay que aclarar que es una manera de expresarlo porque 

para ceder se necesitaria un sujeto de la enunciacidn, que no parece representar a esta nifia. 

Ahora bien, gcémo se produce subjetivamente el “problema de Cristina” en el espacio educative? 

Primero que nada, hay que recordar que los significantes que definen a Cristina en el espacio 

educativo son No-aprende, no-sabe y no-trabaja, significantes que la marcan como “especial”, El 

discurso de la maestra parece significar: “yo sé lo que te hace falta’, “en la vida hay que estudiar 
para ser alguien’, que no es otro que ej discurso del amo, en el que la denegacién es manifiesta 
cuando repite varias veces: yo no la estoy rechazando, que eso quede bien claro, etc., y sin 

embargo en dos ocasiones la expulsa del salon. {De que se trata? 

De un saber del maestro des-subjetivado: toda medida pedagégica surge de una racionalidad y 
nunca de la singularidad del caso, efecto tal vez de la practica de normalizacién en que se inscribe 

el discurso educativo. 

Con ello observamos un refuerzo de! sintoma a través de su intento de supresién, porque antes 

de entendero se busca anulario. 
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En ese contexto, entendemos la trampa de la seduccién y su resultado: la encopresis en el aula. 

Pero no es que se trate de la maestra en si, porque ella es sujeto de la educacién y como tal, es 
también efecto del discurso educativo. 

Sila escuela pudiera escuchar a Cristina y saber de su confusidn, si no fuera vista bajo la mirada 
estigmatizante de la anormalidad, si no fuera en el mejor de los casos un sujeto con necesidades 
educativas especiales, si se pudiera dimensionar lo que en realidad esta en juego: su propia vida 
como sujeto, quiza podria contribuir en alguna medida a que Cristina pudiera construir otro proyecto 

identificatorio. No porque ta escuela sea la via para dar cabida a su deseo, sino porque en ésta se 

esta haciendo presente algo que tiene que ver con el deseo, lo testimonian sus demandas que por 

cierto, poco a poco dejan de ser dirigidas a la maestra. Mientras tanto, la escuela para ella es el 

campo idéneo para agudizar un conflicto, donde la angustia est4 siempre ahi, donde conquisté un 

lugar de ser despreciada por su maestra y por sus compafieros, para quiza poder defenderse de 

algo mucho peor: la amenaza de desaparicién de la vida.de ios padres. Cristina encarna el 
borramiento de la madre y el vacio discursivo del padre y parece cumplir con ello su destino: fue 
finalmente expulsada de la escolarizacién. 
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CECILIA Y LA CUESTION DE LOS DE LOS ORIGENES. 

..€eS cierto que existen las brujas?, porque alguien va a tener un bebé y dice que matan. 
Si fe vas con el demonio, o al infierno, o te vas a la muerte y te vas para abajo y te vas al 
manicomio, no es cierto, es infierno, yo no me quiero ir ahi... 

No sé... No puedo... No te lo puedo decir. 

@ LASITUACION EDUCATIVA. 

Cecilia de ocho afios de edad, es referida por primera vez como una nifia con dificultades de 

” aprendizaje y de conducta cuando cursa el segundo afio de primaria. La maestra desde la primera 

entrevista anuncia: no fee, su escritura es incoherente y no realiza operaciones basicas 
elementales. Sin embargo, estos no van a ser los principales significantes que inscribirian, en la 

historia escolar de Cecilia el signo de ta anormalidad, ya que aunque al principio del afio escolar se 
negaba a trabajar en lo que se le solicitaba y a pesar de que a decir de su maestra lleg6 a ponerse 

al “tu por ti” con ella, el acento se pone casi de inmediato en los “otros problemas”: 

“a veces se comporta como si no hubiera nadie en el salén, habla sola y suele meterse debajo 

de fa banca a dibujar, siempre esta comiendo, es agresiva conmigo y con sus compafieros y suele 
olvidar las cosas que se le piden de su casa, llevandolas dos o tres dias después, cuando ya no se 

justifica; también nos dice ‘parece estar como fuera de la realidad, como en otro contexto” y agrega 

que ella no se explica como pasé a segundo afio sin saber practicamente nada: “E! maestro anterior 

la paso”. 

Refirié como un importante logro, -sin que mediara tentativa alguna de explicacion que aludiera a 

la situacion que se vive en el aula- que Cecilia, habia pasado de la negacidn altanera a trabajar, a 
una mayor adaptacidn al trabajo escolar en el que la nifia decia todo el tiempo “no puedo”, sin 

siquiera intentar hacer las cosas que se le pedian. De entrada esta cuestién nos lleva a 

preguntamos zPorqué se produjo ese cambio que la maestra juzga como favorable?; zqué ocurrié 

para que éste se produjera? mas aun, .jporgué su maestra lo refiere en terminos de un logro, 

cuando decir “no puedo” parece introducirnos a una problematica de Cecilia?. 

Por razones que se iran sefialando, adelantamos la hipdtesis de quiza la maestra sin poder 

entender la rebeldia inicial de Cecilia, la interpreto, apelando a los signos de una anormalidad que 
rapidamente la situé ante sus ojos en el lugar de {a indefensién total e inexorable: 

..."8e trata de una nifia muy dificil, ya que su madre traté de evitar su nacimiento, es una nifia 

muy abandonada, muy fuera de la realidad, esta en otro contexto, en otro plano...es muy 

sentimental, débil, dependiente y falta de afecto, le falta mucho afecto, es insegura y muy nerviosa’. 

Asi, vislumbramos por un lado, la forma en que ésta se offece al otro, y por otro, las 
implicaciones de su forma de concebir a Ja nifia en términos de lo que parece indicar que Cecilia dijo 

“no puedo” y su maestra... “le devolvid su propio mensaje invertido"; acontecimiento que llevaria el 
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sello de la repeticion, cuando observamos en el aula que cuando Cecilia hacia las cosas mal, su 

maestra le decia jmuy bien!, cuestién que justificaba diciendo “le digo que fo que hace esta bien por 

no lastimarla’, o bien, lo advertimos cuando solia pedir al grupo un aplauso para Cecilia, diciendo 
que era para motivarla y estimularla, 

Mensaje que también parece explicar en alguna medida, el lugar de imposibilidad en que se 
situd Cecilia y a Cecilia en el aula, ya que sus compafieros “tendian a protegerla’, cuestion que 

corrobora su maestra diciendo que: “el grupo que antes fa rechazaba, ahora Ia tiende a proteger 

dandole el lapiz, las hojas, sefialandole y ayudandole a realizar las actividades escolares..” 
etc. 

Asi por ejemplo, en una ocasién que hice una visita al aula, pude observar que después de que 
Cecilia acudi6 a la maestra a mostrarle su cuadreno para que lo revisara, ésta le dijo que la tarea 

realizada estaba bien, sin embargo parecia no haberle prestado mucha atencién; entonces Cecilia 

repentinamente rompid en llanto diciendo “mi mama me va a pegar, porque no hice nada’, a lo que 
su maestra respondiéd apresuradamente: “no llores, no te va a pegar’. Una nifia se acerca para 
consolarla y la maestra contintia con otra cosa. 

Llama poderosamente !a atencién esto que podria ser calificado como un didlogo de sordos, en 
el que parece estar el estigma de la anormalidad atravezando la mirada de la maestra, al punto de 

cancelar toda posibilidad de escuchar y tratar de entender lo que la nifia queria decir. gAcaso 

cuando Cecilia decia que no hizo nada, no denotaba con eso darse cuenta de que lo que hacia no 
era igual a lo realizado por sus compafieros, y que ademas no le creia a la maestra’?. A su vez, 
éésta qué puede hacer, si es hablada por el propio discurso educativo? 

Ahora bien, segin pude advertir, habfa cuestiones que denotaban, por un lado que Cecilia 

estaba ante la maestra y sus compafieros colocada en el lugar de los que no pueden y por otro, que 

la situacién oscilaba entre la sobreproteccién y el castigo. Asi por ejemplo, en una de mis visitas al 
aula, Cecilia le lleva su cuademo a la maestra y luego le pregunta que si ya se podia sentar en la 
fila de fos aplicados, a lo que le respondié agresiva jya fe sentaste!, diciéndome inmediatamente 

después “son puros invenfos suyos’, pero me entero por sus compafieros incidentalmente que en 
efecto, ésta clasificacién existia en el aula. gno evoca esto que puede parecer que la maestra 

“responde a la demanda de la nifia’, que recuerda la dialéctica del amo y el esclavo? 

Asi, los “otros” problemas continian cuando poco después, fa maestra me busca para 

informarme que Cecilia habia estado muy nerviosa diciéndole insistentemente ‘mi mama me quiere 
matar’, lo que la inquiet6 porque temia que esta pudiera hacerle algo a la nifia, y sobre todo, 
porque después de eso, Cecilia falté unos dias a la escuela, sin que supiéramos las razones de su 
inasistencia. 

Hacia el final del afio escolar, la maestra reporta una notable mejoria académica en Cecilia, que 

atribuye por un lado a que “su mama y una tia de fa nifia la han estado ayudando” y por otro, a mi 
intervencién ya que Cecilia habia comenzado las entrevistas conmigo. A este respecto, cabe 
comentar que cuando hable con la madre de esta mejorfa, me dijo que estaba muy sorprendida, que 

de hecho no lo esperaba y que realmente no entendia a qué podia deberse, dijo que quiza se debia 

us 

 



a que ella misma estaba estudiando y buscando superarse; también cabe resaltar que segun ella, 

no hubo tal ayuda ni de ella ni de una tia ni nada por el estilo. 

Con respecto a la madre, mi impresion es que estaba escéptica e incrédula ante la noticia, y por 

lo que se refiere a la maestra, me pregunto si no se trataba mas bien de la necesidad de ésta de 

confirmar a toda costa que sus intentos de ayudar a Cecilia habian funcionado, “negando” o quiza 

“negandose” dado el imaginario en tomo al maestro, a ver una problematica mucho mas amplia, tal 

como si en ello estuviera en juego la propia legitimacién de un discurso, asi parecen denotarlo 

también las expresiones "ya es mas adecuada’, ‘ya no es agresiva’, 0 bien ‘se ha ganado el afecto 

de sus compajieros que ahora la ven como una nifia muy débil y Ia tienden a proteger’, enunciado 

que sugiere que lejos de poner en tela de juicio la sobreproteccidn de la que se ha hecho objeto, 

dados los mensajes de la propia nifia, ésta se admite y se promueve en aras de conseguir...la 

educabilidad. 

Finaliza el afio escolar y Cecilia es pasada de afio, atin cuando no posee el nivel requerido para 

ello. . 

En tercero, su nueva maestra que estuvo por poco tiempo a cargo de! grupo ya que estaba por 

jubilarse en cualquier momento, ilegd a plantear que ya tenia noticias del caso y que ayudaria a 

Cecilia a que pasara de afio, como otros nifios que tiene problemas graves, ya que con esos nifios 

lo unico que se puede hacer es ayudarlos para que puedan sacar la primaria (!). Nuevamente 

parece que nos encontramos bajo los efectos de la sancién normalizadora. 

Cuando advertimos ta maestra de USAER y yo, que la maestra no le pedia nada a Cecilia, pedi a 

los estudiantes de psicologia que en ese entonces asistian a la institucién, que le proporcionaran 

material educativo para el aula y la maestra reports simplemente que lo estaba utilizando sin 

problema, pero lo importante a destacar aqui es que en funcion de lo dicho por ella, !o que parece 

ocurrir es que la maestra renuncia de antemano a que Cecilia pueda hacer algo, nuevamente se 
impuso el fantasma de la enfermedad que ante sus ojos la propone como “desahuciada”. 

Al poco tiempo, entra una nueva maestra a la que al parecer “no se fe puso sobre aviso” e 

inmediatamente cita a su mama y luego de hablar con ella me consulta la posibilidad de solicitar a 

alguna institucién de seguridad social, a fin de que investiguen fa situacién familiar, para que se le 
pueda en caso necesario, quitar la tutela a la madre, con quien hablé y a decir de ella “no mostré ef 

menor interés por ayudar a su hija’. 

Esta Ultima maestra, report que aunque si lograba que Cecilia trabajara en el aula, su 
aprendizaje no era el esperado, que la nifia estaba muy alterada, descontrolada, que hablaba con el 

marco de un cuadro vacio, que caminaba por fuera de la escalera, que le hablaba de sexo a sus 

compafieros, que se picaba con un lapiz puntiagudo tas palmas de las manos hasta sangrarse, que 

decia que su mama era una estupida, que la obligaba a trabajar en tareas domésticas (cosa que la 

madre nego rotundamente cuando hablo con ella). 
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Agrego también que sus compafieros le decian “la loca”. Asimismo relat que ‘suffid dos 

accesos de histeria”: uno porque no estaba su sandwich y el otro cuando un compafiero sostenia un 

pajarito y ella muy asustada gritaba llorando: jdéjalo!, jdéjalo! 

Cabe mencionar que todo esto comenzo a ocumrir justamente con el cambio de maestra, misma 

que a diferencia de las anteriores, pone énfasis en las dificultades de aprendizaje y al parecer 
comienza a trabajar con Cecilia, exigiéndole tareas académicas y acercandose a ella para hablar de 
sus problemas, segun pude constatar en algunas entrevistas con ella. También es importante 
destacar que aunque su primera maestra ya habia reportado reacciones fobicas en Cecilia, sobre 

todo cuando la nifia se aproximaba a ella para que le revisara el cuademo, o cuando decia que 

tenia miedo de cualquier cosa, la situaci6n parece comenzar a agravarse poco después de que 

Cecilia es sacada por la madre del tratamiento psicoanalitico que tenia tan solo cuatro meses de 

haberse iniciado, diciendo que la iba a llevar a que le hicieran unos estudios de la cabeza y a una 
terapia de aprendizaje . 

Finalmente, la maestra decide que Cecilia no debe pasar de afio ya que no posee el nivel 

fequerido para ello y para “obligar a su mama a preocuparse’. Después de esto, perdemos todo 
contacto con Cecilia ya que la madre retira a Ja nifia de la escuela, al parecer debido a que su 
hermana mayor salia de sexto y pensaba buscar una escuela mas cerca de su casa, ‘para no fener 

que flevarla”. 

¢ OBJETIVACION DE LA DIFICULTAD DE APRENDIZAJE. 

En lo que respecta a Ja lectura, se observé que inicialmente Cecilia lefa sflabas simples, tales 
como ‘ma’, “pe”, "se", etc; sin embargo, no leia ni palabras formadas por silabas simples ni 

enunciados pequefios, tendiendo a inventar palabras en lugar de fas presentadas para su lectura, 

Su escritura espontanea era totalmente incoherente. También cabe hacer notar que al solicitarle 

cualquier tarea de escritura, la nifia respondia diciendo que ella no sabia escribir. Asimismo, mostré 
dificultades en las operaciones matematicas, en las que sdlo fue capaz de sumar objetos concretos 

pero no pudo realizar sumas y restas. Sin embargo, llama la atencién que posteriormente, sin que 

hubiera existido ninguna intervencién educativa especial, Cecilia era capaz de leer palabras simples 

con bastante fluidez asi como enunciados pequefos. También era capaz de seguir un dictado y de 

escribir aunque juntaba las palabras, no siendo éste el caso con las operaciones basicas, mismas 
que no intentaba realizar diciendo “no sé hacer esas cosas”. Cabe destacar que conforme fueron 
avanzando las sesiones conmigo, empez6 sin que yo se lo solicitara, a escribirme “mensajes” que 
pese al pegoteo de las palabras, en general se pueden leer. En ellos, me dice que quiere ver a “sus 
amigas” a las que quiere mucho (se fefiere a unas estudiantes de Iztacala) . Llama ia atencién que 

hacia et final de mis entrevistas con ella escribe una nota en la que introduce “no te puedo decir” y 

“no te hablaré”. 

Ahora bien, frente a la situacién educativa que venimos planteando, nos preguntamos: gqué 
significa desde una perspectiva subjetiva la supuesta dificultad de aprendizaje de Cecilia?, es 
posible estatuirla como sintoma?, gcomo se relaciona dicha dificultad con los “otros” problemas que 

se fueron encontrando al reconstruir ta situacién educativa? 
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Cecilia es la segunda hija de padres divorciados. Su madre estudié hasta secundaria, no tiene 
un trabajo estable, contratandose eventualmente en alguna empresa como empleada. En el 
momento que empezamos las entrevistas, no trabajaba y estudiaba computacién. 

Su padre es operador de un camién de basura. De él supimos sdlo a través de lo dicho por ia 
madre y lo que la propia Cecilia dijo de é!: ‘mi papa trabaja en la basura’ y “a veces mi hermana y yo 
lo vemos a escondidas cuando pasa en el camién” 

Cecilia vive actualmente con su mama y su hermana Mariana de diez afios en un departamento 
que sostiene fa actual pareja de la madre (Francisco) quien no vive con ellas que a decir de la 

madre es porque esta casado. Anteriormente, madre e hijas vivian con Ja familia matema 
compuesta por los abuelos y las hijas de éstos, con quienes a decir de la madre tuvieron muchos 

problemas en la convivencia. Cabe sefialar que cuando solicité al principio varias veces sin éxito 
una cita con la mama de la nifia a través de la escuela, consegui a través de la hermana de Cecilia 

un teléfono que resulté ser el de‘los abuelos. Hablé entonces con una de las tias de Cecilia 

(hermana de la madre) para pedirle que me pusiera en contacto con la madre, la tia inmediatamente 

se ofrecié a ir a hablar conmigo, diciéndome estar muy preocupada por Cecilia y “denunciando” el 
estilo de vida de !a madre, dando a entender, como sin atreverse directamente a decirlo ya que se 
referia a esto como “un secreto”, que ésta se dedicaba o {lo habia hecho antes? a la prostitucion, 
idea que por cierto circulaba entre las maestras de la escuela, quienes constantemente aludfan a su 

manera de vestir. También en la escuela se decia que la mama habia estado seduciendo al maestro 
anterior y que inclusive solia mandarle cartas con Cecilia. 

A raiz del divorcio, mismo que acontecié cuando Cecilia tenia un afio, ésta dejo de ver por 

completo a su papa, quien al parece no ha hecho ningun intento por verla, aunque su hermana 

(Mariana de diez afios), si lo llega a ver muy ocasionalmente. Al parecer, el padre no contribuye a 
la manutencidn de ellas y no existe relacion alguna con la familia paterna. , 

Una vez que se logré la primera entrevista con la madre, ésta acudié a todas las siguientes e 
inclusive accedié a la propuesta de tratamiento psicoanalitico para su hija, solicitandome 

directamente que fuera yo quien !o llevara a cabo, cuestion que apenas se iniciaba cuando la madre 

decide retirarla una semana después de un “incidente” que pone al descubierto ante mi que ella le 
mentia a Francisco diciéndole que pagaba trescientos pesos semanales por el tratamiento de la 

nifia, cuando en realidad pagaba treinta pesos en la Clinica de iztacala. Ante esa situacion, le 

planteo claramente que si él llegara a requerirme cualquier aclaracion a ese respecto, no me haria 

bajo ninguna circunstancia complice de su situacién. Los arqumentos que telefénicamente dio para 

sacar a Cecilia fueron que Francisco ya no queria que continuara, que la iba a llevar a que le hiciera 
unos estudios de la cabeza porque quiza Cecilia no aprendia por algo que le hubiera afectado ya 

que se le cay6 varias veces cuando era bebé. Pese a mi insistencia en tener una entrevista 
personal, no volvid y a los pocos meses me enteré por la directora de la escuela de que nunca llevd 

a Cecilia a ninguna consulta médica ni a “terapia de aprendizaje” y ademas, supe que la madre 
comenté a la directora que Cecilia habia tenido un “intento de suicidio”, que su hermana la detuvo 

cuando la nifia estaba con un cuchillo a punto de cortarse las venas. La directora que segdn me 
coment, ‘le hablé muy duro’, se hallaba sumamente molesta frente al hecho de que la madre 
“tratara de justificarse diciéndole que el problema era que tuvo a la nifia siendo ella muy joven. 
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Veamos algo de su historia, para entender en alguna medida su lugar como sujeto a través de 

algunos enunciados extraidos de las entrevistas con su madre. Por cierto que fue sumamente dificil 

iniciar las entrevistas con la mama de Cecilia porque pese a no menos de cinco citatorios, ésta no 
acudid. Fue a ralz de que logré comunicarme a su casa telefénicamente y que hablé con una de sus 

hermanas, como entonces acudié, argumentando que no habia podido ir porque se encontraba muy 
ocupada. 

EL DISCURSO DE LA MADRE. 

En las entrevistas sostenidas con la madre de Cecilia, casi siempre ocurria que ésta deslizaba su 

discurso a hablar de si misma y dejaba en segundo plano los problemas de la nifia. Estos ultimos 
siempre eran referidos a los efectos que a ella o a su familia le ocasionaban. Veamoslo. 

“No fue una nifia deseada, mi esposo se enojé mucho al saber que estaba embarazada, mi 
suegra me dio pastillas para abortar pero no funcionaron y la tuve antes de cumplir los diecisiete. 

No era como con la primera, cuando mi esposo supo que era mujer ya no le gust6. 

La primera si fue recibida con gusto aunque no fue planeada. Siempre tuve problemas con mi 
suegra porque Ceci no se parece en nada a su papa. 

Cecilia siempre se angustio porque no la quisieron mi suegra y su papa... y yo cargué con ella. 

Desde que nacio fue berrinchuda y chillona. 

Cuando entro al kinder era muy latosa, no hacia nada y fa tuve que sacar porque era una 
escuela de paga y era un gasto inuitil, mejor a meti a un kinder de gobierno. 

El divorcio fue en 1990 y Mariana si lo resintié porque si era de fa familia. Después entré a 
trabajar a la policia y no les dedicaba tiempo, hasta Cecilia leg6 a preguntar al ver las fotos porque 
ella no estaba. Casi no les dedicaba tiempo, era muy irresponsable... me iba con las amigas al 
coforreo, quizé por lo que no me diverti antes. 

Duré dos afios y medio trabajando en fa policia...Andaba con un policia cuando mi esposo me 

buscé para volver y descubrl que él vivia con otra. Cecilia presencié una pelea muy violenta entre su 

papa y mi pareja de ese momento (el policia) en la que hubo mucha sangre y su papa qued6é con la 

cara desfigurada y ella no pudo llorar, sdlo repetia que le dolfa mucho fa cabeza. Por esa razon, 

Mariana y Cecilia por un tiempo me odiaron, no querian verme (hace tres afios). 

Hace un afio que dejé al policia y tengo una nueva pareja... Lo que Ceci necesita era un papa 
y yo les explico que é/ no es su papa. 

A Cecilia no le convence mucho Ja idea de estudiar, a ella no le gusta. A veces les pego y 
las amenazo con mandarlas a un internado y eso si ha funcionado. 

Francisco (la actual pareja) no vive conmigo porque es casado pero ellas no fo saben. 
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A Cecilia antes nadie la queria y siempre estaba sola...por ef cardcter berrinchuda, latosa y 

agresiva. ellas vivieron con su abuelita y una vez su abuelo le pegd muy fuerte en la cabeza. 

Le daban celos con Mariana... les gusta estar solas porque en casa de la abuela las mandan por 

mandados. 

Ceci que siempre fue el desastre, vacié un bote de pintura en la cama (tenia tres afios), se 

peleaba mucho con Mariana, se subfa a fa azotea y queria tirarla (seis afios). El problema era 

Cecilia, lo que hace Mariana no es grave; de hecho si yo salgo se la encargo a su hermana. 

Algo bueno es que ella dice que tiene novio y como no tiene el carifio de un padre... 

Mariana pregunta porque Francisco no vive con ellas, yo le digo que porque vive con su 

mamié...Francisco no les hace el feo pero no es ef carifio de un padre. 

Cecilia quiere una casa y pasatiempos. 

Ahora intentemos dar un sentido a estos dichos, recuperando algunos enunciados referentes a la 

propia madre. 

DE LA HISTORIA DE LA MADRE 

Siempre me hicieron a un lado, mi papé en cada viaje se Hevaba a uno y a mi nunca. 

Mi papé me empezo a pegar todos los dias para que no se me olvidaran las cosas. 

El odio me hace salir adelante. Mi meta es terminar la escuela, estudiar inglés tener un trabajo, 

no depender de nadie y estar sola con mis hijas. 

Hay mucho rechazo de mi mama y mis hermanas. Ellas dicen que soy fo peor. cochina, 

fodonga... Viene desde nifia, como eramos muchos siempre fue el rechazo de mama y hermanas . 

Mi papa toda la vida me pego. 

Siempre fui rebelde, nunca me dejé, mi papa no logré dominarme ni con golpes. Por eso me sali 

a los quince afios, siempre tuve fa esperanza de que mi papa me fuera a buscar como a mi 

hermana, yo no me queria casar pero no me atrevia a regresar, luego me divorcié y volvi a vivir ahi. 

Mi papa me dijo: “el dia que vuelvas es porque traes los papeles del divorcio en la mano”. 

Cuando estuve trabajando mi papé me prestaba el coche y mi hermano se ponia envidioso... el 

quererme ver menos y decir siempre que soy una irresponsable y fracasada y quererme 

pisotear. ahora es la envidia de que tengo todo. Mi cufiada me envidia porque ella solo tiene hijos y 

no nifias. 

Hace afio y medio tuvimos un problema porque mi sobrino le pedia a Ceci que se bajara los 

calzones y mi cufiada decia que ella (Cecilia) lo provocaba. 
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Este sobrino es el hijo del hermano que violé a mi sobrina y pienso que a fo mejor él fe 
aconsejo que le hiciera eso a Cecilia. : 

Recién me enteré también de que mi papa fue al bote una vez por pegarle a mi mama 
embarazada y por un supuesto intento de violacién. 

Nunca he sabido porque fui tan rechazada... me estoy desquitando, soy muy vengativa... jes 
voy a dar la sorpresa de que voy a salir adelante. 

Alo mejor Ceci es como yo. 

FRANCISCO. 

Veo a la nifia muy mal desde que la conocl. 

Hace berrinches y se desespera cuando se fe niega algo. 

CECILIA. 

éQué dice Cecilia de sus dificultades de aprendizaje? 

Cecilia en un discurso que frecuentemente pierde sentido ldgico, responde con un no-sé para 
referirse a sus dificultades escolares; “No sé, no sé, es que no sé como es en inglés’, y agrega: ‘mis 
compafieros plensan que soy burra porque estoy en /a fila de los burros”. O por ejemplo, de ta 
maestra dice: “No sé, me quiere mucho, pensard que voy a pasar a tercero porque estoy en Ia fila 

de fos burros’, dice también refiréndose a qué de lo que su mama le pide es lo mas importante: “ef 

coche de Francisco...le preocupa mucho Francisco porque esté malito”. Al término de esa entrevista, 

cuando Cecilia se encaminaba hacia !a puerta, volted a verme y me dijo en tono suplicante: sy que 
yo pudiera aprender a leer! 

© EL MATERIAL CLINICO. 

VIOLENCIA, SEXUALIDAD Y MUERTE. 

EL JUEGO: UN NO LUGAR EN UN CAMPO DE BATALLA: 

.»Si son diferentes no les hacen nada y sino son diferentes, los atacan. Es una guerra con 
fos humanos para matar a todos los animales, 

Al proponer a Cecilia la primera sesidn de juego, se mostré muy entusiasmada e inmediatamente 
se aproximd a los juguetes y empezo a jugar sin practicamente incluirme en su actividad, ya que 

aunque hablaba incesantemente parecia tratarse de una especie de soliloquio. 

Su juego se caracteriz6 por ser una verdadera irrupcion cadtica sobre los materiales, en donde 
se aprecia que éstos van siendo continuamente depositarios de fantasias muy persecutorias en las 
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que el ser atacado, o bien, el atacar representan el tema principal en el que se mueven los actores 

del juego, mismos que en otra secuencia parecen buscar desesperadamente una pareja, un bebé o 

un amigo en un mundo terrorifico que constituye una franca amenaza de aniquilacién, y que se 

expresa en temor al abandono y soledad. En el juego hay un verdadero drama en ei que se ponen 

de manifiesto expresiones de angustia tales como “auxilio, séquenme de aqui” 0 “auxilio, me 

atraparon” o bien "ya no tengo amigos... y se va llorando” y en dénde frecuentemente se dramatizan 

acciones dirigidas a matar sin que por fo general, se expliciten motivos para la lucha. Juegos en los 

que adjudicaba roles definidos, en términos de los atacantes y los atacados y en donde 

invariablemente, aparece Ia violencia, la sexualidad y la muerte, (por ejemplo el juego del perro y el 

puerco en el que estan montados y dice : “lo esté chupando”, o el de la lagarta que no tenia pareja, 

pero tenia a uno y otro, y otro...zella?,(la lagarta) jno, es hombre! ). En el juego se pone de 

manifiesto también 1a no diferenciacién de los sexos, ya que nunca apela a esta diferencia en los 

toles dramatizados. 

En la dramatizacién, muestra la expresin y el predominio de la fantasia agresiva, es decir, los 

roles dramatizados estén muy lejos de ser definidos siguiendo criterios ldgicos, ya que en éstos lo 

importante se establece en términos de la accién de ataque-contraataque. En este sentido, cabe 

sefialar que dicho juego no aparece con un principio, un desarrollo y un fin, sino que mas bien la 

actividad desplegada parece supeditada al despliegue fantasmatico de la agresién. Las 

verbalizaciones asi como la construccién de los enunciados a lo largo de la sesiones realizadas, 

constituyen una fuente de gran valor para la interpretacion, !o mismo que e! contenido y !a secuencia 

de la actividad desplegada, ello en virtud de que abren posibilidades para entender en alguna 

medida {a situacion estructural desde la que habla, por ello, estas cuestiones seran trabajadas con 

detalle en el andlisis del caso. 

LOS RELATOS: 

Yo en mi casa tengo unos peces y unos que se pelean, que abren su abanico, abren la 
boca y se quieren comer, es que no se quieren y las mujeres estan cocinando en una 
cocinita. Se fe murié a mi mamé un pez leén, era francés, mi mamé lo echo a la coladera. 

EL CAT 

Las “historias” giran fundamentalmente alrededor de la violencia, la sexualidad y la muerte. 

En ellas los personajes se comen unos a otros, son atacados, se accidentan o mueren. Las 

heces y la orina aparecen en repetidas ocasiones, denotando una falla en el proceso de 

simbolizacién, mostrando en términos freudianos, que hay una verdadera invasién del proceso 

primario sobre e! secundario. En estas historias, la figura materna parece ser casi siempre la 

protagonista de los ataques, y frecuentemente es referida como “enojada’. La figura paterna es 
percibida como abandonadora y en algunas situaciones aparece la fantasia de un padre 

(explicitamente Francisco) “solucionando los problemas de la madre” (por ejemplo cuando a ésta le 

roban la comida). Aparece también el temor a la soledad y el abandono en frases como por ejemplo: 
ellos no querian vivir solos) mismo que soluciona con un pesamiento magico, expresado en la 

fantasia de “crecer, casarse y set feliz”. 
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Ahora bien, se observa que las historias poseen una fuerte distorsién en el contenido de las 

laminas, asimismo, cabe hacer notar que aunque posee el recurso de fa fantasia en la construccién 
de jas historias, esta ultima no le permite controlar la angustia, sino mas bien proyectarla 
masivamente sin que aparentemente medien defensas que fe permitan tomar distancia de fo que le 
evocan los estimulos. Asi, su discurso que suele ser metonimico, parece perder coherencia e 

incluso sentido, en donde se advierte que el sujeto gramatical de los enunciados se pierde. En este 
sentido, las producciones muestran limitaciones con respecto a seguir secuencias logicas que den 
una estructura a las historias y que se dimensionen en pasado, presente y futuro. Como si hubiera 
un intento fallido de historizar, que estuviera permanentemente atravesado por la violencia y la 
sexualidad vivida agresivamente y que estalla en el contenido de las historias. En tal sentido, el 
sujeto en la construccién de los enunciados aparece claramente siendo efecto de las acciones de 
los otros. 

Muestran asimismo, un vinculo terrorifico y siniestro con la figura materna, que aparece como 

devoradora, abandonadora y maltratadora y a quién parece temer intensamente (lamina uno). 

Los personajes no estan sexuados, en términos de una diferenciacién sexual que le permita 
acceder al edipo, ya que la figura materna aparece como avasalladora, como impidiendo la 

posibilidad de dar un lugar al padre y una existencia a ella como sujeto, donde la agresion es 
manifiesta, tal como se aprecia en la lamina dos. Acorde a esta situacién, la imagen del padre es un 
tanto confusa, en tanto imposibilitada por su identificacién agresiva con la madre. (lamina tres). Sin 
embargo, parece fantasear un padre capaz de contener a la madre, mostrando su necesidad de ser 
compensada y de acceder a una triangulacién edipica que !e permita ser narcisizada. A este 

respecto, también muestra una fuerte rivalidad con su hermana, cuestién que se advierte al excluirla 
de la escena edipica fantaseada ( lamina cuatro). 

En el mismo sentido, se manifiesta una dificultad para acceder a la simbolizacién que se hace 

patente en acciones como la miccién y la evacuacién (laminas cinco y seis). Asimismo, por el 

contenido de las historias, se hace patente también la dificultad para simbolizar que sugiere una 
falla en la represién. Frente a la excesiva violencia entre los padres y de la familia ampliada, 
aparece como siendo objeto de castigo. ( laminas siete, ocho, nueve y diez). 

Por ultimo, la sexualidad aparece como dando lugar a la muerte. (lamina diez). 

DIBUJO DE LA FAMILIA 

En esta prueba, la nifia realizé los dibujos en el siguiente orden: prima, tia Petra, abuela, Cecilia, 
padre, madre y tio Miguel, mencionando que se encontraban en casa del abuelo. Cabe hacer notar 

que los dibujos no los hizo en una misma linea, sino escalonados. Llama poderosamente la atencion 

que se dibuja y junto a ella dibuja a Francisco y la madre en el siguiente escalén. 

El mas feliz: su papa Francisco (actual pareja de la madre) porque su novia es su mama Elena, 
‘a quiere mucho y le regala flores. 

El menos feliz: no hay respuesta. 
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Comenta que su mama le pega fuerte, y sefiala que ella prefiere a su papa Francisco y a su 

mama Elena 
Et mas bueno es su tio Miguel porque le da dinero para ir a la tienda. 
El menos bueno: su tia Petra porque le dice que no toque sus cosas, que no despierte al bebé y 

que no juegue en su casa. También la abuela porque le pega y el abuelo porque le pega en las 

pompis con un palo por arrancar hojas de su cuademo, (a éste Ultimo no lo dibujé, lo mismo que a 

su hermana) . 

En relacién a fa forma en que dibujé a cada uno de los miembros de la familia, llama la atencién 
el hecho de que a partir de que se dibujé ella, lo hizo con palitos y ademas los ojos practicamente 

No aparecen, asimismo omite Jas manos de ella en adelante y Jas figuras se aprecian notablemente 
mas pequefias e imperfectas.. 

En sintesis, este dibujo muestra una falta de lugar generacional como hija que se infiere por un 
lado, por la inclusién de la familia ampliada y por otro por la propia distribucién de los miembros de 

__ la familia, Es de llamar Ja atencién que el criterio para designar al mas feliz o al mas bueno, sea el 

de las adquisiciones. 
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ANALISIS. 

EL SUJETO. 

@Quién habla?: pregunta fundamental para comenzar a acercamos a la problematica subjetiva 

que nos posibilite construir algunas hipétesis de las “dificultades de aprendizaje de Cecilia’. 

Asi, cabe preguntarnos antes que nada por su discurso: {qué es aquello que insiste, porqué y 

para qué?, 

Ante todo se trata de los significantes violencia, sexualidad y muerte como verdaderos ejes de un 

discurso que va mas alla de las palabras, se trata mas bien de una estructura de relaciones que 

insisten, en donde también aparecen los actos: enterrarse el lapiz en las palmas de las manos 

hasta sangrar, andar por fuera de la escalera o hasta supuestamente, “intentar.cortarse las venas"; 
parecen ser actos que lejos de ser hechos aislados se inscriben en una estructura particular en la 

que parece estar presente !a angustia... de muerte y en donde parece aflorar un pensamiento 
delirante. 

En este sentido, cabe apuntar, que en Cecilia, violencia, sexualidad y muerte, aparecen una y 
otra vez en las diferentes situaciones: en las entrevistas, en las observaciones en el aula, en ef 

juego, en los relatos y en general en lo que podria quiza ser calificado como su delirio (estallidos 
diciendo mi mama me quiere matar, hablar con un cuadro vacio, etc.} 

Dar cuenta precisa de dichos significantes, rebasa sin duda alguna las posibilidades ofrecidas 

por ef dispositive empleado, mas no es impedimento para hacer una lectura que mas que 
soluciones, posibilite la apertura a preguntarse y a pensar desde un lugar de la teoria y la clinica 

psicoanalitica. Asi, una primera interrogante tiene que ver con Ia insistencia de Ja fantasia agresiva, 

destructiva y mortifera en Cecilia. Fantasias de destruccién, de aniquilacién, de abandono que se 
hacen presentes en e! juego en donde abre un auténtico campo de batalla, donde casi siempre la 

accién se define en términos de ATAQUE Y FUGA, Asi también ocurre en las “historias” del C.A.T. 

en las que siempre los personajes son atacados, perseguidos, matados o abandonados. 

En ese contexto, en el juego, los significantes caer, caerse aparecen insistentemente: un soldado 

dice: ‘ay me cai’, ‘nomas que se cayeron’, “los animales...tuvieron una gran idea: una trampa, 
cuando pase les va a caer” 0 cuando hace parejas de animales y dice: “y estaban separados, uno 

se cayé y ahi le salié el bebé”..."a este canguro ya le habia nacido su bebé, se cay6”. Asimismo en 
otras situaciones en su juego o en sus historias, alude a esta misma idea cuando dice “X ya se 
levanté o se levanta’”, “a éste lo tird”, etc., que parece plantear que siempre estan como caidos, o 

bien; parece siempre aflorar como un discurso persecutorio, que también se hace presente cuando 

su maestra dice que Cecilia, siempre esta temerosa e “inventando cosas” como cuando dice que 

su mamé la quiere matar. 

Discurso que evoca las palabras de la madre diciendo en primer lugar: “fue un embarazo no 

deseado, yo no queria tenerla, intenté abortarla, ella fue la causa de mi divorcio”, “se me cayé 
varias veces cuando era bebé”. Asi, estas fantasias parecen ocupar un lugar central en Cecilia, 

en lo que puede a primera vista puede parecer una franca identificacién agresiva con la madre, en la 
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que con sus relatos en el juego, parece mostrar, en parte, la conflictiva de ésta y lo que podriamos 

aventurar como Jas vicisitudes de su vida amorosa. 

En tal sentido, en la hora de juego diagnéstico, Cecilia parece como confundida con la madre 

cuando dice ..."/a jirafa no encontraba a su pareja y el canguro estaba muy triste, sdlo tenia un 

bebecito y ya no queria mas, Ia jirafa se qued6 triste sin querer tener a nadie”. {No son acaso 

mas 0 menos las palabras de su madre, diciendo que ya tenian una hija (Mariana) y que ya no 

querian tener mas? 

También, en el mismo sentido, llama la atencidn la pregunta “ges cierto que existen las brujas? 

porque alguien va a tener un bebé y dice que matan’. Estas y muchas otras frases que versan 

fundamentalmente sobre el sufrimiento de no poder tener una pareja, un amigo o un bebé, parecen 

ser la propia historia de la madre contada por Cecilia, pero gqué cuenta ella de si misma?, gen 

donde aparece ella?, gporqué parece aparentemente contar “la historia” de la madre?. De entrada 

podriamos decir que, quizd porque no ha podido acceder a la posibilidad de un posicionamiento 

como sujeto deseante, en virtud de ese lugar de evidente rechazo de la madre, donde nunca 

aparece nada {ibidinaf en torno a Cecilia, que no es para ella sino “un desastre", donde se constata 

la ausencia de un padre que la nombre, zporqué?; porqué no parece haber un padre ni real, ni 

simbdlico, y quiza tampoco imaginario que sea capaz de efectuar un corte, una separacién de ella 

con su madre. Pero gy Francisco?. Este llega a aparecer como papa en el dibujo de la familia o 

incluso como el que puede contener ala madre en una de las historias del CAT. 

No, no es llamado por la madre a cumplir esa funcién, ésta no le cede la palabra, no lo reconoce 

como alguien capaz de instaurar una Ley. En tal sentido, a pocos meses de la realizacion de estas 

dos pruebas, la misma Cecilia parece rectificar, cuando se refiere a éste diciéndome que su mama 

lo regafia o cuando lo dibuja y dice que “es un titere”, ademas. Por cierto, que esto coincide con el 

hecho de que Ja madre me comenta que habia empezado a tener muchas dificultades con él. 

En esta con-fusién de Cecilia con la madre, llama poderosamente fa atencién que en una 
ocasion, Cecilia me revela como un secreto que Francisco le gusta, que la subié a un caballo, que 

esta muy guapo, gpuede acaso ser leido esto como una expresidn de rivalidad con la madre? 40 es 

una expresién de que se pone en el lugar de fa madre? 

Asi, en la “situacién edipica’ manifiesta mas bien un no-lugar, cuando en el juego parece 
identificarse con los personajes humillados, abadonados y maltratados. - 

En una de sus juegos por ejemplo, un personaje protagonico al que nombra “Garfield” queda 
fuera del lugar en que sitUa a los padres y el hijo diciendo: “no cabe”, jes que no cabel. y en 

general tanto en el juego como en Jos relatos el protagonista es objeto de maltrato, es decir efecto 

de las acciones de los otros, lo que ta colocaria aparentemente como sujeto del enunciado y no de 
la enunciacion; sin embargo, la cuestion parece ir mas alla de las vicisitudes de una dificultad para 

acceder al Edipo en Cecilia, da Ja impresién de ser un problema mas originario ain, que parece 
tener que ver con la constitucién del enigma sobre los origenes, donde es inevitable preguntarse por 

la imagen especular en la mirada de la madre. Asi, sorprende que Cecilia dice que le duele todo... 

desde que le salié un diente, o bien que su mama se preocupa mucho por ella porque ya le esta 
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creciendo el pelo, o bien cuando manifiesta “regresiones' que se expresan en hablar y comportarse 
como una nifia chiquita o incluso en tener estallidos de angustia, en los que se pone en posicién 
fetal y llora con desesperacién. Tal como si en esa légica crecer fuera un motivo de dolor y 
preocupacién. 

Aparece también en el mismo sentido, la historia sorprendente de una nifa viejita que se muere 
de un infarto, provocando el desmayo y tristeza de la madre para siempre, e incluso dibuja a la nifia 
en su atatid. Asi, oscila todo el tiempo entre matar y morir-se, mostrando quiza con ello la fantasia 
que pareciera significar que la unica manera de hacerse querer es muriendo. gque no parece 

siempre ofrecerse a los otros como objeto de violencia? 

En dicho sentido, las fantasias agresivas y de aniquilacién se relacionan con la violencia sin 
limites vivida por los padres, violencia incluso presenciada por fa nifia cuando la madre nos habla de 
un episodio brutal entre su pareja anterior (un policia) y el padre de Cecilia, que trajo como resultado 
que éste quedara con la cara desfigurada y en un charco de sangre. 

Violencia que leva la marca de la separacién de los padres, pero que también y sobre todo, 
constituye un testimonio del odio entre ellos, mismo que parecen evocar en ella una gran confusién 

del deseo de los padres hacia ella. Porque en lo dicho por la madre, aparecen signos de algo no- 
dicho. qué significa por ejemplo, que la madre diga que Mariana resintié el divorcio porque S/ era 

de {a familia, o bien la afirmacion de que Cecilia fue la causa de su divorcio?. Sugiere que hay algo 
de lo que la madre “no puede” hablar, algo del origen de Cecilia que ha quedado como sellado; algo 

que parece tener el estatuto de un secreto o de una mentira. Es decir, parece que lo que ahf se 
produce es la ausencia total de significacién de Cecilia en el discurso de la madre, donde existe 
algo que no se puede decir, no sera entonces eso justamente lo que ef pensamiento delirante 
viene a tapar?, porque lo que quiza aparece como ausente en los enunciados de Cecilia es la 
presencia de una teorfa sexual infantil, los bebés se caen, se salen si mas ni mas. Un delirio quiza, 

pero que en todo caso, toma sus enunciados de vivencias efectivas de violencia que parece tener 
un destino fatal: la muerte. 

Desde esta perspectiva, Cecilia muestra por un fado, una falla importante en la narcisizacién que 

le permita surgir como sujeto deseante y en donde se advierte que queda como atrapada en el 

discurso materno, ya que no parece haber podido acceder a la ley, a un tercero que separe, que 
permita la castracién simbdlica como via regia del edipo que parece imposible en tanto la madre no 
incorpora al padre o mas precisamente a la funcin patema, cosa que por cierto, aparece en 

diversas ocasiones en el discurso de la madre; por ejemplo cuando en una de las entrevistas dice: 
“mi meta es terminar la escuela, estudiar inglés, tener un trabajo, no depender de nadie y estar sola 

con mis hijas*. Enunciados que si bien testimonian un deseo de la madre, sugieren también una 
dificultad para incluir a otro en su vida, Y por otro, sugiere una problematica que tiene que ver con 
lo no dicho de los propios origenes de Cecilia. 

Ahora bien, la historia de la madre como hija muestra algunas cuestiones de gran interés para 

entender en alguna medida el lugar de exclusion de Cecilia en ella, Retomemos fragmentos de su 
discurso:



“siempre me hicieron a un lado, mi padre en cada viaje se llevaba a uno de mis hermanos, y a mi 

nunca me llevo”...” ef odio me hace salir adelante’... “siempre fui rebelde, nunca me dejé, mi papa no 

fogré dominarme ni con golpes; por eso me sali a los quince afios, siempre tuve la esperanza de 

que mi papa me fuera a buscar como a mi hermana, yo no me queria casar pero no me atrevia a 

regresar a mi casa, luego me divorcié y voli a vivir ahi’..."nunca he sabido porqué fui tan 

rechazada’. 
{Qué pueden significar estas palabras de la madre en la fantasia agresiva que hemos venido 

sefialando? 

Parecen significar por un lado, el lugar de Cecilia, que aparece como encamnando el discurso 

materno, sostenido por una ausencia de significacién en tomo a ella, discurso materno que no 

parece pronunciar enunciado alguno acerca de su origen, apareciendo asi, Cecilia, como siendo el 

sintoma de una madre que a su vez da elementos para pensar en su propia dificultad edipica. 

Desde ahi, tal vez cobra sentido lo que dice la madre: “algo bueno es que ella dice que tiene novio, 

o “A lo mejor Ceci es como yo", enunciados de la madre que sugieren que esta confundida con su 

hija, 

Asi, en esto que parece una dificultad para diferenciarse con la madre, es posible plantear que 

algo en el proceso de constitucién subjetiva ha quedado detenido; es decir, el posicionamiento como 

sujeto no parece haberse estructurado; posicionamiento que se produce por un “extrafiamiento 

“consecutivo a la represi6n, entre el yo y la sexualidad , pero también respecto del mundo exterior, 

de las personas del entorno infantil...En esto radica la diferenciacién que se establece a partir de 

que una parte de uno mismo devenga extranjera, ajena: la pulsion y el territorio en el cual se 

inscribe, el inconciente, pero también el otro, el “semejante” materno, que deja de ser una 

contigiiidad del propio ser’. (Bleichmar,S. 1993, p.43). 

Asi, Cecilia como “en eco” con la madre, muestra una agresividad desde muy pequefia, 

derramando un bote de pintura en fa cama de la abuela, (a los tres afios), intentando tirar a su 

hermana de la azotea! {a Jos seis afios),como mostrando sus celos “asesinos’, o bien rebelandose 

con la familia ampliada, (que a decir de la madre “nadie la queria y siempre estaba sola”), 

presentandose ante el mundo que ta rodea como alguien ‘indomable” cuyas relaciones llevan el 
signo de {a agresion y la rebeldia, como dando cuenta de entrada de una falta de ubicacion en las 

funciones narcisizantes de !a madre y de lo que parece ser por !o menos una en la instauracién del 
significante Nombre-del Padre, que permita un posicionamiento como sujeto, “narcisismo primordial 

..in ef cual el sujeto quedaria librado al ejercicio de la pulsién sexual de muerte” (op.cit.p. 14). 

Y, éno parece precisamente tratarse de eso, cuando Cecilia es violentada fisicamente por la 

madre, donde parece ofrecerse al Otro como objeto de Goce? (lo que esta fuera del significado, 

“aquello que busca el sujeto en conductas repetitivas: puede ser tanto el sufrimiento como la 

muerte”, Cordié, op.cit.p.207) 

Pero, sobre todo con su angustia y su delirio inundado de fantasias persecutorias, {no parece 

indicar qué no sabe que objeto representa para el Otro?. A este respecto, Lacan alude al 

vampirismo de la pulsion oral y las visiones de las pesadillas en las que el sujeto es aplastado por 

ese Otro, del que no sabe que objeto representa para él, diciendo que en estos casos, el nifio no 

puede hacer otra cosa que anular el deseo propio, se hace el muerto para sobrevivir. 
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éNo parece también venir el delirio a tapar lo que quiza esta prohibido decir? : 0 sea lo que 

parecen ser los secretos de la madre y de la familia de ésta. Porqué Cecilia introduce el significante 
de una prohibicién de decir cuando empieza a pasar de no sé y no puedo, expresiones de des- 
subjetivacién a “no te lo puedo decir”, cuesti6n que parece sugerir que si no puede decir, no puede 
tampoco aprender, porqué gcémo aprender cuando pareciera que lo prohibido es vivir?, gcdmo 

aprender si existe una gran angustia que hace intervenir fa inhibicién? cémo aprender cuando no 

hay ningun ideal propuesto por los padres para ella?, cuando, lo que se constata es que no hay un 
padre nombrante. Una compafiera de Cecilia me dijo ‘el problema de Cecilia es que tiene dos 
papas’, que ella se lo dijo. ,no es esto también un testimonio de su confusion?. 

Ahora bien, “La prohibicién de saber se origina a veces en fa interdiccién de saber acerca de los 

origenes’ (A. Cordié, op.cit.p.223) por ejemplo en el caso de la adopcién o de la paternidad dudosa. 

En este caso, el discurso de la madre, de la tia y de los propios maestros de la escuela sugieren 

permanentemente algo “oscuro” respecto de la madre, quiza de algo no-dicho que la propia Cecilia 
parece esbozar en su discurso; asl, “ciertos secretos de familia que solamente son secrefos porque 

esta prohibido hablar de ellos...inhiben toda la curiosidad intelectual...” (op.citp.224) Entonces si 
decir esta prohibido, aprender también. Pese a ello, Cecilia si aprende, lo que no puede hacer es 
sostener un proyecto libidinal hacia el aprendizaje porque para eso tendria que posicionarse en el 
mundo como alguien diferente a su madre, y ahi, justamente la cuestién de leer y escribir sirven 

para decir, de lo que ella parece no poder decir nada. 

“El hecho de que exista un no-dicho sobre un sinsentido no permite al nifio orientarse en las 

operaciones ldgicas, el sinsentido se hace ley, es la focura de a dos. si no esta sostenido por un 
padre o por algtin otro representante de fa Ley, puede psicotizarse sin ser un psicotico desde su 

origen” (op.cit.p224) 

Ante esta situacién gqué papel juega la escuela?, de qué manera ésta contribuye a la 

constitucién del “sintoma educativo?. 

Primero que nada, no pudiendo escuchar mas alla de lo que atafie a un discurso raciona! porque 
segiin vimos al inicio la maestra parece como devolver a Cecilia su propio mensaje invertido, 

porque toda accién estaba encaminada a la supresién de los “sintomas’, sin que mediara la 

posibilidad de entender lo que éstos trataban de decir, que si bien es cierto Cecilia es designada 
como una nifia con dificultades de aprendizaje, es sin embargo tratada como alguien trastomada y 
que con ese estigma, el de la anormalidad propiamente dicho, se cierra todo intento de escucharla y 
si cabe la expresién de ensefiarle algo ya que las mentiras piadosas con fas que parece evidente 

que no se engafia a nadie, no son sino una franca expresién de des-subjetivacién del discurso 
educative encarnado por ta propia maestra, quien hablada por éste es llevada a estar mas 
preocupada por taponear los problemas (en especial el de la rebeldfa) para el buen 

funcionamiento... del discurso educativo, Desde ahi se entiende que la sobreproteccién de los nifios 

hacia Cecilia sea un logro y no un problema, o que no se pueda preguntar por el significado del 
enunciado “no puedo", frecuentemente formulado por la nifia. Este enunciado, curiosamente no 

forma parte del problema reportado. Es interesante hacer notar, que tal parece que lo que permitié 

“tolerar’ a Cecilia en la escuela, fue precisamente ese estigma de trastomada, gporqué? 
intentaremos analizar esto en el andlisis general y las conclusiones. 
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ARMANDO Y...SU MAMA. 

.. Siempre me andan molestando fos demas. 

@ LASITUACION EDUCATIVA. 

Armando de siete afios de edad, cursaba el segundo afio de primaria cuando su maestra 
planted que ten/a dificultades de aprendizaje, sefialé también que “es un nifio demasiado inquieto, 
no trabaja, pone poca atencién en clase, tiene problemas con las multiplicaciones ya que no se sabe 
las tablas y su desempefio escolar es muy bajo, lo voy a tener que reprobar’. También me muestra 

su cuademo para que vea los recados que. ha puesto en é!, mismos que dicen “no trabaja” y 

agrega: “yo no le simpatizo al nifio’. Cabe destacar que e! grupo habia estado sufriendo continuos 
cambios de maestro y que ésta era ja tercera vez que ocurria un nuevo cambio. Armando concluye 

el afio escolar y sin que sepamos la razon, es aprobado. 

En tercero, su maestra lo considera también como un nifio con dificultades, y alude 

constantemente a la falta de cooperacién de los padres y a lo que ella considera la problematica de 
Armando, misma que detallamos mas adelante. 

En las visitas que realicé al aula pude advertir que la maestra tenia problemas para el control de 

la disciplina, que Jes gritaba impacientemente a los nifios, los amenazaba continuamente con 

dejarlos sin recreo y...les pegaba. 

En una visita al aula, entrando me percaté de que habia una gran tensién en el grupo, que dos 

nifios estaban llorando y la maestra estaba en su escritorio revisando los cuademos de los nifios, 
mismos que estaban en fila formados esperando su turno. En ese momento, pregunté a un nifio 
porqué lloraban los nifios y éste me informa que les habla pegado la maestra porque se portaron 

mal. Al advertir la maestra que conversaba con el nifio, se levanté y me preguntd sumamente 

molesta que si la directora estaba enterada de lo que estaba haciendo, le recordé que ya le habia 
solicitado esto a ella y que si, contaba con la autorizacion de la direccién. Ante esto, la maestra me 

manifest6 en tono de justificacién que justo unos instantes antes de mi flegada se hab/an 

presentado algunos problemas y que eso la habia alterado, diciendo que se vio obligada a 
“intervenir con severidad”, ésta fue la ultima vez que acudi al aula. 

Armando a su vez, me comenté en una entrevista que la maestra ‘los jalaba de las orejas, de las 

grefias y les jalaba las patillas", cosa que también me informaron otros nifios de! grupo. gacaso no 
supone esto una especie de matemaje en una linea dura en Ja funci6n de la maestra?. 

e EL PROBLEMA REPORTADO. 

La actual maestra de Armando reporta que éste “es muy distrafdo, no capta las cosas como los 
demas nifios del grupo, se le tienen que repetir varias veces las cosas y luego se le olvidan’”, agrega 

también que “sus cuademos estan sucios y desordenados, es fento en su aprendizaje...aprende, 

pero cuesta mucho”. Comenta que “es muy sensible, muy llorén’. La maestra sefiala también que 
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Armando durante la primera hora se ve muy cansado.y con ganas de dormir y que suele ser 
agresivo, pero que cuando a él le pegan se pone a llorar. 

© OBJETIVACION DE LA DIFICULTAD DE APRENDIZAJE. 

En fo que se refiere a fa lectura, se pudo observar que Armando es capaz de leer textos, sin 
embargo lo hace muy lentamente y con poca fluidez. En el area de comprensién de Ia lectura, se 
advierte que si comprende textos sencillos, ya que responde coherentemente a las preguntas 

formuladas, aunque lo hace con respuestas muy concretas y cortas. 

En cuanto a su escritura, no hay omisiones ni sustituciones dé letras o palabras, pero tiende a 
juntar éstas tltimas. Presenta asimismo miltiples fallas orfograficas con el uso de la “V" y la “B’, la 
“C’y la *S", la“G’ y la “J”, y la “H’. Asimismo, fa caligrafia es deficiente, el trazo lo realiza de derecha 
a izquierda y frecuentemente de abajo hacia arriba. 

Por otro lado, destaca el hecho de que a pesar de tener la instruccién por escrito, pregunta qué 
es lo que tiene que hacer y que cuando los reactivos de la prueba implican respuestas a desarrollar, 
no las realiza; es decir que solo trabaja con tareas que no involucren inventiva y creatividad. Un 

ejemplo de esto, es cuando se le pide que invente tres personajes y escriba una pequefia historia 
de ellos; momento en que ademas comienza a bostezar. 

En el area de Matematicas, se observé que Armando realiza operaciones basicas de suma, 
testa, multiplicacién y divisién, sin embargo, usa los dedos para contar las que lleva y suele fallar en 

las dos Uitimas operaciones citadas, en especial en las divisiones, en las que da la impresién de que 

no intenta resolverlas e “inventa el resultado”, ya que el resultado obtenido no guarda ninguna 
telaci6n con la operacién en cuestion. También, en esta actividad se observa que bosteza 

constantemente. 

En lo que respecta a fa solucion de problemas matematicos, falla en la comprensién de éstos, 
dando la impresion de que sigue la misma légica que en el ejercicio anterior, por ejemplo, restando 
cuando corresponde suma. 

En sintesis, en esta area, Armando muestra una dificultad en el aprendizaje no- mecanico, 

asi como una notoria falta de interés en el desempefio de las tareas académicas, 

¢Quién habla?: 

Armando es el tercer hijo de una familia compuesta por el padre de cincuenta y dos afios, la 

madre de treinta y cinco; y dos hijas gemelas de doce afios, que estan en secundaria. El padre es 
réferi de luchas y la madre se dedica al hogar. 

Segun refiere la madre, el embarazo fue accidental ya que ella no esperaba tener mas hijos 
porque sufre de problemas de presidn arterial y su embarazo anterior fue muy dificil. Comenta que 
debido a que ella hace mucho deporte, se le movié el! dispositive y volvid a quedar embarazada 
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después de siete afios. Cabe sefialar que de este ultimo embarazo, también venian dos bebés, pero 

el otro murié a las cinco meses, a consecuencia de que se produjo un aborto. 

Llama {a atencién que la madre toca la cuestion del suefio, y cita “casi no duerme, se duerme 

muy tarde”, sin que aparentemente haya una raz6n que pueda explicar tal situacién. Cabe destacar 

que el nifio, desde que nacié ha dormido en la misma cama con la madre y que al parecer, solo muy 

ocasionalmente ésta duerme con su esposo, ya que a su decir ‘no le gusta dormirse con él’. 

Asimismo, dice que el nifio tiene un problema en el control de esfinteres, ya que apenas esta 

dejando de orinarse en la cama, (hace aproximadamente seis meses). 

En lo tocante a la sexualidad, la madre plantea que Armando es “muy morboso” ya que con las 

hifias (sus hijas) es “muy mirdn”, también dice que: “luego me anda mordiendo las chichis, “me 

anda agarrando las nalgas” y agrega que constantemente advierte que tfene erecfo ef pene 

(cuando 10 bafia, lo viste y lo cambia), y comenta que le dice: “tu pinche pajaro parado”. 

Asimismo, mencioné que se basia con él con ropa interior, “para que no me vea desnuda” 

@ EL DISCURSO DE LA MADRE. 

Para empezar, cabe comentar que capturar este discurso no fue facil, ya que la madre de 

Amando tardé mucho en presentarse a las entrevistas solicitadas y fue hasta que la maestra la 

requirid como se logré que se_presentara. En las entrevistas iniciales, pude notar que la madre de 

Armando se dirigia a mi de un modo peculiar, que parecia el de una platica informal en el que 

prevalecia un tono despreocupado, y en el que se mostraba siempre muy sonriente y 

aparentemente tranquila. A medida que avanzaron las entrevistas y empez6 a hablar de sus 

problemas, esta situacién cambié dramaticamente y se tom6 entonces como angustiada. 

Qué le puedo decir, yo quiero mucho a mi hijo, ya que ni su papé ni sus hermanas fo quieren 

No sé porqué no lo quieren, pero siempre ha sido asi desde que nacié, solo yo lo quiero y 

Armando anda conmigo para todos lados, porque si lo dejo en la casa cuando yo saigo, lo regafian y 

fe pegan sus hermanas. Su papé no le pega, sdlo lo regafia. Mas bien fo que sucede es que mi 

esposo es una persona seca que no convive ni con ef nifio ni con las nifias. Ef esta amargado 

porque ya tiene cincuenta y dos afios y yo treinta y cinco. 

Ni las nifias ni Armando fueron planeados, Hegaron asi nada més. incluso hablamos pensado 

quedamos sélo con las niflas ya que yo padezco mucho de fa presion, pero debido a que hago 

mucho deporte, se me movié el dispositive y quedé embarazada de Armando después de siete 

aifos, Mi esposo cuando supo que estaba embarazada, le dio mucho gusto, aunque él ya no queria 

tener mas hijos ya que me puse muy mal con las nifias, fue cesdrea y también con Armando eran 

cuates pero el otro bebé muri6; a falta de ese hermanito, Armando es un nifio muy triste, muy 

apartado, pero yo lo quiero mucho. 

SU ESPOSO: EI siempre ha sido asi, muy seco ademas de que lo que hace cuando llega de 

trabajar en la mafiana, es meterse a su recdmara y se pone a ver la TV. todo el dia y no sale de ahi 
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en fodo el dia. Hay que llevarle el desayuno, la comida y la cena. Es como si tuviera otro hijo ya 

que le tengo que dar todo: la toalla, los zapatos... 

El nifio no hace absolutamente nada, llega, come y se pone a ver la TV, a veces juega football 
y al regresar vuelve a ver fa TV, pero en su recémara. 

Yo le pregunto si le dejaron tarea, pero la mayoria de las veces me dice que no y yo le digo: ;qué 
bueno que no te dejaron! porque sélo yo fe tengo que ayudar. Lo que sucede es que la maestra 

le deja mucha tarea y considero que eso no esta bien, ya que, mire, le deja muchas multiplicaciones 

y a mi hasta me duele la cabeza de tantas que son y considero que es mucho para el nifio; por 
eso me da gusto cuando no le dejan. 

Si no trabaja es porque le han hecho muchos cambios de maestros, porque con el maestro 

Femando el nifio trabajaba muy bien y el nifio comenzé a cambiar desde que le cambiaron el 
maestro, entonces es normal que el nifio se confunda. 

Yo no entiendo en si cual es el problema que él tiene. Esas cosas que fe ponen es mucho, si 

refiene fas cosas , pero no como debe de ser. Es muy fiojo y le encanta ver la TV. Quiere que yo le 
haga fas tareas; pero es que es el tinico y las nifias tienen catorce afios. 

Yo habia comentado que las nifias no lo quieren, una maestra me dijo que no fo acariciara 

delante de ellas, fuego aparte tengo problemas con mi esposo. El nifio es muy sensible y sus 
hermanas le dicen: “quitate de aqui, escuincle hediondo”. 

Hace poquito le contamos al nifio que querfamos adoptar un nifio y dijo que no queria. 

Conmigo se aferra mucho el nifio. Yo todo; sufre mucho cuando no esté conmigo. El 
siempre se ha dormido conmigo, y ahora esta ef problema: mi esposo se pone celoso y yo le digo: 

es que no estoy impuesta a dormirme contigo. Armando tiene su recamara, pero nunca la ha 

utilizado. El nifio se molesta y me dice enojado: ‘vete a dormir con mi papa” y después me dice: ‘no 
te duermas con mi papa, duérmete conmigo”. Mi esposo se pone celoso y me reclama que dedico 

mucho tiempo al football y al nifio. No sé cémo actuar porque es como si tuviera dos nifios. 

La nifia dijo: gvas a ver a un psicdlogo porque éste esta loco?. Su papa fa regafid por decir eso, 

y el nifio pregunté, mama, gestoy loco?. El nifio no retiene, es como do fento aprendizaje. 

Cuando nacié tuve muchos problemas, se me pasé el parto, desde el embarazo tuve amenaza de 

aborto, fue un hijo no deseado; este nifio se vino sin pensar. Desde primero ha tenido que ver 

psicélogos (los de fa escuela). 

Con las nifias también hay celos entre ellas. A una fe dio una vez una pardlisis facial por hacer 

corajes. Yo creo que ha de ser muy enojona y caprichosa y cuando uno no le hace caso, se pone 

mal. 

Yo fas quiero igual y ellas se ponen muy celosas cuando oyen que le digo al nifio: “véngase mi 

nifio”, “véngase mi bebé”. Luego también no cuento con el papa; nunca asiste a fa escuela , ni 
ayuda con las tareas, ni nada. El se encierra en su cuarto y no convive con sus hijos, éf no apoya. 
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Ami si me saca a pasear, en las noches por su trabajo, pero a fos nifios no. Ellos dicen “si va mi 

papa, no vamos”, yo siento feo y é! se da cuenta y dice que no lo quieren. Yo le digo, td para ellos 

eres un extrafio. 

Yo digo que es por mi (Se refiere al problema de aprendizaje y se rie al decirlo). 

Yo nunca he trabajado, nunca me ha dejado mi esposo. El me dice que si me dejara, me dejaria 
protegida porque sabe que yo no sé hacer nada. 

Es muy flojo y no quiere hacer las cosas. Lo que quiere es que yo fe haga las cosas, porque 
llega a ver la tv y juega y luego ya no quiere hacer la tarea, 

Cuando el nifio se enoja, su papé le dice “pinche loco” (cuando hace berrinches) porque lo 

saca su papa desu cuarto. Se quejé el otro dia de que su papa le compré cosas a sus hermanas y 

a éf no, yo le dije: “ya ves que tu papd es re codo, que te fijas, no le hagas caso. Habia unas. 
botas nuevecitas de-la hermana y le dije que se las habia comprado su papa, para qué no se 

sintiera mal. También, la ropa que dejan las nifias se la pongo al nifio sin que 6! sepa que era de 
ellas (shorts, tenis, etc.) 

DE LA HISTORIA DE LA MADRE. 

Yo creo que yo no estoy preparada para cargar con la cruz de los hijos, todavia los de la ciudad 
si, pero nosotros no tuvimos escuela ni preparacién. El papa les dice que se preparen para que no 

estén igual de ignorantes. 

Yo, por tonta, porque tuve problemas de aprendizaje. 

Si, aprendi hasta los catorce o quince afios; yo no pasaba de primero y segundo, y eso porque 
ya me velan muy grande. Una maestra que era mi tla, me ayudé con clases especiales, Allé en el 
rancho, un maestro mos ayudé para entrar a sexto afio para sacar el certificado. A mi se me hacia 

muy dificil la escuela. Fui a la nocturna un afio de secundaria y no pude, me sali, 

Soy fa nica, porque tengo un hermano que es doctor veterinario, otro que es ingeniero 
agrénomo, dos que son secretarias ejecutivas, dos maestras de secundaria, una maestra de alfa 
costura...0 sea que todos son inteligentes, menos el dltimo y yo. 

No es porque no me hayan dado, sino que yo no pude y yo creo que lo mismo Ie va a pasar a 

mi nifio. 

Yo aprendi de grande, como dice fa cancién. Mis hermanos estuvieron becados, todos bien 

inteligentes que salieron. Mi hermana es superinteligente, y yo le digo ‘pasate algo pa ca”. Pero mi 
esposo si esta de a tiro peor que yo, é! ni siquiera hace el intento por ayudarle. También termin6é 

la primaria ya de grande. 

Al nifio si le pudo que me sacaran Ja matriz y hasta me pregunta que si otra nifia sf tiene...es 

bien lindo y bien amoroso. 
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..£S que ef papa es asi. El otro dia fbamos por la calle y me dijo: “las nifias por delante, td no 

porque site hacen algo, ya no sirves para nada”, esa noche me fui a dormir con Armando. 

Desde lo de la matriz, se burla, somos como extrafios; siento que me ve como a un perro fiel que 
quiere que lo acompafie para todo. 

Yo soy muy fria y por eso no quiero tener relaciones. 

Yo dormia sola antes de que naciera Armando, luego con él. 
Mi esposo me ha ofendido, me dice “pueblerina, india’, delante de su familia, 

Hace un relato de cuando ella se vino a la ciudad, diciendo que tenia un novio y que éste le puso 
una trampa, llevandola a un hotel. 

Vuelve al tema de las relaciones con su esposo, quejandose de que “6! sdlo busca satisfacerse”, 

lo que pasa es que soy muy fria y no siento nada con eso” . Comenta entonces “mi esposo “estaba 

celoso de una mujer amiga mia, y yo dudé, se me metieron esas ideas en la cabeza y pensaba 

ésera cierto?. 

Yo siempre terminaba con fos novios por Io fria que soy. 

Posteriormente, comenta que Armando le pregunta: 
“ame quieres? ya no te vayas a ir con mi papa”. 

Yo fa verdad, no me siento buena madre. Yo creo que toda mi amargura fa he reflejado en los 
hijos; yo me siento a veces que los rechazo, no los quiero, siento coraje hacia ellos, rencor. Me 

vienen como depresiones. Me siento inuti!, como que no he hecho nada en Ia vida. Yo veo unas 
mamés que quieren a sus hijos, amorosas, yo no. Una de mis hijas, escribié una carta en la que dice 

que yo no fa quiero, yo siento que me enfoco mas a fa otra. 

Es que ella es grosera, altanera, es que ella se parece a la familia de 6! que me cae mal, es 

burlona, digame ¢ qué hago?. 

Finalmente, comentd que desde hace tres afios se queria embarazar y ya no pudo, lo que a decir 

de ella, ha sido causa de depresién. 

Cabe comentar que a pesar de multiples intentos por hablar con la sefiora de “los resultados de 
fa valoracién”, nunca volvid a presentarse, 

« EL DISCURSO DE LA MAESTRA. 

Esta sobreprotegido, es tnico varén, el papé es quien fo sobreprotege, é/ sale de viaje 
continuamente. el nifio esta descuidado en la casa. Si estuviera mas cuidado, mejoraria, las tareas 
parece que se las hacen. 
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Aqui es Ilorén y yo creo que es porque estaba preocupado por la operacién de su mama. No lo 

dejan ser fuerte, es muy mimado, las hermanas son gemelas y mucho mayores que él. 

Ef esté en un grupito que tengo de los que van mal y en matematicas también, porque se 

le olvidan las cosas. Luego es agresivo y lo hacen Ilorar, cuando le contestan un golpe. 
Es muy sensible, muy llorén. Yo te he dicho: no debes de Hlorar, aguantate; no sé si sera 

porque su papd, que es réferi de luchas, le diga que no pegue, y se va por su trabajo una 
semana o quince dias y los deja solos. 

Va a pasar de afio, pero con bajas calificaciones. 

A veces es agresivo, se pelea, no quiere trabajar, no se concentra, le cuesta mucho trabajo 

hacer las cosas. No entiende nada en Espafiol, lo aprendié pero ya se le olvidé. A sus 

compafieros, les pega, se pelea o grita, viene con mucho suefio, se le ve triste. 

El tiene lagunas desde primero. Casi no tuvieron maestro, se los cambiaron tres veces. No 
hubo cooperaci6n de los padres 

Si tiene amigos, pero luego sale de pleito con ellos; otros nifios dicen que 61 no pega. 

Me hace caso, me obedece pero luego vuelve a fo mismo. es rebelde, pero no mucho. Atiende, 
obedece, pero su capacidad yo creo que no es muy alta, término medio bajo; con ayuda y 

paciencia puede mejorar pero no sobresale. tengo que estar sobre de é/ para que haga las 

cosas, igual es con su mama. 

He notado que en la primera hora se ve muy cansado y con ganas de dormir. 

Ahora ya se adapté porque es fin de afio, ya aguanta las criticas, El ahora ya quiere salir 
adelante, pero es muy dificil, La mama me platicd que el papa dice que va a adoptar otro nifio y 

que le va a comprar muchas cosas. Me dijo también que ella (la madre) piensa que el trato del papa 

es el problema, que él viene de muy mal humor. 

Siempre se esta durmiendo en clase, fas primeras horas principalmente. muy poco interés en 
hacer sus cosas, tiene muy mala escritura. Hay mejoria desde hace poco. 

Si le pregunta algo no contesta, quiere decir que no esta asimilando, ni escuchando bien la 
clase. La mama me dice que lo quiere mucho, que lo apapacha y trata de consentirlo porque dice 

que sus hermanas no /o quieren; yo creo que fe hacen las tareas. 

.« M0 todos tenemos la misma capacidad y é/ es de las personas que por mas que se 
propongan, nomas no. Tuve a sus hermanas como alumnas, y ellas también son de 
coeficiente intelectual mas bien bajo y también observé eso. Una como maestra 

inmediatamente se da cuenta; ya nomads con el apellido, sabe uno. Ai menos yo fo he 
comprobado en este caso. Casi siempre ha sido asi. 
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.. una les exige pero sabe de antemano que no va a dar mucho. No sé cémo vayan sus 
hermanas pero parece que también un poco mal. Cuando estaban conmigo las gemelas, la mama 
siempre venia y con Armando no; en este afio ha venido como dos veces y a veces ni a firmar la 

boleta viene. 

De uno o dos meses para acd, ha mejorado, aunque muy poco. 

ARMANDO. 

éCémo significa Armando sus dificultades de aprendizaje? 

Armando atribuye sus dificultades de aprendizaje al ambiente del aula, asi dice: 
A que nos peleemos...a que nos bajemos el chon. Agrega que éstas empezaron “desde 

segundo, porque siempre nos peledbamos todos...desde primero nos empezaébamos a pelear y 
cada vez mas’. 

Se refirié también a !a maestra diciendo que “ésta les pega a los que pegan’ y al preguntarle que 

qué creia la maestra de sus dificultades dijo “que molestan” y también sefiald que él cree que a lo 
mejor su maestra cree que él es malo. 

© EL MATERIAL CLINICO. 

EL JUEGO: INHIBICION Y ANGUSTIA. 

A lo fargo de esta actividad, Armando se mostré sumamente tenso: daba golpecitos en el borde 
de la mesa, sudaba, no hacia contacto visual conmigo y se quedaba cabizbajo. Se jalaba el 
parpado, se mordia la mano. Pas6 cerca de diez minutos asi, hasta que me pregunté gqué vamos a 
hacer ahorita? Recordé la consigna y aun asi, prequnté que si podia dibujar. Asenti, recordandole 

que él podia hacer lo que quisiera con los materiales que habia ahi, luego de lo cual tomd una hoja, 
plumones de colores, y comenz6 a dibujar. Toda la sesién la invirtié practicamente dibujando. 

Realiz6 cinco dibujos que luego narré con dificultad. Llama la atencién que los dibujos corresponden 
aun mismo patrén, ya que todos ellos estan despegados (como suspendidos en el aire) de la base 

dibujada, asi por ejempto, el barco no hace contacto con el agua, o la casa y escuela no descansan 

sobre el césped o suelo, aunque estos Ultimos s/ son dibujados en la parte inferior de la hoja. 

La actividad desplegada por Armando, muestra poca creatividad, y monotonia tanto en los 
dibujos realizados, como en su practicamente nulo “intento” de acercarse a los demas juguetes. 
Asimismo, llama la atencién el hecho de que a pesar de repeticién de la consigna, preguntaba si 

podia hacer las cosas, y que pese a que se le daba una respuesta afirmativa, no se decidia ( ver 

anexo); cuestién que puede interpretarse como intentos por un lado, de controlar la angustia, y por 

otro, su gran dificultad para hacer algo por si mismo, sin instrucciones, tal como si al quedar sin 
éstas, se quedara vacio. Asi, Armando muestra en esta actividad una indiscutible inhibici6n hacia 
las actividades surgidas de si mismo, tal como parece ocurrir con el aprendizaje escolar. Cuestion 

que sugiere la idea de que algo en el proceso de subjetivacién, ha quedado como detenido, 
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llevandolo a una dificultad para la simbolizacién, desde la que se posibilitaria un mayor manejo de 

sus conflictos. 

CAT. 

Las producciones son muy pobres, reduciéndose a meras descripciones de los objetos presentes 

en las laminas, no existiendo tematica explicita, ni manejo de la temporalidad, (excepto en las 

laminas siete y diez). 

No hay historias y practicamente no aparece el recurso de la fantasia. Por el uso referencial del 

lenguaje, puede suponerse que mas bien, hay un intento por controlar {a ansiedad; no mostrando 

capacidad creativa ni la riqueza de lenguaje esperada para su edad. Por la naturaleza de las 

descripciones, tampoco parece existir una clara diferenciacién sexual en términos edipicos, ya que 

nifios y adultos no ocupan un lugar generacional {laminas uno, dos, seis). La figura paterna aparece 

como amenazante y devoradora, dando cuenta de su conflicto edipico (lamina siete). Asimismo, la 

sexualidad esta acompafiada de fantasias de castigo (lamina diez). 

En sintesis, Armando muestra una muy importante dificultad para la simbolizacién que se traduce 

en que el lenguaje que utiliza, no aparece como un mediador de fa comunicacin, ni como recurso 

para representar sus conflictos en un despliegue fantasmatico, ni en la capacidad de historizar, 

sugiriendo que existe un problema en su constitucién como sujeto de la enunciaci6n. 

DIBUJO DE LA FAMILIA 

En esta prueba, Armando dibuja a los miembros de su familia en el siguiente orden: 

Papa, mama, hermana Brenda, hermana Denisse y por ultimo se dibuja él. Al nombrar a cada 

uno, empieza por la madre, sigue con el padre, luego nombra sus hermanas en el orden dibujado y 

finalmente se nombra él, refiriéndose a si mismo como “Armando”. 

Al igual que en los dibujos de la hora de juego, hay un mismo patrén en todas las figuras, las 

cuales son pequefias y practicamente la unica variacin esta en el pelo. Las figuras estén 

distribuidas en una linea horizontal en la parte inferior izquierda y son del mismo tamafio, llamando 

la atencién que ninguna tiene cuello. Asimismo, es notorio el sombreado en el pelo en la figura del 

padre, de Brenda y de él mismo y existe poca distancia entre los personajes dibujados. En el plano 

de la interpretacién psicoanalitica, muestra una identificacién con el padre, que simboliza el lugar del 

superyo, pero sobre esta figura recae un notorio énfasis en el pelo (sombreado del pelo), cuestion 

que puede sugerir la presencia de algun “conflicto” con él. 

Con respecto a las preguntas complementarias a fa prueba, respondid: 

El mas feliz ; “mi papa José Armando”. 
&Porqué? : No hubo respuesta. 

El menos feliz : “Denisse”. 
éPorqué? : No hubo respuesta. 

¢Quién es el mas bueno? : “Armando” 
£Porqué? : No respondid. 
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£ Quién es el menos bueno? : “Brenda” 

éPorqué? : “Porque me pega y me regafia” 

2A quién de tu familia prefieres? : “A mi mama Yolanda’. 

éPorqué? : no hay respuesta. 

En relacién a estas respuestas, llama poderosamente la atencidn la forma en que Armando se 
tefiere a si mismo, ya que lo hace como un sujeto que no se enuncia como “yo”, sino como 

“Armando”, sugitiendo mas bien un lugar como sujeto del enunciado y no de la enunciacion. Llama 

también la atencién el lugar en que él se coloca frente a sus hermanas, ya que éstas son las que le 

pegan y lo regafian y en donde él aparece como ‘victima’, recordandonos lo dicho por la madre: 
“sus hermanas no lo quieren y siempre le andan pegando”. 

En resumen, el dibujo de la familia de Armando muestra un conflicto edipico en el que lo central 
parece estar en la relacion con el padre que parece fallar en su funcién significante, cuesti6n que se 

corrobora en las entrevistas con la madre y con el nifio, en donde aparecen los celos de padre e hijo 

por compartir la cama de la madre. Asi, podria decirse que madre e hijo parecen constituir una 
especie de unidad “simbidtica” amenazada por el padre y tas hermanas, que a decir de Armando, 

éstas siempre lo asustan, lo regafian y le pegan, dando cuenta quiza también, de rivalidad con ellas. 
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ANALISIS. 

EL SUJETO. 

gQuién habla? 

El caso de Armando nos deja perplejos. Se trata de un nifio con una importante inhibicidn en el 

aprendizaje, donde sdlo tiene cabida lo mecanico, la repeticion. Comprender, crear son cuestiones 

que parecen ser muy dificiles de realizar; y en cuanto la demanda apunta en esa direcci6n aparece 

la angustia, como se aprecia claramente en el juego y en el saldn de clases cuando se bloquea y la 

maestra lo ilustra diciendo “aprendié, pero ya se Ie olvido". 

Asi, se trata sobre todo, de un nifio angustiado, que hasta hace poco sufria de enuresis, que 

duerme poco, que parece incapaz de... separarse de su madre. 

Las pérdidas reales o imaginarias: liamese de un hermanito que nunca conocié; o del que pudo o 
podria haber tenido ante ta posibilidad de la adopcién de ta que habla la madre, o hasta de que su 

madre pierda la matriz, parecen marcarlo, dejando en él una huella o mas bien un fantasma de lo 

imposible... del deseo?. No, porque éste parece existir ain en su inhibicion. Si cada pérdida de un 

objeto en lo real, hace un vacio que lanza el deseo, zde qué se trata entonces? De que Armando 

parece identificado al objeto que haria falta en el Otro materno y desde ese lugar no ha podido 

acceder a la conquista de un lugar para el deseo. Porque Armando dice que iba a tener un 
hermano, pero al nacer: “nos atoramos y uno de los dos murié”, {quien muri6? o gqué muris con la 

muerte de su hermano?. : 

El nifto, dice la madre, nunca ha usado su recamara, siempre ha dormido con ella desde que 
nacié. Tal como indicando con ello que la funcién de Armando fuera la de cubrir imaginariamente 

una ausencia marcada por la muerte. En ese sentido, ,no es entonces como un nifio fetiche de la 

madre que parece no tolerar los huecos y donde al mismo tiempo Armando le permite taponar 

también la sexualidad con su esposo?. Porque no deja de llamar poderosamente la atencién que 

muera el hermanito y la madre empiece a dormir con su hijo y después le saquen la matriz y piense 

en ta adopcién de otro hijo. Si bien es cierto que no conocemos las vicisitudes de esa historia, da la 
impresion de que, todo hueco dejado por una pérdida busca ser taponado de inmediato... aunque 

sea en la fantasia. 

Ahora bien, {qué significa que Armando en su discurso se remita invariablemente a ser el objeto 

de agresién de los otros?: sus hermanas, sus compafieros, le pegan, lo molestan, etc., que 

aparezca sistematicamente como sujeto del enunciado. Se ofrece a los otros como alguien 
infantilizado al punto de no referirse a si mismo como “yo” sino como “Armando”. 

EI significante pegar, ser-pegado presente frecuentemente en el discurso del nifio y que la 

maestra -atinadamente quiza- relaciona con una prohibicién del padre que es un ex-luchador y 

ahora es réferi, hace pensar en intentos fallidos de apropiarse de los mensajes del padre en 

bisqueda de una Ley que le de un garante de un lugar que no sea el designado por la madre. 
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En ese lugar parece ser presa de la angustia de castracién y en su lugar aparece la enuresis 

como un testimonio de lo que parece ser una falla en la funcién simbdlica, es decir en la funcién 
paterna. Porque a decir de la madre y quiza del propio Armando que dice que él no ve casi a su 
papa porque trabaja de noche, que nunca esta, que todo lo hace con su mama, el padre no lo mira 
como hijo, sino como...,un rival?. 

La ley en tanto significante de ta prohibicién entra por el padre, via la palabra de la madre; sin 

embargo, la madre ino descalifica continuamente a éste y se hace presente ante Armando como el 
falo que la y lo completa también a él?. {no es esto motivo de angustia? 

A propésito de la angustia, Lacan nos dice que ésta “no carece de objeto”, que el objeto causa 

del deseo (objeto “a’) esta presente siempre en el surgimiento de la angustia; por su parte Anny 
Cordié agrega: ...un objeto que no pudo separarse y entrar a los circuitos simbdlicos” {op.cit.p. 208) 

Asi, podemos aventurar hipotéticamente que la angustia de Armando no remite a una falta de 
objeto, sino quiza a la presencia del deseo de la madre ejerciéndose en él. 

Dado este rodeo imprescindible, estariamos en condiciones de empezar a analizar la inhibicién 

para el aprendizaje de Armando, porque creemos que ésta esta arficulada al problema de la 

angustia. 

Freud decia que ‘la inhibicién esta relacionada con la angustia, ...que “es una limitaci6n que el yo 

se impone para no despertar la angustia” (en Cordié, op.cit. p.208) 

Armando plantea una inhibicién de la funcién intelectual que se liga con la angustia que daria la 
impresién de parecer ser una sefial que surge ante la amenaza de “saber” no porque éste sea 

propiamente hablando un objeto pulsional, sino porque esta actividad corresponderia a una 

sublimacién de la “necesidad de dominio” (como decia Freud) y en Armando en calidad de objeto 
‘a’, esto no parece posible. 

La inhibicién es también un acto, “una defensa contra el retorno de lo reprimido, una prohibicién 

de saber que el sujeto elabora alin a su pesar y que como nos recuerda Cordié “este saber esté 
frecuentemente relacionado con la problematica edfpica asi como con Ia irupcién de fo pulsional” 

(op.cit p.242) y, ~no parece tratarse precisamente de esto cuando la madre no cesa de dormirse con 
él o cuando alude a la sexualidad “morbosa” det nifio?. Asi, aprender que involucra la mirada, (la 
pulsién escépica de la que hablaba Freud) para Armando parece tocar lo pulsional, recuérdese 

también que “no se puede dormir” se duerme a altas horas de la noche sin motivo aparente. Tal 
como si algo insistiera a través de la mirada. 

Ahora bien, dada la ausencia del discurso del padre en las entrevistas, es dificil decir qué funcién 
cumple esta inhibicién en ia subjetividad de este nifio. No obstante, resuenan las palabras de ja 
madre sonriente y orgullosa diciendo que el problema de aprendizaje es por ella e identificandolo 

claramente con lo que ella misma calificé como su propia poca inteligencia. Sus palabras marcan 
un destino para Armando cuando dice: *yo no pude y creo que lo mismo le va a pasar a MI nifio”. 

glnhibicién o sintoma?: Dificil de precisar, pero dadas las dificultades que se manifiestan en el 
proceso de estructuracién subjetiva en Armando, parece mas bien tratarse de una inhibicién que no 
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parece poder atin estatuirse en calidad de sintoma, porque en él mas que de acciones parece 
tratarse de actos. “En la inhibicion, el sujeto revela algo de su verdad a través de un no que es un no 
de rechazo, no es mas el no encerrado en el discurso, es un acto: la suspensién del pensamiento es 

un acto de! mismo tipo que Ja suspension del hacer...(A. Cordié, op.cit.p.205). 

Por ultimo, gc6mo contribuye la escuela a producir subjetivamente el problema en el espacio 
educative? 

Suponemos que al no poder constituir a la maestra como un Nombre del Padre, desde el que 
opere una transferencia al saber y en tanto ésta por otra parte, lo marca de antemano como alguien 

que no puede rendir mucho, se produce un “maternaje” que parece hacer eco del discurso materno. 
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PARTE IV. ANALISIS Y CONCLUSIONES. 

No es ciertamente indiferente que el poder administrative (0 
educativo) se esfuerce siempre en sustituir, por diversos caminos, por 

lo que se llama “realidad” la verdad que se observa en la insistencia 

repetitiva def sintoma; se condena al mismo tiempo a no oir este 
discurso... 

M. MANNONI. 

¢Qué nos muestran estos casos? 

Para empezar, podemos decir que estos casos nos muestran una problematica sumamente 

compleja de la que apenas pudimos hacer una mera aproximacién subjetiva. 

En ese sentido, los casos que estudiamos revelan importantes problemas en el proceso mismo 

de estructuracién subjetiva, en los que se advierte que la problematica se halla estrechamente 

ligada a la funcién simbdlica, especificamente en la que to que se halla en entredicho, es la 

asuncién de la funcién paterna como via de acceso a ésta, y donde también es manifiesto el hecho 
de que no existe un proyecto libidinal de los padres hacia el aprendizaje, cuestién de gran 

importancia para entender de entrada el hallazgo mas importante: la no constitucién del aprendizaje 

como objeto de deseo, en la medida en que el sujeto no parece recibir las sefiales de la demanda 

del Otro que serian necesafias para tal efecto, porque como dice Lacan: “lo que ef sujeto persigue 

como objeto es la demanda del Otro; fo que el sujeto demanda cuando intenta asir el objeto inasible 
de su deseo es ef objeto del Otro. (Seminario, 30, 1962). 

En ese sentido, en los tres casos revisados nos encontramos con el hecho de que los mitos y los 
fantasmas de ios padres hacia et aprendizaje de sus hijos, en términos de su propia historia en 

relacién con éste Ultimo, revelaban un sentido mas o menos preciso en la subjetividad de los nifios 
en cuestion, en términos de fa dificultad de constituirse como sujetos, al no encontrar un lugar en ja 

estructura subjetiva desde e! que fuera posible otra funcién que no sea... la destinada por los 
padres. 

Ast, al aproximarnos a cémo aparecia la referencia al sujeto en el discurso de los padres, 
pudimos advertir que en todos los casos ésta funcién no permitia dar cauce a la cuestién edipica 

que conduciria a {a funcién simbdlica, desde 1a que se posibilitara una asuncién del sujeto de la 

enunciacién que es propiamente el sujeto deseante. Asi, de entrada podriamos aseverar en 

términos generales, que gran parte de los problemas detectados se traducen en que, en estos 

nifios, es mas bien por lo que no son, por lo que no pueden. 

No son sujetos para el Otro, ocupan lugares predestinados en la estructura subjetiva y desde ahi 
producen importantes inhibiciones hacia el aprendizaje que en algunos momentos nos arriesgamos 

a estatuir como sintomas en tanto que mostraban la estructura de éstos. 
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En tal sentido, fue posible constatar que cuando falla la palabra, lo que aparece es el goce vuelto 

sintoma. Este ultimo, conlleva un sufrimiento, y cuando tiene valor de mensaje tiene en la 

transferencia un destinatario que opera como un sujeto-supuesto-saber. Aspectos que en parte, 

definen la estructura del sintoma. 

Asi, también cuando los nifios daban un significado (‘una interpretacion’) en términos de que 
“acusaban” a la maestra de sus dificultades educativas en general, parecian mostrar con ello que la 
colocaban en el lugar de! Otro del sintoma. Esto parecia particularmente manifiesto en el caso de 
Cristina cuando se hacia caca en e! salén quiz justamente como “respuesta” a los “intentos” de la 
maestra por...ganarsela, haciendo patente de cualquier modo con ello, un discurso fuera de la Ley. 

O bien, lo advertimos en el caso de Cecilia cuando “sin motivo aparente”, irrumpe en llanto diciendo 
que su mama le iba a pegar “porque no hizo nada’, justo después de que la maestra le dijo que su 

trabajo estaba bien. En este caso en particular, la repeticién de “no puedo” que sefialabamos como 

expresién de des-subjetivacién, daba cuenta de la emergencia de algo que estaba fuera de su 

saber y que atin sin que sepamos de su valor de mensaje, nos permite aventurar fa hipstesis de 

que ahi frente a la demanda de escribir se producia quiza un intento de constituir un sintoma. En 
cambio, en el caso de Armando, resulta mas dificil descifrar de qué se trata cuando éste apela 

como la causa de sus problemas a la cuestiOn de la de disciplina (pelearse}, con sus compafieros y 
si podriamos estatuir su inhibicién como sintoma, porque éste ultimo, sdlo tiene lugar cuando los 

problemas se organizan en la repeticién y en su caso veiamos que lo que a primera vista podria ser 
concebide como “una infantilizacién” general muy fuerte sostenida por la relacién dual con la madre, 

que lo llevaba incluso a referirse a si mismo por su nombre propio y no como yo, mas bien remite a 
pensar en la imposibilidad del nifio para situarse en un lugar como hijo ya que como vimos “su 
madre” es también “su mujer’, en lo que plantea una falla en la asuncion de la Ley paterna que 

gobieme las relaciones de parentesco. Desde ahi, es factible entender la pobreza en el uso del 

lenguaje vehicular en este nifio, que sin duda constituye una condicién para el aprendizaje como 

proyecto creador y no como acto mecanico. 

Ahora bien, en lo que se refiere a las “DA especificas”, tanto en Cristina como en Cecilia, es claro 

que atin cuando cada caso es ciertamente diferente, en ambas se aprecian problemas graves en la 

lectura, en la escritura y también en el calculo matematico, que por sus caracteristicas (inversiones, 

omisiones, sustituciones, etc.) podrian ser descritos en términos de “trastomos espacio-temporales” 

pero cuya significacién no puede ser pensada al margen del tiempo y espacio que ocupan en el 
deseo del Otro, para desde ahi comprender que si no es posible ocupar un lugar como sujetos en ef 

deseo dei Otro, no es posible organizar un aprendizaje tan abstracto que, dada ademas la 
manifiesta presencia de un lenguaje confuso y a veces claramente metonimico, no posibilita ta 

circulacion significante como condicién de proceso de simbolizacion. gCémo adquirir el lenguaje 

escrito o interpretar los signos sin un lenguaje vehicular? 

Desde esa situacién, advertimos la dificultad para constituir al maestro como un Nombre del 

padre que trae como consecuencid practicamente ta imposibilidad de que éste pueda tener una 

influencia educativa sobre los nifios, io que a su vez, produce sin duda alguna, efectos muy 
particulares en éstos, mismos que sin poder entender la problematica subjetiva de los nifios, ni la 

que se produce en sus relaciones con ellos, acaban reproduciendo los mismos efectos de des- 
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subjetivacién que se advierte en los discursos parentales. ,Porqué?, porque tal pareciera que en 
gran medida se trata de un mismo discurso. 

Mas aun, dado lo que organiza la propia economia escolar, (educacién especial en cualquiera de 
sus paradigmas y modalidades) en términos de la individualizacién y la normalizacién, terminan 
Mmarcandolos como “especiales”. 

Se trata asi, de que la institucién familiar y !a educativa parecen soportar los mismos principios 
que conducen a la produccién del sintoma. (Cabe hacer notar que ésta ultima cuestién ya habia 
sido propuesta por Mannoni en La educacién imposible y por Angel Diaz B.en un trabajo sobre las 
instituciones de la modemidad. ). 

Asi puede leerse por ejemplo, el hecho de que las maestras de Cristina verdaderamente 
desconcertadas y enojadas renuncien a su funcidn trayendo a su madre para “obligarla” a trabajar, o 
bien en el caso de Armando cuando la maestra andloga los problemas de éste con ella a los de 

Armando con su madre, y mostrando una concepcién del nifio muy similar a la de ésta. También 
esto ocurre en el caso de Cecilia cuando la maestra apela a los signos de anormalidad de Ia nifia, 
cosa que por cierto parece significar que al no poner en entredicho a la autoridad educativa 
representada por ella, permite toleraria en la institucién a diferencia de Cristina, quien es expulsada 
de la escuela y cumple un destino de fracaso escolar ya que no volvid al sistema educative; lo que 
evoca las palabras de Mannoni: 

"No se admite el rechazo cuando adopta fa forma de evasi6n de la escuela o de la familia pero, 

por ef contrario, se tolera perfectamente un tipo de oposicién estereotipada hacia el maestro. Esta 
oposicién toma el nombre de “enfermedad”...” 

Es decir, que lo que encontramos, es que lo que se produce en el lazo social (subjetividad) entre 
maestro-alumno, es que se responde de manera especular a las demandas formuladas entre 

ambos, (ya que se responde a los signos de éstas), lo que parece conducir a una situacién grave 
que se percibe en el discurso de las maestras al colocar en y al nifio invariablemente como ‘el 
problema que no tiene remedio a causa de sus padres” que traduce una ajenidad total de su funcién 

en el problema y de Ja funcidn del problema en la institucién, cuestién que abordaremos mas 
adelante. 

También se traduce en un problema iremediable, porque atrapados en la especularidad sin 

poder entender la naturaleza de la demanda, aparece en las dos partes por igual algo insdlito: se 
anula el deseo de saber y de ensefiar porque como vimos, las maestras practicamente renuncian 
desesperanzadas a la funcién de ensefiar a estos nifios por considerar que ellas no tienen nada que 

ver con el problema y en efecto, si apelamos a la naturaleza del discurso educativo, pareciera que 
asi es; en tanto que se trata de un discurso que no reconoce sus determinaciones subjetivas; pero a 
propdsito de esto, ges que acaso la ensefianza puede ser reducida a la mera instruccién? ; y por 
otra parte, en los nifios se encuentran las condiciones propicias para organizar y/o reforzar el 

sintoma o la inhibicin hacia el aprendizaje, en términos de una ausencia de un Otro que les 
permita tener una relacién...con ellos mismos. 
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Nos llama la atencién a este respecto, lo que parece ser una cierta confusion del maestro en su 

funcién, cuando parece operar caracteristicamente con una especie de “maternaje” que en este 

caso, no quiere decir funcién materna sino mas bien a la posibilidad de encamar el discurso 

materno. 

Esta situacién parece indicar algo muy importante en torno al funcionamiento de la institucién 

escolar: ésta parece descansar sobre las mismas premisas de base de la institucién familiar, citando 

nuevamente a Mannoni: 

‘la familia se presenta a menudo como un bloque indiferenciado, en el que cada uno sdlo puede 

vivir si tiene @ otro de quien ser un pardsito...Todo intento de diferenciarse del otro choca con el 

deseo def clan de neutralizar la diferencia. Ahora bien, fa institucion (escolar, hospitalaria) con 

frecuencia reproduce estructuraimente los defectos de las familias psicdgenas, y en muchos casos 

ofrece ef mismo modelo; cada uno de sus miembros ‘le pertenece” y sélo puede abandonarla 

dramaticamente* (op.cit.p.73) . 

En ese sentido, si como vimos en los casos analizados, el sintoma tiene una funcion en la 

estructura subjetiva en la familia, no menos cierto es el hecho de que también la tiene en la 

institucién educativa: la de legitimar los discursos de adecuacién que la caracterizan. A este 

respecto, cabe hacer notar que si bien es cierto que reconocemos la importancia de la Ley en tanto 

significante de la prohibicion como condicién de la estructuracién subjetiva y que incluso nos 

opusimos explicitamente a las pedagogias utépicas que pugnan por la no directividad (Neill, por 

ejemplo) y que intentan luchar contra formas estructurales de poder, desconociendo que la escuela 

no puede sustraerse al proyecto de la modernidad que le da origen, hallandose sujeta a una 

situacién estructural amplia, ello no significa desconocer y cuestionar una situacién pervertida que 

se caracteriza por el abuso de poder en la educacion por lo que se refiere a su insercién en el 

Ambito de {o institucional, pero también significa reconocer su expresién sintomatica porque que 

esta cuestién no es sino resultado de problemas estructurales mas amplios que se enraizan en una 

situacion cultural y social en torno al proyecto de la modemidad. En tal sentido tampoco la propia 

institucion familiar puede sustraerse a esta situacién en tanto que es parte de ese proyecto, y es 

justamente esto, lo que quizé en parte, explicaria una cierta posibilidad de analogar las funciones 

que las dos instituciones asumen. 

Ahora bien, si apelamos a fas teorias y definiciones de las DA, y muy especialmente a los 

defensores de la integridad conceptual de! campo, podria decirse casi sin lugar a dudas, que dada 

la problematica que encontramos en los nifios, no se trataria “propiamente hablando” , de DA. Sin 

embargo, cabe preguntarse: 4no sera mas bien que /a ausencia de una teoria del sujeto en el 

propio campo de tas DA ha conducido justamente a no poder ver mas alla de la objetivacion 
psicoldgica y pedagdgica del sintoma, sin preguntarse acerca de su sentido?; porque justamente la 

expresion dificultades de aprendizaje excluye la interrogacién por el sujeto y dirige una dptica 

sesgada en la que como ya hemos dicho éste aparece como causa. 

Desde ahi, no se puede ver mas alla de los efectos psicolégicos de una problematica mas 

amplia, lo que justifica el andlisis indirecto del problema para poder construir las hipdtesis en tomo a 
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éste, en la medida en que partimos de la posibilidad de interrogamnos acerca del propio hecho de 
significarlo como tal. 

Asi, es de suma importancia destacar que los hallazgos y las hipdtesis clinicas producidas en 

torno a ellos, son resultado de la aproximacién adoptada por este estudio que introdujo una mirada 

subjetiva al problema de estudio en su propio ambito de preduccién: el espacio educativo. Cuestion 
que’ implicd, un analisis subjetive previo del discurso educative y de su relacién con la educacién 
especial, asi como la muy dificil tarea de situar los aportes de {a teorfa de la subjetividad propuesta 
por el psicoanalisis en este ambito. 

En ese sentido, quisimos ir mas alla de la mera objetivacién psicolégica y pedagégica del 
sintoma, preguntandonos qué significaban las fallas en el aprendizaje en la historia de vida de los 
sujetos, no tomando éste al pie de Ia letra, sino mas bien el discurso en que éste se instauraba; sin 

embargo si consideramos el hecho de que para que surja un sentido es necesario un didlogo 
analitico propiamente dicho, podemos reconocer que por el tipo de dispositivo empleado esto no fue 
del todo posible. Es decir que al ser casos que se abordaron sin una demanda analitica surgida de 

los padres o del nifio y en el propio espacio educativo, nos enfrentamos a importantes limitaciones 
Metodolégicas para acceder de modo mas puntual al sentido del sintoma de aprendizaje. Asf, es 

necesario dar cuenta de las dificultades que atravesamos en la toma de decisiones en tomo a la 
metodologia de los estudios de los casos. 

Si bien en un principio recurrimos a un psicodiagndstico clinico orientado psicoanaliticamente, ya 
que desde el principio definimos que no se trataba de reducir la compleja cuestién que nos ocupaba 
a psicoanalizar la cuestion educativa, sino de interpretar subjetivamente un problema educativo en 

su propio ambito con los aportes del psicoanalisis, muy pronto descubrimos, que éste material nos 
alejaba de Ia busqueda pretendida, cuestién que merece ser aunque sea brevemente analizada por 
sus implicaciones en el uso de estos instrumentos en la practica clinica y también por los alcances y 
limites surgidos del dispositivo empleado en esta investigacion y sus posibles aportes. 

Sin pretender en modo alguno analizar los discursos psicoldgicos o psicoanaliticos en que se 

funda un proceso psicodiagnéstico, ya que ello rebasa en mucho las posibilidades de este andlisis y 
seria objeto de una minuciosa investigacién, si podemos sefialar algunas de las cuestiones que con 
su uso pudimos detectar. 

La primera de ellas se refiere a que si bien es cierto se halla preescrito que toda interpretacién 
psicodiagnéstica toma como referencia los datos aportados por los padres y el nifio, el discurso 

tanto de ellos como del propio sujeto queda fuera de tas posibilidades de interpretacion al no incluir 

el analisis del discurso como eje rector de las producciones, es decir de la estructura del sujeto. 

La segunda cuestion derivada de lo anterior, estriba en un alejamiento de la interpretacién 

propiamente psicoanatitica, por encontrar que el disefio y los criterios de interpretaci6n se ubican en 
la perspectiva de investigar los efectos psicoldgicos de problemas especificos, lo que practicamente 
no hace posible incluir la pregunta por el deseo, de la dimensin de la otredad 0 en otros témminos 

de la subjetividad tal como la definimos en esta investigacion basandonos hasta donde fue posible 
en los aportes del psicoandlisis lacaniano. 
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La tercera cuestién a sefialar, tiene que ver con el hecho de que en tanto que el sujeto es 
expuesto a una consigna predeterminada, se anulan practicamente las posibilidades de una 

escucha analitica condicién primordial para que circulen libremente los significantes. 
La cuarta, se refiere a que al no incluir el andlisis de lo simbdlico, dandonos meros indicios de la 

situacién psicolégica del sujeto, sin posibilidades de remitimos a algo del sintoma y su sentido, nos 
quedabamos imposibilitados para profundizar en ésta, porque a interpretaci6n nos regresaba a una 

concepcién de sujeto centro que no recupera el discurso, ni a los otros significativos, ni interrogaba 

la concepcin de las DA ni incluia premisas de base en torno a lo educativo. En tal sentido, se dira 

que no fue creado para esa finalidad, pero justamente esto es parte del problema que encontramos: 

que algunos de estos instrumentos se hallan estructurados en una concepcion de sujeto psicoldgico, 

que apunta a [a busqueda de signos de adaptacién, madurez, etc. que contienen una referencia a 

una cierta visién normativa. 

La quinta implicacién que advertimos, se refiere al concepto de inconciente y subjetividad, que 

supone al primero de éstos como un constructo individual del que el sujeto seria un propietario y no 

un efecto de una estructura subjetiva y en cuanto a la segunda, pareciera que ésta se confunde con 

et concepto de personalidad, mismo que remite a una serie de problemas por implicar el uso de 
categorias diagndsticas que se fundan en criterios adaptativos, En tal sentido, si buscabamos una 
dimensién psicoanalitica al sintoma como una formacién del inconciente, esto implicaba la 
bisqueda de un modo de aproximacién diferente, en la medida en que como hemos venido 

sosteniendo en el marco tedrico, nuestra concepcién del sujeto del inconciente esta articulada al 
deseo, lo que condujo a formular una concepcidn de inconciente que definimos como e! saber de ia 

repeticién, el discurso del Otro, o como atinadamente lo expresa Nasio (1996) “una cadena virtual 

de dichos que si son actualizados pueden serio en boca de cuaiquiera...es algo que se juega en el 

orden del dos”.(p.17). No obstante, esta cuestion implica una mayor problematizacién de la propia 
nocién de conciencia que permita una mayor profundizacidn en el analisis de sus alcances y limites 

en la constitucion de los discursos y de la subjetividad en general. 

Si bien podemos hacer notar que la metodologia del estudio oscilé entre lo cualitativo y lo clinico 
y que dados los avatares sufridos en su eleccién, ésta no fue del todo rigurosa, en términos de que 

incluso hubiera sido necesario adentrarnos mas en el analisis de fa institucién educativa y de la 
polémica abierta en tomo al sujeto racional, desde otras perspectivas, reconocemos sin embargo 

que pese a sus posibles limitaciones y fallas, constituye un aporte para la posibilidad de adentramos 
en la comprensién de problemas educativos y beneficiamos de los aportes de la perspectiva de la 

subjetividad elegida para ello, en tanto nos permitié preguntamos, intentar escuchar mas alla de la 

objetivacién del sintoma y analizar algunos aspectos claves de la situacion educativa en que se 

producia éste. 

En ese sentido, es importante destacar por un lado, que en fa literatura sobre las DA desde una 

perspectiva psicoanalitica, no existen estudios cualitativos que aborden esta cuestion en su 
especificidad educativa, y que los hallazgos muestran la necesidad de impulsar este tipo de 

investigaciones y por otro, que parte de la metodologia empleada en este trabajo, especificamente 

en lo que se refiere al uso del lenguaje como recurso simbolico, puede ofrecer una alternativa 
distinta al discurso psicolégico y muy especialmente a los psicdlogos clinicos frente a las 
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limitaciones del uso del psicodiagndstico clasico y la ausencia de una teoria de! sujeto...que permita 

pensar la funcion del problema y el problema de la funcin. 

eSINTOMA... DE QUE Y DE QUIEN? 

Hasta aqui, hemos intentado mostrar en cierta medida que la constitucién y expresién de las 
dificultades de aprendizaje gira alrededor de! propio proceso de subjetivacién del nifto, cuestion que 

hicimos principatmente por ta via de identificar y analizar el peso de los enunciados de los discursos 
parentales que lo significan, en términos de la problematica que da iugar a su origen. 

Sin embargo, se advierte que su constitucién propiamente dicha, se pone en marcha en las 

relaciones subjetivas que tienen lugar en el espacio educativo, porque si bien es cierto que hemos 

puesto el acento en el sujeto y “su” sintoma, la problematica expresada en la situacién educativa, 
nos permite advertir que dicho sintoma es la expresién de un discurso colectivo. Porque, qué mas 

vimos en ella? 

En primer jugar, el tipo de demanda del maestro hacia el nifio definida en términos de una 

expectativa de que los nifios respondieran a un ideal de educabilidad definido por el propio discurso 
educativo, en donde se impone un imaginario de la funcién del alumno y del maestro, que 

individualiza el problema (dada la manifiesta imposibilidad de subjetivarlo) y lo sanciona por la via de 
la normalizacién. Asi lo muestran los significantes “no aprende”, “no sabe”, “no trabaja", en una 
palabra: no es...lo que deberia ser. Significantes que nunca aluden a la posibilidad de preguntar-se 

por la propia situacion que se vive en ei aula o mejor alin, en y por la institucién educativa, sino que 

dada la concepcién de sujeto de la educacién, remiten siempre a un destinatario unico: el nifio. 

En segundo lugar, estaria la cuestién de que frente a la expresidn de des-subjetivacion del nifio o 
de sus fantasmas, lo que aparece en el discurso educative por la via de un saber des-subjetivado 
del que el maestro no es sino un portador, sea justamente la respuesta des-subjetivada que 

referfamos en algiin momento como un verdadero didlogo de sordos, en el que nifio y maestro 
quedan encerrados en un circulo vicloso, en el que el deseo de saber no tiene cabida porque lo que 

pauta las relaciones entre ellos, es de otro orden: el de la demanda... en el nifio de ser y en el 

maestro de ser el que dice lo que hay que ser, de ser reconocido por el nifio en ese lugar de amo 
designado por el discurso educativo. Asi, el maestro termina actuando el propio fantasma del nifio, 
porque la institucién solo le marca el lugar del imperativo categorico: un deber ser. 

Es decir que si el nifio por su propio lugar y estructura subjetiva posee las condiciones 
suficientes y necesarias para hacer un sintoma en esta direccidn, el discurso educativo se encatga 
del resto. 

Esto no quiere decir del nifio solamente, porque como hemos sostenido, el sintoma no sdlo le 

pertenece a él, sino también al maestro, lo que expresamente significa que el problema es que hace 
sintoma en el maestro. En éste se conjuga también el peso de los enunciados de un discurso que 
otorga sentido y significacién a su quehacer: el discurso educativo. 
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Los significantes que definen al nifio: “no sabe”, “no trabaja”, “no aprende” “no puede”, que 

se repiten incesantemente, adquieren el estatuto de sintoma del maestro cuando éste se detiene en 

esos enunciados que formula como una sentencia y que repite hasta el cansancio, sin poder 

reconocer otras sefiales distintas que las que porta en funcién de su lugar en la propia institucién 

educativa. 
En ese contexto, se produce como decia Mannoni a propdsito de los discursos de adecuacién, 

“un enunciado sin puntuacién, aislado de toda dialéctica’, porque lo que suele caracterizar a estos 

discursos es justamente la abolicién de la diferencia entre lo subjetivo y lo objetivo. (op.cit.p. 125). Y, 

{no parece tratarse justamente de eso cuando los problemas son referides en términos de sus 

efectos mismos sin poderse preguntar acerca de! sujeto que los posee, o bien cuando se toman 

medidas bondadosas o seductoras para intentar suprimir los sintomas, sin siquiera tratar de 

entender lo que éstos quieren decir?. Porque en el intento por abolir esta diferencia lo que se 

produce es un dialogo de sordos, que tiene la des-subjetivacion como Unico destino posible . 

En dicho sentido, si bien es cierto que aludimos a una cierta dimensién de sufrimiento expresada 

por e! nifio en su discurso, en sus actos, fantasias y manifestaciones de angustia, es necesario 

precisar que éstas corresponden en la misma medida al maestro en tanto que porta un saber 

educativo des-subjetivado. Asi, puede leerse que toda explicacién de! problema por parte del 

maestro se remitia invariablemente a la situacién familiar de fos nifios, que no es sino expresin de 

des-subjetivacion del maestro, se trata entonces de un discurso que parece apoyarse en el registro 

de lo imaginario y que parece fener la funcién de evitar subjetivar fa ensefianza y al maestro; sin 

embargo hubiera sido necesario trabajar la subjetividad del maestro también a fin de entender 

mucho mas a fondo cémo se producen maestro y alumno subjetivamente. 

En ese contexto, reconocemos que el maestro no puede renunciar a apoyarse en ese registro 

porque como bien dice Milloti: “el educador deberia renunciar a apoyarse en el registro de fo 

imaginario , pero al hacerlo renunciaria también a sus medios de accién como educador, !o que es 

una contradiccién estructural..." Pero mas adelante agrega: “En todo caso es importante poner en 

aviso respecto a los riesgos en los cuales su posicién Jo haria faciimente destizarse” (op.cit.pp.202 y 

204) . Cuestién que como veremos a continuacién, puede traducirse en la posibilidad de instaurar 

una ética diferente en el abordaje de problemas educativos. 

Los hallazgos indican, que aprender implica al sujeto y su estructura, que el aprendizaje se 

inscribe en un discurso. A! no subjetivar el sintoma lo subsumimos en categorias diagndsticas que 

han sido producidas por las técnicas de clasificacion y regulacion social, inscribiéndolas 

acriticamente en un proceso de normalizacién donde la pregunta por el sujeto y su deseo no tiene 

cabida. Permiten apreciar también, que en el abordaje de estos problemas, ha habido un abuso del 

uso de categorias diagndsticas surgidas del modelo médico y que atin con las propuestas surgidas 

de la tendencia cada vez mayor introducida por la mirada educativa, no ha podido, ni con la 

propuesta de la integracién educativa, enfrentar ésta problematica que da lugar a la exclusion, 

porque ésta no incorpora la cuestién subjetiva, levando paraddjicamente a repetir los vicios del 

propio sistema educativo. 

Implican también un cuestionamiento a fa ‘integridad conceptual de campo”, porque como hemos 

visto, el aprendizaje no puede pensarse al margen de sus determinaciones subjetivas, mismas que 
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se han excluido en las “practicas de tratamiento” , pero que como hemos visto en este recorrido 

éno se trata mas bien de que estas Ultimas son justamente las que ‘e dan origen, al designarlas 
como “DA” ?. En este sentido, tanto la reflexion tedrica de! propio campo y Ia historizacién que 
hicimos del mismo, asi como los hallazgos clinicos que presentamos, implican también una ruptura 

con e! propio concepto de DA en tanto producido por los discursos educativo y psicolégico que 

como vimos no reconoce a un sujeto que -en tanto determinacién simbdlica-... las porta. 

En este contexto, con el uso indiscriminado de técnicas de reeducacidn, se corre el riesgo de que 

elsintoma se lleque a expresar de otra manera. 

Dolto y Mannoni, han mostrado casos de nifios con dificultades educativas que sometidos 
inmediatamente a reeducacién, sin un previo anatisis de la situacién subjetiva, han desarrollado 
defensas fdbicas u obsesivas. Tal es el caso de Simon, “un disléxico reeducado” que a decir de 
Mannoni, desembarazado de sus dificultades ortograficas, se bloqued en su desarrollo intelectual 
quedando fijado a una estructura obsesiva en la que el sujeto se halla obstaculizado para toda 

expresin libre de si y de su deseo. Asi, “ af reeducar un sintoma que para el nifio era una forma de 
lenguaje, es decir, el unico medio a su disposicién de expresar sus dificultades, se lo puso en 
peligro. Sus defensas entonces, se organizarén de otra forma, a costa, esta vez, de todo despertar 

intelectual” (op.cit.p.59) . 

Esto no quiere decir que toda dificultad educativa o de aprendizaje, implique la indicacién de un 
psicoanilisis, ni mucho menos de desechar {a posibilidad de una reeducacién, significa mas bien fa 

necesidad de introducir en uno u otro caso, una mirada dirigida al sujeto y no al fendmeno en si, 

contar con una teoria de la simbolizacién y reconocer la “produccién” de! problema en una situacién, 
para poder reconocer !a propia indole del sintoma. Pero, ¢Como optar por uno u otro en el caso de 

las dificultades educativas? . 

Mannoni M. nos alerta acerca del peligro de reeducar sintomas que tienen valor de mensaje, lo 

que puede agravar la situacién del nifio. Asi, propone que cuando el sintoma no tiene ese valor, la 

reeducacién es recomendable y puede ser exitosa. En tal sentido, la propuesta de las adaptaciones 
curriculares en el marco de la llamada integracién educativa puede ser valiosa siempre y cuando 

incorpore la reflexidn subjetiva. Cuestidn que habria que investigar. 

Esto significa que bien podemos intervenir en la construccién cognoscitiva del nifio, o en 
aspectos psicomotrices 0 de ‘enguaje ofreciéndole posibilidades de movilizar situaciones que 
promuevan que circule su palabra y si se quiere su reflexién ldgica e inclusive su cuerpo, pero a 

condicién de tratar de entender su decir , porque al actuar por la via sintomatica el nifio adquiere el 
estatuto de un organo o de una funcién en la que él se pierde. Como sefiala Levy: “Ef cuerpo 
desplazado, el cuerpo pautado por el reeducador, el cuerpo dirigido, el aprendizaje pautado por el 
psicopedagogo, en una loca carrera cuyo furor curandis no deja espacio mas que para la 

planificacion, obtura fa posibilidad de que aparezcan las palabras del nifio y su cuerpo como 
protagonista ...Al quedar su aprendizaje y su cuerpo atrapado en la técnica y la planificacién def 
terapeuta, en fa medida en que la misma se impone por sobre el sujeto, se perturba y obtura la 

dialéctica de fa relacion del nifio con su cuerpo y con ef conocimiento” (op.cit.p.149) 

De no ser asi, creemos que tanto un psicoandlisis que no reconozca qué significan las 
dificultades en {a historia de! sujeto, como una reeducaci6n sea asistencial o integrativa, que se 

131



defina en el marco de la intervencién de las dificultades instrumentales dej sujeto sin ver nada mas 

alla de éstas, pueden seguir... reproduciendo o desplazando las dificultades tanto del sujeto, 

cualesquiera que éstas sean, como de los mitos que tos definen como “especiales”, io que implica 

una cuestién ética de importantes consecuencias, porque al no subjetivar los sintomas, se acontece 

a la reproduccién de cuerpos disciplinados y a un disciplinamiento de los saberes. 

Si bien como vimos el problema es muy amplio en tanto que se inscribe mas alla del sujeto, lo 
que nos permitié hacer propiamente hablando un descentramiento de éste al problematizar el 

campo, reconociendo a qué subjetividad no responden los nifios con DA en el discurso educativo y 

su lugar de produccién que vienen a subrayar la tesis de Donald de que la subjetividad es siempre 
histérica y culturalmente especifica; en lo que a los efectos en: el sujeto se refiere, coincido 

parcialmente con Dolto, cuando plantea la necesidad de organizar un inmenso trabajo que ella 

denomina de “profilaxis mental” y que personalmente preferiria pensar en términos de una “ética de 

las practicas” que no corresponde a los psicoanalistas, “pero que a su vez no puede organizarse sin 

tener en cuenta los aportes del psicoanalisis al mundo civilizado” (op.cit.p.39). 

Es posible afirmar, que sin duda alguna, no se trata de sustituir lo pedagdgico por el 

psicoandlisis, ni mucho menos de pretender que los educadores acttien como psicoanalistas lo que 

supondria que el propio psicoanalisis se colocara como “el discurso del amo”, sino mas bien de 
empezar a reconocer el peso de lo simbdlico en la produccién de sintomas educativos y ésta si 

puede ser una aportacién del psicoandlisis, entre otras aproximaciones a lo simbdlico . Se trata 
entonces, de la posibilidad dentro y fuera del ambito clinico, de preguntarse por el significado de la 

diferencia en la historia de los sujetos, de tratar de comprender una problematica antes que intentar 
solucionarla, es decir se trata de preguntar-se antes que de responder a una demanda sin saber 

tealmente su “naturaleza”. Es ante todo la posibilidad de una ética que implica descolocarse de un 
lugar imaginario como sujeto de un supuesto-saber, para dar cabida a la pregunta, al no-saber que 

puede conducir al territorio de la verdad tan excluida de los discursos cientificos y educativos. En 
ese contexto es importante ratificar ta pertinencia del trabajo del psicoanalista en las intervenciones 
simbolizantes fuera del ambito clinico que pueden generar posibilidades de instituir cambios gracias 
a su peculiar dispositivo. Asimismo, seria deseable que se generara investigacién que oriente 
acerca de 1a pertinencia del uso de otros recursos frecuentemente utilizados con grupos para el 

trabajo con padres de familia y maestros: grupo operativo, grupos de simbolizacién, andlisis 

institucional, etc. 

Es menester sefialar, que desde {a perspectiva de! psicoandlisis que hemos sostenido, creemos 

que éste no puede ofrecer otra cosa que no sea la posibilidad de abrir un espacio de escucha que 

posibilite {a interrogacién del sujeto y su deseo, que no se trata de reducir lo educativo a una mirada 
psicoanalitica, sino de la posibilidad de beneficiamos de sus aportes, mismos que implican el 

reconocimiento de un lugar de imposibilidad frente a la realizacién de un ideal. En ese contexto, 

cobran sentido las palabras de Lacan cuando dice: 

‘El arte del psicoanalista debe ser el de suspender las certidumbres subjetivas hasta que se 
consuman sus tultimos espejismos. Y es en el discurso donde debe escandirse su resolucién” 

(Escritos 1, p.251). 
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Si bien es cierto que esta funcién del psicoanalista se ha enmarcado clasicamente al interior de 
un espacio clinico, podemos afirmar que ello no es un obstaculo para producir investigaciones e 
intervenciones en la compleja y controvertida linea de psicoandlisis y educacin, reconociendo la 
necesidad de impulsar una ética en que puedan inspirarse nuestras practicas fuera del dmbito 
propiamente clinico; ética que supone ante todo un respeto por fa palabra y por la verdad del 
discurso, yendo més alla de los postulados tedricos que guian las acciones terapéuticas en las 
intervenciones en educacion. Ahi, se trata de introducir otras miradas, otras lecturas que contribuyan 
también a empezar a abrir lineas de investigacién, para redefinir problemas que no parecen ser 
interrogados en una perspectiva mas amplia; lo que a mi parecer seria un aporte fundamental para 
incursionar mas a fondo en la problematica de las practicas, una ética de la investigacién que 
introduzca la posibilidad de escuchar y de preguntarse desde un lugar de no-saber. 

Por ultimo, cabe decir que quiza por el momento, el principal aporte de un estudio subjetivo de 

las "Dificultades de Aprendizaje”, sea el de empezar a desmitificar... las certidumbres en que se ha 
erigido y sostenido el campo, permitiendo suspenderlas. Y ahi... se puede empezar a producir otra 
verdad, lo que expresamente puede significar desde un particular punto de vista, ir introduciendo 

otra ética en las practicas y espacios de reflexién que frente al vertiginoso e implacable 
disciplinamiento de los saberes acabados, haga posible... volver a pensar. 
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ANEXO 2



ANEXO 2. 

OTRAS DEFINIGIONES GON VIABILIDAD PROFESIONAL (SEGUN HAMMILL, 1990) 
  

  

1. "El término “dificultad de aprendizaje especifica” quiere decir un trastorno en uno o mas de los 

procesos psicolégicos basicos implicados en la comprensién o en el uso del lenguaje, hablado o 

escrito, que se puede manifestar en una habilidad imperfecta para escuchar, hablar, leer, escribir, 

deletrear, o hacer calculos matematicos. El término incluye condiciones tales como handicaps 
perceptivos, lesién cerebral, disfuncion cerebral minima, dislexia, afasia de! desarrollo. El termino no 
incluye a los nifios que presentan problemas de aprendizaje que son primariamente el resultado de 
déficits visuales, auditivos 0 motores 0 retraso mental, 0 alteraciones emocionales o desventajas; 
ambientales, culturales o econémicas”. United States Office of Education. (USOE, 1977) 
  

  

  

  

2. “Las dificultades especificas de aprendizaje son una condicién crénica de supuesto origen 

neurolégico que interfiere selectivamente con el desarrollo, integracién y/o demostracién de 
habilidades verbales. Las dificultades de aprendizaje especificas existen como una condicién 

incapacitante y varian en sus manifestaciones y en el grado de severidad. A lo largo de Ia vida, la 

condicién puede afectar la autoestima, la educacién, la vocacién, la socializacién y/o las 
actividades de la vida diaria’. 

L_Association of Children with Learnin Disabilities, (ACLD,1986) 
  

  

  

3. “Las dificultades de aprendizaje son un término genérico que se refiere a un grupo heterogéneo 

de trastornos manifestados por dificultades significativas en la adquisicin de uso de la recepcin, 
habla, escritura, razonamiento o habilidades matematicas, o de habilidades sociales. Esos 
trastornos son intrinsecos al individuo y se presume que son debidos a la disfuncién del sistema 

Nervioso central. Incluso aunque un problema de aprendizaje puede ocurrir concomitantemente con 

otras condiciones incapacitantes (p. ej. déficit sensorial, retraso mental, trastorno emocional o 

social), con influencias socio-ambientales (p. ej., diferencias culturales, instruccién insuficiente o 

inapropiada, factores psicogénicos), y especialmente trastornos por déficit de atencién, todos los 

cuales pueden causar dificullades de aprendizaje no es resultado directo de estas influencias o 
condiciones". 
Interagency Comittee on Learning Disabilities (ICLD, 1987)     
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CRISTINA



EL JUEGO



1 HORA DE JUEGO 

Voltea a verme como en espera de alguna instruccién, voltea a ver los juguetes, vueve a dirigirme la 
mirada y regresa nuevamente a jos juguetes (asi esta durante unos cinco minutos). 

Trata de enderezar un arbol, pone en pie a los animales y voltea a verme. 

Manipula los objetos con fa mano derecha y la izquierda la coloca cruzada por atras de la cintura. 

El oso es colocado sobre Ia pistola luego de un intento de ponerlo en pie (ésta es ef objeto mas 

cercano). 

Voltea a verme, sonrie. Esta como a fa expectativa de una instruccién. Contintia viéndome por 

algunos minutos y ocasionalmente voltea a ver los juguetes. 

Le digo entonces: gRECUERDAS QUE PUEDES JUGAR CON TODO LO QUE HAY AHI? 
Asiente, toma un animal e intenta ponerlo en pie. Toma un rifle y lo coloca sobre un cochecito militar 
y coloca en pie tres soldados, 

Junta dos elefantes y luego dos monos. Toma un camello y lo pone junto a otro animal: mete a 
algunos soldados entre los animales. Pone a los (tres) ratones juntos; saca a los soldados y los 

coloca juntos; luego mete a dos soldados en los carrifos, coloca un sodado apuntando con una 

metralleta a un camelio. Saca el rifle y al soldado de los carros y mete primero a un venado y luego 
lo saca metiendo a una mosca en cada carro. Pone a ia jirafa junto a un arbusto. Vuelve con los 
ratones, pone a un soldado enfrente de uno de ellos “como disparandole”. Junta cuatro animales del 
mismo color (camelio,dos venados y otro?). 

Vuelve como a redistribuir todo: parece juntar otros animales siguiendo el criterio de color (tres 

negros). Vuelve a recargar al oso, ésta vez sobre los plumones y junta los changos. 

Voltea a verme, vuelve sobre los animales; hay dos changos juntos, agrega un tercero, pero luego fo 
retira, Tantea lugares para las moscas y luego deja a una detras de fa otra. Une a dos rinocerontes 
y pone a las moscas en sentido contrario, reacerca al otro chango, muve a los soldados (casi todos 

juntos), pone a la mosca en un auto y luego la saca. Mete a todos los soldados armados entre los 
animales; saca al tercer chango y lo deja acostado, saca los carritos, toma la pistola colocandola 
junto a éstos, pone a los ratones en hilera. 

Animales y soldados cada vez mas cerca, como formando un circulo (afuera fos ratones).La pistola 
ahora es colocada sobre las hojas de papel. Los carros quedan en fa periferia. Ahora saca del 
trastero platos y tazas; destapa la olla y vuelve a acomodar los trastecitos. 

SI TU QUIERES, PUEDES PLATICAR LO QUE ESTAS HACIENDO. 

Pone cuatro rinocerontes en fila y a pistola junto al ditimo de éstos. saca a los ratones y los coloca 
uno en cada plato y le da un giro a la pistola.. Pone frente a la jirafa una tacita y suspende. 

Voitea a verme y regresa sobre fos juguetes, saca ios ratones de fos platos ; coloca fas tazas sobre 

fos platos y vuelve a colocar fas primeras en el trastero y luego los platos; mete la tapa de la olla en



éste, luego la saca y la tapa. Ahora la destapa y mete a tos ratones en ella y tapa la olla; toma las 

moscas, saca a los ratones y fas mete en fa olla, Mete también a tres camelios, un elefante y a dos 

venados, saca a las moscas y las pone juntas.Redistribuye, saca de fa olla a un ratén y lo coloca 

sobre el plato; mete més animales en la olla moviendo la pistola antes y después. 

Saca los animales y los coloca sobre los platos. Mete otros animales en la olla e inclusive mete un 

érbol, el cual saca casi de inmediato y agrega soldados y otos animales en la olla. Coloca el resto de 
los soldadosen la periferia; mete a dos ratones en Ia olfa y ésta no Cierra, entonces los saca. 

Saca a los soldados y los pone junto a los otros y pone sobre los platos a los otros animales. 

Cuatro de éstos son regresados con ef resto af centro de fa mesa. Vuelve a tomar platos y tazas, 

luego reacomoda las moscas y vuelve a meter a ios soldados en Ia olla, los saca y los pone atras de 
los ratones y vuelve a colocar platos y tazas en el trastero. La pistola continua junto a ella a su 

izquierda. 

Mete muchos animales en la olla y ésta no cierra, por lo que saca los de arriba y los deja tirados. 
Coloca platos y tazas en la mesa, saca a los animales de Ia olla, mete el arbol a ésta, mueve la 

pistola y la coloca en el frastero, vuelve a mover la pistola y leva las tazas con sus platos y las 
coloca entre los soldados y los ratones y empieza a agrega, primero el mono tirado frente a un 

soldado en posicién de disparar y luego un leén y después un camello. ahora lleva fos trastes al 
trastero. Deatapa {a olla y mete de nuevo a los ratones dentro de ella; vuelve a tomar la pistola 

sosteniéndola momentaéneamente y la vuelve a poner sobre la mesa y destapa la olla. 

Voltea a verme como indicandome que ya terminé, entonces le preguntd: ghay algo mas que 
quieras decir?, responde : Si, gqué es esto? (unas hojas) devuelvo fa pregunta: gti que creees 

que sea?, y responde : son unas hojas blancas. Se despide y se retira al salén de clases.



CAT



CAT.. 

LAMINA 1. 
Ellos quieren comer, esta sirviendo la mama; cuando acabaron de comer querian mas, Salieron a jugar y después fa mama les llamé y ellos obedecieron, 

LAMINA 2. 
EI nifio, ta mama y el papa jalan una cuerda y el que quede parado gana, después tomaron agua y siguieron jugando, 

LAMINA 3. 
El papa esta sentado en una silla y el nifio esté sentado. El papa se vistié y se durmid, después el papa se va a ira trabajar y el nifio timpia y trapea donde estaba el papa, mientras la mama va al mercado. Cuando llegaron los papas dijeron que olfa a algo y el nifio dijo que habia trapeado y se fueron a dormir en donde todo estaba limpio, después el papa salié a comprar algoy la mama y el hijo se pusieron a tavar todo y cuando llegé et papa volvié a preguntar a qué olfa y le dijeron que habian trapeado su cuarto y Su papa les dijo que cuando estuviera sucio algo, debian de limpiar todo. 

LAMINA 4. 
La mama compré algo al bebé y a la nifia una bicicleta y la mama se compré un sombrero, leche, ropa y a la nifia Je compro ropa y juguetes y después se fueron a comprar a la tienda y después se fueron de viaje. 

LAMINA 5.. 
El bebé y la mamé estaban en la cuna y cuando llegé el papa, la mama dejé dormir solo al bebé, y se fué a dormir con el papa alacama y cuando el bebé crecié, el nifio aprendié a leer yel dictado y la maestra le sacaba diez. 

LAMINA 6. 
EI bebé y la mama estaban durmiendo en el bosque y el hijo no dormia porque estaba viendo algo y después se desperto la mama, y después el Papa y se pusieron a buscar lo que el nifio habia visto (una sirena). 

LAMINA 7. 
EI hijo se perdié de su mama y SU papa y se encontré una persona que queria cocinar al niflo para comérselo. 

LAMINA 8. 
Dice la nifia a su hermano algo de su mama, y fa mama le dice al nifio chiquito que cuando sea grande le va a comprar ropa como a sus hermanos.



LAMINA 9. 
Al bebé lo senté la mama, y alguien le abrié la puerta al bebé, y lloraba asustado y la mama 

estaba escuchando musica, por eso no escuchaba al bebé y la persona que estaba detras de la 

puerta se fué, y la mama y el hijo se fueron al bosque y la persona que estaba detras de la puerta, 

se murid atropellado. 

LAMINA 10. 
La mamé le quiere pegar a la nifia y después la llevo al bafio para que hiciera del bafio y 

después la bafid.
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EL JUEGO 

Toma un soldado y lo pone a disparar; ahora un animal salvaje y lo pasea entre los otros. 

Manipula la rata, diciendo: 
“La rata grandota va a buscar un diente y ahora ésta otra también, porque esta 

chimuela; ya se puso otra vez ef diente”. 

Toma la pistola y un soldado y dice: “estén atacando” y le dispara. Hace un juego de 
guerra. Tira un soldado diciendo “ay, me cai’, sigue disparando con la pistola, “ un oso huye, 
todos fos animales se esconden, el oso no, porque esta mas grande, se esconden fas ratas 
en su casita, fos soldados huyen: “vamonos”, la mosca vuela”. Saca un coche con un soldado, 

luego toma un tanque de guerra y dice: ;explota!. Pone a pelear a dos osos, luego toma un arbol y 

dice: “estén destruyendo los arboles’. 

Toma un juguete y me pregunta {Qué es ?, devuelvo la pregunta, y dice: “una bandera, no 
86 que es esto” 

Saca los platos y las tazas y dice: “bien tapaditos’, voltea las tazas sobre los platos 

diciendo: “un cafecito’, entonces acerca a los soldados. Luego hace como que los lava y los 
acomoda, dice: “luego ponieron los vasos, lo lavaron, le echaron agua y ya estan ( los acomoda ), 

me ensefia y se le caen y sefiala: ‘nomads que se cayeron’, toma la olla y dice: “ya estd la cena, 

duérmanse ya porque mafiana van a matar. Uno se metio en el coche y no se durmio. Luego 

fos animales se fueron. tuvieron una gran idea: una trampa (la pelota) , cuando pasen les va a 

caer, y fuego se fueron, y las moscas Jes iban a ayudar a los ratoncitos y un camello 

también”. 

Vuelve a los soldados y éstos caen en la trampa, “luego vinieron con un coche y otro se 

sentaba atrds y el cocodrilo Io tird”, trae un oso y un cocodrilo para comer y saca los platos. 
“Encontraron una pistola y con ella iban a matar a los animalitos; luego encontraron 

en la olla a un cocodrilo y lo sacaron y luego !as ratas hicieron su csita; otro animal buscé a 

su amigo y no Io encontré, y luego si. luego se encontraron otros que eran iguales, y luego se 
encontré con otros que no eran sus amigos y le pregunto al tigre. El elefante estaba triste, 

porque no encontraba a sus amigos, y luego tuvieron un bebé los animales”. 

Hace parejas: dos elefantes, dos camelios y dice: “y estaban separados, uno se cayo y 

ahi le salié el bebé”. Monta al soldado en el camello y dice: “eran felices, ya no vivian en la otra 
casa”. 

Comenta: preparan un caldito y le subieron mucho Ja lumbre a la comida, entonces reparte 

la comida entre los soldados. toma un soldado y grita : ; “auxilio, me atraparan”!, y lo pone debajo 

del trastero, luego otro y otro, “ya no tengo amigos, y se va !lorando”. 

Toma la pelota y juega con ella por unos momentos. Vuelve con los animales, sube a dos 

de ellos (salvajes) en un cochecito y dice: “ye me voy de aqui” y sube otro diciendo, qué icrees 
que nada mas tu?. Me pregunta el nombre de un animal, le digo que como cree ella que puede 

llamarse, no hay respuesta.



Sube a las ratas a otro carro y deja a una fuera y dice: “se quedo y nunca /a volvieron...se 

esconde”. Vuelve a llenar los cochecitos de animales y mete a la tercera rata en uno de ellos. Mete 

los animales en tazas y platos y dice se quedaban ahi atrapados y los soldados se van y los que 

estaban atrapados gritan ; auxilio saquenme de aqui! y su hijo habia crecido (coloca tres 

jabalis), y otro no encontraba a su pareja y luego fa encontré y luego encontro a otra y crecié 

su hijo“. La rata sdlo ella estaba triste, no encontraba a su pareja. La jirafa no encontraba a 

su pareja y ef canguro estaba muy triste, solo tenia un bebecito y ya no queria més, la jirafa 

se queda triste sin tener a nadie”. 

Abre un pequefio didlogo entre la jirafa y la rata: 

“aye amiga, ztu también no tienes pareja, dime, donde esté?; sale la rata llorando”, 

entonces Ia sube a un cochecito. Junta a todo y saca ala jirafa diciendo que esté muy triste y 

“ge encontré un amiguito que se fué gritando jpapis!, y se quedé muy sola, por culpa de la 

rata se quedo solita, sale una rata huyendo y otra la atrapo y vivieron muy felices. luego se 

juntaron todos los animales y arregiaron los trastes”. 

Voltea a verme y me dice: quiero hacer un dibujito de las ratas y de las moscas, y pracede a 

dibujar, cuando termina me pregunta: oye, ges cierto que existen las brujas?, porque alguien va a 

tener un bebé y dice que matan, e inmediatamente agrega, coma reflexionando: 

Si te vas con el demonio, 0 al infierno, o te vas a la muerte y te vas para abajo y te vas 
al manicomio, no es cierto, es infierno... yo no me quiero ir ahi ...dice la nifia que me Io dijo.
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C.A.T, 

LAMINA 14. 

Los pollitos estaban comiendo, el chiquito le pidié una cuchara al mediano para su sopa, la 
gallina salté a la mesa y los salpicd de sopa, el mediano atrapo a la gallina y se la comi6. 

LAMINA 2 
El papa oso estaba jalando la cuerda y también el chiquito, la mama atacé al que estaba de! 

otro lado y se cayeron los dos. 

LAMINA 3 
El leon se cay encima del ratén, y el Je6n se comié al ratén y correted al raton; el ledn esta 

enojade porque quiere atrapar al raton. 

LAMINA 4 
La mama canguro fué a comprar algo para sus hijos: sopa, unos tamalitos, leche y panes; y 

esta enojada porque le robaron fa comida, y un lobo Francisco fué en su bici a encontrar !a comida, 

fueron felices y a Francisco le dieron mucho dinero por encontrar la comida. 

LAMINA 5 
La mama fué al mercado a comprar unos elotes para calentarlos, el sefior se llevé ala cama 

al bebé y se mid, la mama se durmié con el bebé y se volvid a miar y fa mama le fué a comprar 
gerber. 

LAMINA 6 
El osito y el papa estaban dormidos y oyeron un ruido, se mid el chiquito, se fué miado y se 

salid y se cay6 la casa de la zorra. El papa con sus nalgotas hizo de la caca grandota y la zorra se 

subié al arbol, se !argé de la casa con sus maletas. Los osos no querian vivir solos, la zorra crecid 

como el oso, se casaron y fueron felices. 

LAMINA 7 
El leon y la leona se estaban peleando con el chango, el leén aventé al chango, se hizo una 

herida con un vidrio; el leén llevé al doctor al chango para que lo curara, se perdonaron y fueron 

muy felices. 

LAMINA 8 
Et papa y la mama y Ja tia y el hijo de ta changa, le did a la tia changa al hijo que se salieran 

a jugar alla afuera, porque iba a haber una fiesta y los nifios chiquitos no podian jugar, y como le 
dijo a su hijo changuito: ven te voy a arrullar, el nifio tird el café al sefior en el vestido de la changa y 
la tia: duérmete, no vuelvas a salir de tu recamara. 

LAMINA 9 
Habia una casa, un conejito estaba en la cama, se mid y se hizo de la caca, y el conejo se 

encontré un congjito y la coneja estaba embarazada.
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RELATO DE LOS DIBUJOS DE LA SESION DE JUEGO. 

1. Es de como cuando van a ir los nifios a la escuela y no pueden porque esta lloviendo, si los 
mandaban se mojaban y se enfermaban. 

2. Cuano van de vacaciones, iban, su papa le dice al nifio: no se arrime mucho a la orilla, porque se 
puede caer. 

3. Que cuando plantan una flor y crece mucho, plantan una flor que estaba ya casi seca,.luego la 

Tegaban, y luego empezé a crecer y crecer hasta ser un arbol. 

4. Una familia que tiene un perro y que todos los dias jugaban a aventar un platillo volador y que el 

perro lo agarraba. 

5. Cuando para de Hlover, en el otro dibujo y vienen los nifios a la escuela y sale el sol. 

6. Cuando ya van los nifios para su casa. 
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CA. T. 

LAMINA 1 
Plato, otro plato, otro plato, una mesa, una nifta, otro nifio, otro nifio. 

LAMINA 2 
Una cuerda, un nifio, otro nifio y otro nifio. 

LAMINA 3 
Un sefior, una silla, un baston, un nifio. 

LAMINA 4 
Una sefiora, su nifio, su bolsa, otro nifio y una bicicleta. 

LAMINA 5 
Una cuna, dos nifias, una cama, una l4mpara. 

LAMINA 6 
Tres nifios, arboles. 

LAMINA 7 
Un sefior, un nif, una olla, va a comerse al nifio. 

LAMINA 8 
Una sefiora, otra sefiora y un nifio. 

LAMINA 9 
Una cama, una puerta. 

LAMINA 10 
Una sefiora pegandole a su nifio, una taza. 

26
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