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El interes por las dificullades en el aprendizaje ha 
experimentado un crecimiento y una expansion acelerada 
en las dos ultimas decadas caplando por igual la atencion 
de profesionales y legos en la materia.

Educadores comunes, educadores especiales, neurdlo- 
gos, psicdlogos y muchos otros han mostrado un vivo 
interes por la “explosion de las perturbaciones en el apren­
dizaje”. La expansion de este campo ha conformado la 
rapidaformacidn de profesionales y servicios destinados a 
la “atencion de dichapoblacidn” no sin numerosos proble- 
mas para avanzar en la produccidn de conocimientos 
tedricos y tecnicos que permitan iluminar la comprension 
del fendmeno y utilizar las esirategias de intervencidn 
adecuada.

Es frecuenle encontrar en el senp de las instituciones 
educativas un alto grado de confusidn e inoperancia frente 
a dicho fendmeno. Ella se pone de manifiesto en las multi­
ples “etiquetas”, utilizadas alternativamentepor los diferen- 
tes miembros de la institucidn para describir a un mismo 
nino, “problema de aprendizaje”, “lesidn cerebral minima”, 
“problema de lectura”, trastorno de percepcidn, etc.

E! campo de las perturbaciones en el aprendizaje surge 
como un area dentro de la educacidn especial aproximada- 
mente al comienzo de la decada del 60 y ha tendido a 
separarse cada vez mas de ella.

A pesar de esta evolucidn es posible pensar que sus 
raices firmemente ancladas en dicho campo constituyen
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una de las fuentes de la habitual tendencia dentro de tambien de buscar las estrategias de intervencion que
nueslras instituciones educativas a buscar un origen orga- contribuyan a la solucidn del problema. 
nico del deficit que provoco laperturbacion en el aprendi- Obviamente un enfoque mas abarcativo lleva a consi- 

derar al aprendizaje como el resultante de un complejo 
Recordemos que la preocupacion por las necesidades inlerjuego de variables sociales, institucionales, grupales 

de la educacion especial para los sujetos retrasados menia- e individuales, y en cambio la seleccion excluyente de un 
les, emocionalmente perturbados, sordos o ciegos, por ambitooejecomounicocampodedeterminantescondu- 
ejemplo surgio en principio de los tratamientos fisicos de ce necesariamente a un reduccionismo que bloquea la

posibilidad de comprender e incidir sobre el fenomeno. 
Este ultimo fue sin embargo el enfoque prevaleciente

zaje.

estos ninos.
Los medicos fueron los primeros profesionales que se 

vieron confrontados a los problemas de los sujetos ubica- en nuestras praclicas. 
dos hoy dentro del ambito de la educacion especial. Una 
vez que' los medicos los definieron como “desviados” y nante de la perturbacion en el aprendizaje, obtuvo apoyo 
“deficitarios” los educadores crearon una esfera explfcita en el supuesto de la epistemologfa tradicional que sostie- 
para una educacion especial con tecnicas y filosoffa pro- ne una visidn mecanisi.stay causal de los fenomenos y no 
pias y emprendieron la busqueda de estrategias c instru- s61o encontro aplicacion en el campo cienti'fico, sino 
mentos para trabajar con los problemas de ensenanza que tambien raices profundas en la cultura occidental al punto.

de construir el sustrato comun de pensamiento y lenguaje. 
Sobre esas bases y convicciones de muy dificil

La busqueda de una unica causa o situacion determi-

plantean esos nihos.
El siguiente esquema basado en aportes de (Hallahan y 

Kauffman, 1976) es util para mostrar la evolucibn que ha superacion se crearon una serie de subestructuras y de 
sufrido este campo en la identificacion de su poblacion roles internos y externos a la escuela (el “gabinete” 
desde adultos con lesion cerebral hfista ninos sin lesion psicopedagogico, el maestro particular, el psicopedagogo

clmico, etcetera.), en quienes se deposita la responsabili- 
dad del aprendizaje de estos alumnos y a quienes se 
somete a fuertes presiones para confirmar las hipotesis 
pre-diagnosticas sobre el origen organico, emocional, 
mas tarde social de la “enfermedad” del alumno. Cuando

cerebral e inteligencia normal.

Adulto.*; 
le.sidn cerebral

Nino.*: exbgeno.s 
(piobablemente con 

lesibn cerebral), 
retrasados.

esta presibn no liene resultados y los profesionales de 
estas estructuras especiales intentan involucrar a los miem- 
bros de la organizacion en la busqueda de soluciones, 
orientando la indagacion en la dinamica institucional y en 
los niveles tecnicos didacticos, cnfrentan serios obstacu- 
los, algunos provehientes de los fuertes mecanismos de 
defensa que utilizan los miembros de la institucion para 
evitar el cuestionamiento, otros originados en fracturas 
propias del rol y de las estrategias de intervencibn que 
utilizan.

Estas observaciones me motivaron a csfudiar en ma­
yor profundidad a partir del ano 1990 varios aspectos 

Con la incorporacibn “distorsionada” de los aportes vinculados con esta problematica a traves de una serie de 
de la psicologia y en particular ’del psicoanalisis que proyectos de investigacibn financiados con becas 
rompe con la concepcibn organisista de la enfermedad CONICET.* 
mental, se construyen otras “seudo explicaciones” dispo- 
nibles con gran frecuencia en las culturas escolares. La resultados excederian los limites de este trabajo, me 
busqueda del “origen organico” del deficit pasa a com- centrare sobre ciertos fenomenos que se producen en la 
partir su supremacia con la busqueda de los “problemas dinamica institucional ante la emergencia de alumnos 
familiares” que provocan los trastornos emocionales que no aprenden o tienen un rendimiento inferior a la 
causantes de la perturbacion en el aprendizaje. Los alum- media; parapasar a considerar luego el caso particular del 
nos que no aprenden son en general fuertemente rechaza- Equipo de Orientacibn Escolar; las fracturas propias del 
dospor todala comunidad educativay en especial por sus rol y las estrategias de intervencibn que utilizan. 
docentes y pares.

El conjunto de variables que intervienen en el apren- La fantasmdtica asociada a la tarea 
dizajc en general no son tenidas en cuenta y el fracaso es primaria de la escuela y SU vinculacidn con 
atribuido casi exclusivamente a causas individuales de 
origen organico o emocional. Se acentua de este modo el 
“deficit del aprendiente” y quedan sin cuestionamiento el 
ensenante y la escuela, quienes se eximen asi, no sblo de esta como un todo (...) debe cumplir para poder sobrevi- 
toda responsabilidad en el “fracaso” del alumno sino vir” (Sthulman 1978).

Ninos con 
transtornos del 

aprendizaje. 
Inteligencia normal

Ninos, lesion 
cerebral.

inteligencia normal

Ninos aprendizaje lento 
iesibn cerebral minima’, 

inteligencia normal.

Dado que una presentacibn exhaustiva de dichos

las perturbaciones en el aprender
“La tarea primaria de una institucion es aquella que
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de ser atrapado.
Tratemos de pensar que succdera, probablemente, 

cuando el docente se ve enfrentado con alumnos que no 
aprenden, si al igual que los padres, desca alcanzar “la 
inmortalidad creando otro si" mismo”, para que lo tras- 
cienda y lo supere transitando caminos y alcanzando 
metas a las que el nunca ha llegado.

Del mismo modo que la madre siente rechazo por su 
hijo retardado, el docente probablemente lo sentira por su 
alumno que no aprende. “Hechapara dar vida (...) puede 
senlirse duena de la muerte cuando el ser que ella ha 
iraido al mundo le hace imposible todaproycccion huma- 
na (...) ^Por que? Porque la enfermedad de un niho afecta 
ala madre en un piano narcisista; hay unaperdida brusca 
de toda senal de identificacidn y, como corolark), la 
posibilidad de conduclas impulsivas. Se trata de un pani- 
co ante una imagen de sf que no se puede reconocer, ni 
amar (...)” (Manonni, M. 1983)

Como tambien lo senala (Kaes, R. 1973) el deseo de 
igualar a los Dioses dando el ser y la vida es un deseo 
culpable que merece un castigo.

La fantasmatica de la formacion conlleva este aspecto 
de la transgresion de lo prohibido. La criatura asi forma- 
da, sera un ser con defectos, debil, vulnerable, 
ingobernable, que puede volverse contra su creador, “un 
ser que no aprende como los demas”. Este es el “castigo” 
que los Dioses le imponen al formador por atribuirse el 
poder divino de la creacion.

Tambien es posible pensar que el alumno que no 
aprende aparece como la rebelidn del ser creado contra su 
creador. El formador pierde todo su poder sobre el. El 
alumno se niega a cumplir sus ordenes, a aprender lo que 
el le ensena. El formador se vuelve impotente, es manipu- 
lado por el alumno que tiene todo el poder sobre el. Frente 
a esta siluacion el formador tiene tres posibilidades: ser 
dominado, dominar o desiruir. Para poder recuperar el 
domihio sobre el alumno necesita poseer mayores cono- 
cimientos que le permitan favorecer su aprendizaje. En 
tanlo que si es dominado o lo destruye se vera afectada la 
larea primaria de la escuela.

Si consideramos que la motivacion subyacente cen­
tral de todaactividad formativaes la necesidad de demos- 
trar la propia poiencia y vitalidad de los afectos para dar 
vida, crear y hacer crecer, podriamos entonces sostener 
como hipotesis que el alumno que no aprende enfrenta al 
docente, con la impotencia que da cuenta de su castra- 
cion, le devuelve una imagen de si que no puede recono­
cer ni amar, lo priva del cumplimiento de su deseo de 
inmortalidad yloimposibilitade ser unbuen senonutricio.

Afectado en un piano narcisistico y privado de toda 
posibilidad de identificacidn humana, es probable que el 
formador tienda a rechazar cualquier situacidn que lo 
involucre con el alumno y su fracaso, reniegue de su 
creacion y responsabilice a otros (padres, colegas, etc.) 
de haberlo engendrado. Por lo tanlo el trabajo con este 
lipo de nines solo serd posible de tolerar, si se experimen- 
ta en la realidad concreta, la posibilidad de brindar ayuda.

Por otra parte, siguiendo a (Menzies 1960), el domi-

Posee un valor organizador fundamental, dado que 
sus caracterfsticas determinan ansiedades y fantasmas 
particulates en los trabajadores y en aquellos con los que 
la tarea queda relacionada. Las ansiedades y fantasias que 
se relacionan con la destruccion en las organizaciones 
militates; las vinculadas con la locura personal en hospi- 
tales para enfermos mentales, las relacionadas con la 
muerte que se desatan en el personal hospitalario son 
algunos de ios ejemplos que analiza el autor cilado.

Tal como lo sehalan (Kaes, R. 1973; Enriquez, E. 
1995; Fernandez, L. 1987; Souto, M. 1993; Mustache, A. 
1993) enlre otros, la tarea de formacion propia de las 
instituciones educativas es proclive a reactualizar situa- 
ciones vinculadas con la gestacion, el nacimienlo, la 
crianza, la alimentacidn y el logro de la diferenciacidn y 
autonomia rcspecto de las figuras de autoridad.

Para esludiar los fantasmas relacionados con ella 
muchos autores se refieren a la teoria de M. Klein, segun 
la cual en el faniasma inconsciente del nifio, se introyecto 
el seno materno-este objetoes introducido desde fueraen 
si mismo, con las cualidadesque leestan unidas- y vivido 
como bueno o malo segun la satisfaccion o la frustracidn 
sentida.

Estos autores irasponcn en la relacion establecida 
enlre el alumno y el ensenante, el esquema ambivalente 
de relaciones que existen entre el nino y su madre.

Segun (Kaes,R 1973) el formador al identificarsecon 
la madre podra hacerlo con la madre todopoderosa que 
nutre y protege, o con la que niega el alimento a sus hijos 
y los rechaza.

A su vcz la formacion se presenta como gestacion y 
parto. El deseo de format expresa la pulsion de vida, pero 
se unen angustias al miedo de parir monstruos, nacidos 
muerlos. Giro tipo de angustias provienen de la necesidad 
de una separacion del ser en formacion, que a nivel 
emocional se equipara a un destete no deseado.

Los fantasmas de los alumnos, como una contracara, 
se expresan a su vez sobre el modo de relacion con la 
madre. Desear vaciar el contenido del seno y extraer un 
placer sin limites frente a un ensenante-madre, que retie- 
ne para si e! alimento y el amor. Las sospechas sobre la 
intencion o accion de la madre de guardar para si el 
alimento y el amor constituyen la base del deseo; pero no 
solo se trata de poseer el objeto del placer sino tambien a 
veces de destruirlo.

El ensenante se “vacia” en provecho de los alumnos, 
puede sentirse devorado. Segun M. Klein, la angustia 
proviene del miedo al aniquilamiento.

Por otra parte, el miedo a perder el amor, a ser 
abandonado, a revelar intenciones culpablcs que 
entraharian un castigo, se convierte en angustia para el 
alumno. Este siente la avidez y el poder del ensenante, al 
que quiere incorporar, tragar, absorber, devorar, de una 
manera tan intensa que ve surgir en el el fantasma del 
ensenante castigador. Alormentado por la angustia que 
resulta del miedo al aniquilamiento el alumno reacciona 
con una doble actitud de seduccion y de agresividad, para 
apropiarse del otro o para destruirlo cuando siente temor
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se convierten de este modo en “chivos emisarios" que 
cargan con sus culpas y las ajenas.

En terminos institucionales, el “chivo emisario” tiene 
el valor de centralizar y expresar sintom^ticamenle la 
perturbacion institucional.

Ahora bien, cuando los objetos parciales internes son 
depositaries en el exterior utilizando a los alumnos con 
problemas como pantalla, eslos se convierten en una 
fuente generadora de ansiedad que se vuelve contra los 
docentes, quienes a su vez adoptan conductas defensivas 
frente al lemor de la reinlroyeccion.

Entre las conductas defensivas que parecen mas habi- 
tuales en los docentes se encuentran, la evitacion del 
cpntacto con este tipo de alumnos y la racionalizacidn a 
traves de la construccidn de ideologfas justificadoras que 
a su vez se expresan en los mitos organizacionales: el 
mito de los “malos padres” que por no haber amado y 
cuidado lo suficiente al hijo le ocasionaron un dano 
psicologico que no le permite aprender; el mito de los 
“malos maestros anteriores” que por no haberse dedicado 
lo necesario los alumnos no aprendieron lo que debian 
aprender para que yo pueda ensenar; el mito de la “Escue- 
la recolectora” que recibe alumnos no aptos para el 
aprendizaje debido a su condicion social; el mito de la 
“enfermedad organica” segun el cual existe algun dano 
ffsico, probablemente cerebral, tal vez una disfuncion 
cerebral mmima que impide que estos alumnos aprendan 
en una escuela comun; el mito del “nino inmaduro” que 
no est^ al nivel del curso para alcanzar los objetivos, son 
algunos de los mas frecuentes.

En estas dinamicas los alumnos con “problemas” 
corren el riesgo de quedar cristalizados en el rol de “chivo 
emisario”. Anclados en una modalidad de funcionamien- 
to perturbada, paradojalmente aquella que se condena, 
llegan a configurar una disfuncion de la que no pueden 
librarse para recuperar poder sobre sus acto de aprender, 
lo que pone de manifiesto la intensidaddel desplazamien- 
to que los docentes y olros miembros de la instiCucidn 
hacen sobre ellos.

Como una profecia autocumplida, se intensifica la 
actitud negativa hacia el aprendizaje y se hace extensiva 
ahora hacia la escuela en su conjunto, lo que traera 
aparejado un deterioro progresivo de su auloconcepto 
escolar.

Por otra parte los docentes a traves del uso extensive 
de estos mecanismos defensives pueden ser victimas de 
una mayor desconexion de sus estimulos internos, lo que 
probablemente los colocara en una situacion de mayor 
dependencia de las influencias de la realidad externa, 
incrementandose las tendencias a la burocratizacion y a la 
resistencia al cambio. Al mismo tiempo que la no 
rectificacion de lo proyectado lo llevard a un paulatino 
empobrecimiento de su yo y a una perdida de poder sobre 
su acto de ensenar.

Cuando los sistemas institucionales aparecen pertur- 
bados y representando la externalizacion de los conflic- 
tos internos de los individuos, podemos considerarlos 
como dice (Jacques, E. 1980), sistemas defensives frente

nio eficaz de las situaciones objetivas tranquilizara acer- 
ca del dominio de las situaciones de fantasia inconscien-
te”.

En el caso contrario, devendrd como lo senala (Kaes, 
R. 1989), en alto monto de sufrimiento institucional, 
proveniente de la imposibitidad de llevar a cabo la tarea 
primaria.

Acerca de la respuesta institucional 
a los alumnos con dificultades

Como ya lo hemos sehalado anteriormente las pertur- 
baciones en el aprender, se encuentran estrechamente 
vinculadas a una serie de significados fantasmaticos y 
provocan angustia, no s61o en el aprendiente sino tam- 
bien en el ensehante.

En el caso particular de la escuela la tarea primaria 
oficia! consiste en favorecer el aprendizaje a traves de la 
ensenanza. Por consiguiente la emergencia de alumnos 
que no aprenden puede ser considerada un indicador de 
“falla” en su cumplimiento.

Cuando este numero es elevado, la no ejecucion o la 
ineficacta en su realizacion ponen en “peligro” la 
sobrevivencia de la institucion; reafirma el predominio 
de la tendencia a la dispersion, disolucion y muerte 
institucional sobre la tendencia a la integracidn y reactiva 
fantasias de impotencia y muerte en los actores 
institucionales.

En ocasiones la angustia funciona como motor para la 
busqueda de soluciones. En otras son responsables de 
fuertes movimeintos defensives.

Cuando el fracaso de los alumnos permanece en las 
dinamicas escolares como un conflicto sin resolver es 
frecuente que se convierta en pantalla proyectiva sobre la 
cual los miembros de la institucidn proyeclan aspectos 
fragmentados del yo y se transforme por eso en una nueva 
fuente generadora de ansiedad.

Ante csta situacidn los miembros de la escuela pueden 
adoptar varias formas de conductas defensivas. Dos son 
las que se observan con mayor reiteracidn en el material 
de investigacion disponible:

• Mantener al alumno dentro de la escuela como 
“depositario”. Abandonar la tarea de ensenanza e 
implementar un “sistema de promocion social”' o esperar 
que abandone la escuela voluntanamente a causa de sus 
reiterados fracasos.

• Expulsar al alumno de la escuela a traves del uso 
active de tecnicas de invalidacion.

La situacion de “depositacion - retencion”^
Cuando los problemas de aprendizaje de los alumnos 

se convierten en un conflicto sin solucion se constituye 
una fractura en el rol.

Es probable entonces, que algunos docentes utilicen a 
estos alumnos como pantalla, sobre la cual proyectan sus 
objetos internos parciales predominantemente ligados a 
primitivas ansiedades paranoides y depresivas, con fre- 
cUencia bajo una modalidad confusional. Estos alumnos
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a la angustia. “Hay socicdades que iragan a las personas -sociedades 
Quien Irate de desocultar y quebrar esle uso serS antropof^gicas- y sociedad que las vomitan -sociedades 

considerado “peligroso” o “reaccionario” en tanto que anlropom6tricas-, observamos entonces una transicidn 
csi5 intentando “destruir”un sistema defensive cuidado- desde.enunexlremo, la absorcidn medieval de la persona

del nine por la comunidad (...) hasla en el otro extremo, 
Los servicios de orientacidn se ver^n enfrentados a la sociedad anlropomdtrica moderna que expele lodo lo 

fuertes barreras resistenciales individuales y colectivas. que no se someta a sus artificiosas reglas dejuego. Sobre 
Casi siempreel sistema tenderd a neutralizarlosdc inme- esla base excluye, leorfas, aciiludes, personas (...)”. 
diato a travds de la reiteracidn del circuito de proyeccio-

samenle elaborado por la prfictica social.

Veamos a continuacidn cuales son los pasos del pro- 
ceso de exclusidn de los “alumnos problemas” que se 
lleva a cabo en la escuela.**

ncs negativas.

La situacion dc invalidacidn-cxpulsidn
Aun cuando las Ciencias dc la Educacidn y la Psico- niegan que sc trate dc desembarazarse de alguicn, por lo 

logia demuestran que los individuos poseen diferentes general sc esgrimen afirmaciones o enunciados sobre la 
estilos y riimos dc aprendizaje, las instituciones educati- incapacidad del alumno. 
vas persisten en prdcticas pedagdgicas homog^neas que 
llevan a intensificar cl fracaso dc aquellos alumnos que la invalidacidn de una persona por olras. Este proceso

comienza con la marginacidn del alumno en cl aula y 
En esta concepcidn el no aprender es entendido como culmina con la rolulacidn diagndstica realizada en prime- 

“anormal”, lo que quicre deeir desviado dc la norma, ra instancia por el maestro yconcluida“cicntificamenie’* 
entendida 6sta como serial de adaptabilidad al sistema en algunos casos, por el “gabinete” de la escuela. 
educative. Esta concepcidn sc cncucntra presentc con 
significaliva recurrencia en los discursos de docentes y neo con el anterior) cl acto negative sc niegade diferentes

maneras; se sosliene que la persona se invalids a si 
En lal sciitido una Circular dc la Direccidn de Psico- misrna, o que fue invalidada por su debilidad intrfnseca o 

logfa y Asistencia Social Escolar dice al respecto: “En la por el proceso dc una enfermedad, sin quo otras hayan 
escuela existen grupos dc ninos cuyo rendimiento es tenido nada que ver al respecto. 
decididamcnle mds bajo que el de la mayorfa dc los 
alumnos que constiluyen la poblacidn escolar, la rapidez oculla su propia pr^ctica. Las personas “buenas” y “sa- 
de sus progresos es mcnor quccl dc los alumnos medios... nas” -que se defienden a si mismas como tales por medio 
el alumno crasegregado dc su grado dc origen pcrmanc- deladcfinici6ndcotroscomo“malos”y “cnfermos”y su 
ciendo en el grado especial hasta considerar superada su posterior expulsion del grupo- logran de este modo man-

tencr una homoestasis segura y edmoda en la escuela. 
Lamentablemente cl alumno con frccuencia es c6m-

Por supuesto que los implicados en este proceso

En primer lugar hay un acto negative, que consiste en

no pueden adaptarse o aprovcchar de ellas.

En segundo lugar (paso que por lo general es simulti-

documcnios.

A travds de esta doble ncgacidn cl grupo social sc

dificultad...”.'
El alumno que no aprendese con viertcenundesviante 

instituciona! que pone en cuestionamienio cl orden insti- plice en este proceso, ya que muchas veces encuentra que 
tuido, rompccon lo cstablecido; “critica” a sus adultos; se la unica manera de sentirsc necesitado por otros o confir- 
opone desde la impotencia; y con su actilud pone en tela mado en una identidad suficicntemente definida es asu- 
de juicio los “sacrificios” y la “sabidun'a" dc los macslros miendo un rol social de malo o enfermo, que a su vez es 
al mismo liempo que la “eficacia” de la escuela.

El grado en que cada institucidn tolera cierta desvia-
ci6n dc la norma es un indicador de la flexibilidad Los Equipos de Orientacion Escolar: Dindmica 
instilucional y se encuentra direciamenie vinculado a su y dramdtica de los intentos de desocultacion 
estilo de funcionamiento. Por lo tanto cncontrarcmos

retroalimentado por su sistema familiar.

Cuando los miembros.de los Equipos dc Orienlacidn 
Escolar (EOE) intentan desocultar esios mecanismos a 

La rcspucsia mds habitual a la violacidn o a la desvia- travds del uso dc cstrategias de intervcncidn que preten- 
ci6n de la norma es la sancidn. En el caso de las inslitu- den involucrar al docente en cl “problema del alumno” 
clones con bajo grado de tolerancia a la dcsviacidn el segtin la informacidn que ellos dan, se genera en parte de 
“castigo” que sc Icsimpone a los alumnos con problemas los maestros un grado de resistencia que invalida la 
de aprendizaje es el aplazo y la expulsidn de la escuela. La intcrvencidn. 
idea que probablemcnte subyacc a esla accidn es que la 
enschanza y las cxigcncias que allf sc imparten no son cncuentran los equipos para prestar una ayuda que contri- 
para todos, unicamenle pueden adaptarse aquellos que buya a la solucidn del problema, resultar5 de inierds

presentar la descripcidn dc la situacidn tal como es 
Es interesante pensar este fendmeno en los tdrminos relalada en material de entrevista por docentes y equipos, 

de las caiegorias presentadas por Levi, C. Strauss en para considerar luego las concepciones implfcitas mds 
Tristes Tropiques (1955) puesto que este tipo de inslitu- frecuentes que sc ponen en juego en la dramdtica de las 
clones se condicc'con un tipo de sociedad determinada. relaciones entre docente, alumnos y equipos como asf

cscuciascon diferentes grados de tolerancia de sus “alum­
nos desvianles".

Para avanzar en la comprensidn de la dificultad que

poseen “ciertas condiciones”.
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tambien las estrategias de intervencion utilizadas. a los maestros de “expulsores” desconociendo por com-
pleto las condiciones en las que se desempenan (elevado 

La situacion desde la perspectiva de los docentes numerodealumnos,programas,objetivospromocionales, 
(Dinamica y dramatica, tal como surge del material de etc.). Los maestros sostienen que solo muy pocas veces, 
entrevista con los docentes) “gabinele dio una respuesta satisfactoria”. En especial 

La mayoria de los maestros afirman que les resulta algunas Maestras recuperadoras que “sacaban al chico 
muy dificil o practicamente imposible, atender a los del aula, lo llevaban al grade recuperador y comparlian 
alumnos con “problemas” (de aprendizaje, conducta y responsabilidades de promocion”, o algunas Asistentes 
sociales) dentro del aula, conjuntamente con los ninos Sociales que se ocupaban de los casos de ausentismo. 
que no presentan “dificultades especiales”.

Los docentes dicen que no estan capacitados para deresolverlosproblemasquelesplanteaelninodesviante, 
diagndsticas “cual es el problema del chico”, y que confrecuenciaseponenenpracticaaccionesquerevisten 
ademas s61o ban recibido formacion para tratar y ensenar el caracter de resolucion de compromiso; pase de turno

(por lo general al turno tarde), reduccidn del tiempo de 
En general clasifican a los alumnos con “problemas” asistencia a la escuela, promocion social, presion sobre 

en dos calegorias: los “recuperables” y los “irrecupera- los padres hasta que deciden sacar al nino de la escuela 
bles”.

Ante la imposibilidad del gabinete y de los maestros

a nihos “normales”.

aun cuando no ha finalizado el ano.
A partir de este material es posible inferir lasEntre los primeros, se encuenlran aquellos alumnos 

que necesitan un poco de atencion especial que el maestro concepciones implicitas mas frecuentes que se juegan en 
nolepuededar, oquehansidodescuidadosmomentinea- la dramatica de las relaciones con el equipo tal como es 
mente por sus padres. Entre los segundos estan aquellos percibido por los docentes. 
ninos a los que “no les da el nivel madurativo” o son 
“fronterizos”, “no tienen el nivel mmimo”.

Esta situacion es considerada por los maestros poco 
beneficiosa para todos; ya que al retener a estos ninos en 
la escuela, o mas especfficamente dentro del aula, se

MOMENTO 1
El alumno de.sviante es percibido por el docenie como impotente, 

inservible e irrecuperable en una escuela comun.
A su vez el maestro, se define como impotente para ayudarlo 

porque considera que no cuentani con la formacidn necesaria, ni con las 
perjudica al resto de los alumnos, quienes deben soportar condiciones requeridas por el alumno. 
sus molestias, golpes, injusticias, etc. Se perjudica al 
propio nino, porque no “avanza”, debido a que no recibe 
la atencion que necesita; y tambien se perjudica al docen- 
te, que termina “agotado”, por tratar de cuidar al resto de alumno, preferentemente fuera del aula, y sin involucrar al docente, que 
los alumnos, mantener la disciplina, atender las quejas de es impotente para este tipo de ninos y que ademas estdsobrecargado de 
los padres, cumplir con e! curriculum, lapromocidn, al 
mismo tiempo que se ve enfrentado diariamente a un 
problema para el cual no encuentra solucion. Tales con­
diciones suelen alcanzar picos que el maestro considera o M 
crflicos y lo sumergen en la “desesperacidn” y el deseo de 
“liberarse” del alumno.

Por lo tanto, si este alumno tiene que permanecer en la escuela 
comun, es necesario que oiros, “sabios y potentes”, que se desempenan 
en condiciones privilegiadas, como el “gabinete”, les brinden su apoyo, 
dandoles una solucidn que consista dn; hacerse cargo de atender al

exigencias y presiones.

IMPOTENTE
•> P S 
> U 0

D I > A D 
•> L E

S P•> E T
> Q E 

U C
-> I N
> P I 

O C

A 0
E LC P U S B T

-> M V 
> N 1 

0 A

J E •> D U 
> E C

E O 
N T 0 N

Frente a una realidad asf vivida, los maestros conside- 
ran que necesitan la ayuda del “gabinete” ya que suponen 
que son profesionales que “saben” mas y estan “capaci- 
lados” para darles una solucion o tratar con ese tipo de 
ninos.

TT E I
E-----> D 0

-----> A N
N 0E N >•>
TT >•>

RE E

Sin embargo en general afirman que cuando necesitan MOMENTO 2 
el apoyo del equipo, no lo tienen. El maestro considera que el equipo no le da una solucidn .satisfac- 

Segun los maestros la mayorfa de las veces “el gabi- toriaal problema senalado: No .sehace cargo del alumno, nolo saca del
aula, e intenta involucrarlo en el fracaso del nino.nete no se ocupa del caso”, “no hace nada”, o “se ocupa 

pero no da una respuesta satisfactoria para el maestro”, 
porque “no puede debido a que no cuenta con el apoyo de 
la familia del nino”, o porque “no quiere”.

En opinion de ellos los casos tienen solucion. Si se 
consienteen hacer a su entender Joque “necesita el nino”, 
“venir a buscar el alumno al aula para llevarlo a gabine­
te”, “cambiarlo de escuela”, “orientar al maestro ddndole 
las actividades que tiene que hacer el alumno”, etc. Pero 
“gabinete” no responde satisfactoriamente: sostiene que 
“el chico no tiene nada”, y lo manda de nuevo al aula o 
“que no es posible sacar a ese chico de la escuela”, y acusa

A D RECUPERABLE E T 
L E <- 
u s <-
M V 
N 1 <- 
O A <-

D I S S
Q EI o <-

N L <-
0 M <- 
C P <- U C

I NE O U
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T E <-
C <-
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0 N SERVIBLE OE N

T <-T <- N <-
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MOMENTO 3
I 'Los maestros a) no recibir )a soJucidn esperada consideran al EOE 

impotente, inservible e irrecuperable.
Algunosdecidenno defivar mas alumnosy suspender las consultas. 
De este modo se produce una fractura en la comunicacidn y las 

relaciones entre ambos.
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•PASE DE TURNO
• CAMBIO DE ESCUELA
• DISMINUCION HORARIA
• PROMOCION SOCIAL
• DESERCION
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El maestro sesienlecadavezmds soloe impotente frentealalurnno. 
Desbordado por ia situacidn. Sufnergido en la angustia y la ansiedad, 
experimenta cada vez en forma mds intensa, el deseo de “liberarse” del 
alumno, para conseguir su propia “liberacidn”.
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0 C E La situacion desde la perspectiva de 

los equipos tecnicos
(Din^mica y dramdtica tal como surge del material de 

entrevistas con los miembros de los equipos tecnicos) 
En su mayorfa, los miembros del EOE afirman que los 

maestros se acercan al gabinete para consultar sobre 
problemas detectados en los demas, especialmente en los 
ninos.

N 0 N
TTT A
EE D E

O
V

DESEO DE “LIBERACION”

MOMENTO 5 Casi siempre el pedido de intervencidn lleva implicita 
la pretensidn de una rapida solucion del problema, que no 
implique un cuestionamiento para el que hizo el 
senalamiento. Esto es percibido por los miembros de los 
servicios como la demanda de una respuesta magica, que 
lo convierte en una figura omnipotente y omnisciente que 
ineviiablemente fracasa. i-

Los miembros de los EOE utilizan como estrategia 
mas habitual la intervencidn por senalamiento. Los maes­
tros son en su mayorfa los que senalan los casos de los 
“alumnosproblemas”. Frente al senalamiento existen dos 
aclitudes. En primer termino la actitud de consenti- 
miento pasivo, se da por v^lido el senalamiento y se pone 
en marcha el mecanismo diagnostico.

Se saca al alumno del aula y sc lo lleva al gabinete, 
donde se lo somete a una serie de tests mentales, 
proyectivos y pedagdgicos. Se cita a los padres quienes 
en muchos casos no concurren, especialmente en las 
escuelas de alto riesgo. Se realiza una anamnesis minu- 
ciosa y una encuesia socioambiental a cargo del Asistente 
Social. Luego se informa al maestro, y se le da orienia- 
cion a Iravds de una estrategia verbal explicativa; si es

El mae.'^tro, frente a esta situacibn angustiante y ansibgena, impul- 
sado por el deseo de “liberarse” de ella, utiliza como medio, mecanis- 
mos de expulsibn negados y renegados al servicio de la defensa.
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necesario se hacen las derivaciones pertinentes.
En segundo termino el traslado del problema a los 

docentes. En este tipo de intervencidn se intenta involucrar 
en el problema al que hizo el senalamiento y segun la 
informacidn que ellos dan eso genera en los maestros un 
alto grado de resistencia.

Los miembros del EOE afirman que con el 
senalamiento del “alumno problema” existe una deman- 
da implicita: que el equipo se haga cargo del problema 
sdlalado.

A su vez los maestros son percibidos como alguien 
que ejerce fuertes presiones sobre los miembros del 
equipo para que estos les den soluciones. Cuando esto 
sucede el docente no tarda mucho tiempo en decide al 
equipo que puso en prdctica sus consejos y no le dieron 
resultado.

Los miembros del EOE, a su vez necesitan defenderse 
de las acusaciones hechas por los maestros. Comienzan a 
sentir temor de que en verdad el alumno fracase porque 
ellos no hicieron nada, o porque sus soluciones no le 
sirven al maestro. Temen ocasionar un distanciamiento 
del docente, que este deje de consultarlos porque ellos no 
lo “ayudan” y pretenden involucrarlo en el problema.

Finalmente para desculpabilizarse del fracaso del 
nino y demostrar su potencia al docente, el equipo decide 
hacerse cargo del problema senalado. Lleva al nino al 
gabinete. En algunos casos le hace un diagnostico. Mu­
chas veces confirma que en verdad no se trata de un 
problema del alumno y comienza a trabajar con el en 
diferentes actividades.

De este modo el EOE cumple con la demanda que 
sienle que le hacen los miembros de la escuela; hacerse 
cargo del problema senalado.

Esta situacion les genera en parte pequenos montos de 
gratificacion que provienen de los logros obtenidos con 
los alumnos e intensos sentimientos de fru.stracion e 
impotencia por la imposibilidad de lograr cambios 
sustantivos en la escuela, al desempenar un rol no espe- 
ci'fico, y una funcion de depbsito.

Por otra parte esta funcion parece sostenerse a partir 
de algunas condiciones estructurantes y de ciertas cons- 
tancias dinamicas. Entre las primeras se encuentran: la 
falta de espacios quepermitan lainteraccidn y comunica- 
cion por liempos mas prolongados; el conjunto de con- 
cepciones y supuestos sobre el fracaso escolar; las estra- 
tegias de intervencion que se utilizan.

Entre las segundas una invasion permanente y 
disruptiva, que interrumpe la tarea del EOE, taponandolo 
de demandas “urgentes”, que lo compelen a abandonar el 
plan de actividades previsto para dedicarse a la atencion 
de casos puntuales; se configurade este modo una especie 
de “cerco de la demanda” que le impide al EOE evaluar 
situaciones, realizar las actividades planificadas y evadir 
el rol de depositario.

En las concepciones impHcitas que se juegan en la 
dram^lica de las relaciones con el docente, lal como es 

. percibida por los miembros del EOE aparecen:

MOMENTO 1
El alumno desviantc es percibido por el maestro como impotente, 

inservible, e irrecuperable dentro del aula, entonces decide derivarlo al 
gabinete que es percibido como omnisciente y potente para lograr una 
pronta ‘‘transformacidn del alumno”.

D impotente A D
> L E 

U S
> M V 

N I
> O A

O
C inservible
E > GABINETE 

, (equipo t^cnico)N irrecuperable
T >
E N

T
E

MOMENTO 2
El equipo hace un diagndstico del alumno y lo percibe como 

potente, servible y recuperable, raz6n por la cudl lo envia nuevamente 
al aula con una “solucidn” para el maestro, quidn a se vez es percibido 
por el equipo como impotente, inservible e irrecuperable para tratar con 
e.stos alumnos.

D impotente S A potente
> O L <------------

L U servible
•> U M <- 

C N
> I O <-

O
C in-servible
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recuperable (equipo tdcnico)N irrecuperable
T
E 0
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MOMENTO 3
El maestro recurit nuevamente al equipo para informarle que ha 

puesto en prdctica su “solucidn” y no le ha dado resultado, comienza a 
percibirlo como impotente, inservible e irrecuperable para brindarle 
una ayuda.
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MOMENTO 4
Para desculpabilizarse del fracaso del alumno y demostrar su 

potencia al docente, el equipo decide hacerse cargo del problema 
senalado, llevando al alumno al gabinete. De este modo se produce una 
doble marginacion: la del alumno dentro del equipo y la del equipo 
dentro de la escuela, en tanto que dste se convierte en un “depdsito” de 
“residuos” y objetos persecutorios.

D
0 GABINETE 

(equipo tdcnico)C
E
N ALUMNO

DESVIANTET
E

A modo de smtesis sepresentan unaserie deesquemas 
sobre la comprension actual del problema.
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La emergencia de estos alumnos genera en los esta- y'mayor'nBcesidades desde las que demandan (Ulloa, F. 
blecimieritos educativos una dinamica particular, resul- 1989).' 
tante de las posiciones, en su mayoria antagdnicas, que 
encarnanel grupode maestrospor un ladoy losmiembros ladas con la imposibilidad de llevar adelante la tarea de 
der‘gabinete”porelotro,conrespectoaqueesloquehay ensenanza, siluacion que se vera intensificada por las 
que hacer con el nino, como hay que hacerlo, quien debe condiciones en las que se desempena el maestro (elevado 

' hacerlo, y donde.
El grupode maestrosparece funcionar como un grupo homogenea, escasez de conocimientos teoricos, 

sitiado por el grupo de alumnos con “problemas” que se metodoldgicos y tecnicos para su tratamiento y falta de 
convierten en sitiadores con menorpoder, mayor numero recursos economicos).

Se reactivan primitivas ansiedades y fantasias vincu-

numero de alumnos por grado, ensenanza gradual y

ESQUEMA 1

Escuela
Referencias: 
doc: docente

al: alumno 

aid: alumno desviante 
/\ ^ fractura de la relacidn 

Pi: proyeccidn de la impotencia 

... mecanismo de defensa 

••> necesidad de liberacidn 

d: demanda de atencidn

incumplimiento de la demanda 

rp: resistencia del padre 

rd: resistencia del docente

trabajo individual con el alumno 
^ alumno recuperado 

% exclusion

Esmo
C RAulaO E
N Sal aidD U

aid aid alI L\alC T
docI A

aid' ‘aidO Dsitiado
N \ O

tE Sal. aid al
S aid

al al

El docente se encuentra sitiado por el alumno desviante. 
Se reactivan ansiedades a fantasias.

Se produce un quiebre en la relacibn de los docentes 
con este tipo de alumnos, que favorece los vmculos de 
tipo parcial persecutorios o depresivos, y el uso de la 
relacion a los fines de la defensa, determinando tanto en 
el docente como en el alumno una relacion alienada con 
la tarea.

Dada esta situacion de ruptura los maestros intensifi- 
can la proyeccidn en estos “alumnos problemas” de 
objetos parciales negatives, en su mayoria vinculados 
con la impotencia.

ESQUEMA 2

Escuela
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Se fractura la relacion docente-alumno desviante.
45| Se proyecta la impotencia hacia el alumno y se reactivan 

mecanismos defensives



El elevado monto de ansiedad que genera el peligrode heroe y grupo que acompana) (Kaes, 1986). 
reintroyeclar lo proyectado, amplificado por las condicio-
nes anteriormente mencionadas, los impulsa a transformar en las entrevistas grupaleS e individuales, cada integrante 
sus conocimieritos, instrumentos, metodoiogias, tecnicas, del equipo se manifiesta en distintos mementos como un 
etc., en baluartes defensives frente a los alumnos quienes heroe “aislado” que cuenta con el apoyo explicito o impli- 
a su vez no son visualizados como personas que demandan cito del resto de los miembros del grupo. Esia representa- 
desde su sufrimiento, sino como perturbadores de los que ci6n, seencuentraprobablementeancladaenlas dificulta- 
hay que “liberarse”, para “conseguir” su propia “libera- desdeintegraci6nexisteriteentre sus miembros a causa de 
ci6n”. la falta de contacto por iilicompatibilidad horaria, perma-

Es en este intento de aliviar su propio sufrimiento nenierotacion en los cargos, el uso deenfoques teoricos y 
• cuando el maestro decide recurrir al “gabinete” para soli- metodoldgicos contrapuestos y el bajo numero de proyec-

tos de trabajo en comun.i
Como todo grupo herbico, se ocupa de llevar adelante 

una gesta mitica, que en este caso sera: “Salvar al nino de 
las manos de un maestro” que en su representacidn interna 

Lasituacionquedadefinidaenestosterminosilaescue- esta denigrado y se presenta con contenidos de maldad,

Tal como se desprende de los relates de los miembros

citar ayuda, en nombre del alumno.,
Pero dado que las condiciones que dificultan la tarea de 

ensenanza a estos nines, son percibidas por los maestros 
como adversas (en el sentido de irreversibles).

la y los maestros somos asf, ni la escuela, ni nosotros ignorancia, despreocupacion, amenaza; en esta represen- 
podemos modificarnos, por lo tanto hay que modificar al tacion el maestro no sOlo no contribuye al proceso de

educacibn y aprendizaje del nino, sino que adem^ ejerce 
Se genera de este mode la siguiente expectativa con efectos nocivos sobre el, inhibe las potencialidades que 

respectoal equipo: quesolucionerapidamenteelproblema debiera desarrollar (inteligencia, creatividad, autonomia, 
del alumno, o que se ocupe de ellos en el “gabinete” o que etc.) y pretende expulsarlo de la escuela o marginarlo del 
colabore dandole el aval de su saber experto para sacar al aula para evitarse trabajo. 
nino de la escuela y enviarlo a otro lugar que cuente con las 
condiciones adecuadas.

nino 0 enviarlo a otra escuela.

La salvacibn del nino se intenta llevar adelante a traves
de la “evangelizacibn “ del docente y la estrategia 
“evangelizadora” predominante es la predica oral breve y 
esporadica en situaciones de encuentro ocasional de prin- 
cipios pedagbgicos, informaciones sobre la situacibn par­
ticular del nino y di versos consejos y soluciones tendientes 
a convencer al maestro sobre la conveniencia de mantener 
al nino en la escuela y sobre las necesidades de brindarle 
una ensenanza especial e indi vidualizada en el aula, o darle 
un trato afectuoso y cordial.

ESQUEMA 3 
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Emerge en el docente el deseo de liberacion de estos 
alumnos. Se demanda la ayuda del EOE.

N
E
S

Esta expectativa es vivida por los miembros de los 
equipos como la demanda de una respuesta magica y el 
deseo de utilizar al “gabinete” como “depbsito de proble- 
mas” y aliado para expulsar al alumno. -

Por otra parte, los miembros de los EOE, parecen 
funcionar como un grupo heroico que adquiere dentro de 
cada establecimiento, una modalidad particular, con ma­
yor predominio la camaraderia heroica (emergencia de un

El EOE no cumple.con la demanda y expectativa del 
docente. Intenta convencerlo de que se haga cargo del nifio.
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Por todo eslo el “gabinete” no cumple con las expecla- 
tivas del docente a la vez que lo acusa implicitamente de 
impotente y lo convoca a una tarea que lejos de contribuir 
a su “liberacion”, incrementa su “sufrimiento”.

Como producto de esta situacion los maestros extien- 
den sus proyecciones de impolencia hacia el equipo y 
refuerzan sus defensas.

Las relaciones entre ambos grupos se fracturan. Se 
incrementa el aislamiento del equipo y los componenles 
hostiles, competitivos y envidiosos.

El maestro envidia las condiciones “privilegiadas” de 
trabajo del equipo (menor numero de alumnos para alen- 
der, menor control, mayor numero de espacios para comu- 
nicarse y gestar proyectos dentro y fuera de la escuela).

El equipo envidia el “privilegio” del maestro de tener 
a los ninos y poder.trabajar con ellos.

ESQUEMA 6

Escuela
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ESQUEMA 5
Escuela X I
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ESTILOc RAula El equipo intenta “salvar” al nifio y trabaja con dl 

individualmente o en pequeflos gnq>os dentro del gabinete.
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Para lograrlo deberl veneer una serie de obstdculos 
muy dificiles de superar. La resistencia de los padres a 
colaborar concurriendo a las citas y a los iratamientos 
especiales, la resistencia de los maestros a seguir mante- 
niendo los ninos en el aula, el elevado numero de casos que 
debe atender y la insuficiencia de las instituciones de 
servicio comunitario para derivar a los ninos, etc.

Como es posible advertir, el equipo no lograra “salvar” 
a todos los ninos y s61o tiene exito en algunos casos, 
situacidn que los lleva a desestimar sus logros, y a la 
predominancia de representaciones negativas que contie- 
nen figuraciones desdichadas del grupo condenado al 
fracaso y a la muerte (prevalencia de la pulsion de muerte).
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Se fractura la relacion docente-equipo. El docente extiende 
las proyecciones de impotencia hacia el equipo y refuerza sus 
mecanismos defensivos.

Frente al fracaso de laevangelizacion del docente y las 
acusaciones de impotencia, el equipo decide emprender 
una nueva cruzada: “salvar” personalmente al nino.
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Se genera de este modo un alto monto de sufrimiento 
institucional del alumno, del maestro y del equipo, que 
impulsa a reactivar fu^tes mecanismos de renegacion del 
sufrimiento del maestro con respecto al alumno, y al 
equipo y del equipo con respecto al maestro, a los efectos 
de evitar la culpa asociada al fracaso.

Como consecuencia de esto, las relaciones quedan 
atrapadas en un juego de proyecciones de la culpa y la 
impotencia y de negaciones del sufrimiento del otro que 
obturan el pensamiento sobre posibles alternativas de 
solucidn.

El avance de la investigacion hasta aqui ha permitido 
una reformulacion del problema sobre la base de un 
redimensionamiento del peso adjudicado a las diferentes 
variables en las interpretaciones mas frecuentes.

Aparece con mayor pregnancia el papel de las condi- 
ciones institucionales como obstaculos para la compren- 
sidn de problemas y el papel obturador que la negacidn de 
este peso tiene sobre su solucidn.

Lafigura de un maestro que por ignorancia o rigidez era 
culpa del fracaso del nino, es reemplazado por la figura de 
un maestro que padece sufrimiento institucional intenso 
proveniente de tres fuentes:

a) la dificultad para hacer bien su trabajo
b) la percepcidn de ser culpado por el fracaso del nino
c) la impotencia para hacer oir la voz de su sufrimiento
y obtener ayuda.
El equipo debera abdrdar entonces un doble desafio, 

definirel problema en terminos institucionales yencontrar 
las estrategias de intervencidn adecuadas.
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Escuela

Esmoc R
O EAula

SN
UD

I Lal
C T

. / al
AI Pidoc . 

sitiado; ^al.dO r D
N O

sE
S Iaid I

IEOE IVrd

rd—*'
rd^

El equipo enfrenta obstaculos y resistencias de los maestros y 
de los padres.
Algimos ninos son recuperados y otrps son “expulsados de la 
escuela”.

De este modo se producelo que Ulloa (1989) denomina 
“Smdrome de violentacion institucional”. Se neutraliza la 
produccion de inteligencia de docentes y equipos que se 
convierten en victimas incapaces de entendercomo indivi- 
duos singulares la dinamica institucional.

Intentan con esfuerzo entenderse pero sin hacer uso de 
un debate productive enriquecido por todos los miembros 
de la escuela.

Neutralizada la produccion de inteligencia y de enten- 
dimiento proliferan las acciones reactivas y las dinamicas 
institucionales de tipo regresivas (encierro del equipo en el 
gabinete, actuaciones agresivas, corte intencional de rela­
ciones,. etc.)

Notas

‘ Noticias sobre el trabajo de investigacion realizado 
La invesiigacidn se llev6 a cabo en el Distrito Escolar de General 
San Martin, Provincia de Buenos Aires, con financiacidn dc becas 
CONICET y sede en e! Institute de Ciencias de la Educacidn de la 
Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires, 
durante los anos 1991 a 1994.
En dicha investigacidn se tomb como caso el de los equipos de 
Orientacidn escolar, insertosen lasescuelas primarias de laprovin- 
cia de Buenos Aires desde 1953.
Esta seleccidn se hizo considerando que estos servicibs por su- 
antigiiedad presentaban un grado de sistematizacidn que resultaba 
de interbs.
La investigacibn .se llevb a cabo en dos etapas.
En la primera etapa se realizb la descripcibn de las tareas, modelos 
de desempeno, sus condiciones estructurantes y su dinamica de 
funcionamienlo, a travbs del andlisis de documentacibn y del 
material de entrevistas y cuestionarios a todos los miembros de los 
EOE y miembros de las escuela (directivos, maestros, alumnos y 
padres).
El trabajo de esta etapa dio como re.sultado un conjunto de hipbtesis 
cuyo suslento empirico exigia informacibn discriminada sobre la 
posible incidenciade variables institucionales del problema. Dicho 
esiudio se llevb a cabo en la segunda etapa que comprende un 
andlisis institucional de una escuela primaria que posee EOE y 
atiende poblacibn de alto riesgo, con destacado nivel de logro.
El trabajo en realizacibn esta arrojando una .serie de informacibn 
util para la formulacibn de hipbtesis .sobre la funcibn institucional 
•que parecen cumplir dichos servicios y sobre el peso de las 
variables institucionales en su funcionamiento.
' Este sistema se utiliza centralmente en las escuelas que trabajan 

con clases populares y consiste en promover al alumno, aun cuando no

Reflexion final

Como es posible advertir tanto para los maestros como 
para los equipos, las concepciones sobre el orjgen de la 
dificultad no se conmueven al mismo tiempo que las 
condiciones institucionales de trabajo son consideradas 
como inmodificables.

Esta situacion los conduce a buscar los cambios en 
terminos personales. Los maestros intentan que se cam- 
bien a los alumnos, rnientras que los equipos intentan 
cambiar a los maestros.

Resulta evidente que esta via los condena a una reitera- 
cion continua y amplificada del fracaso. Ni la atencidn del 
alumno en el gabinete ni la predica oral breve al maestro, 
los conduce a una solucidn del problema.

•J'
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haya adquirido los contenidos mi'nimos, con el propdsito cenlral de 
retenerlo durante siete anos y otorgarle el certificado de escolaridad 
primaria.

- Para este andlisis se utilizaron centralmente entre otras, las 
conceptualziaciones de Ulloa, F.. en: Psicnlogia Institucional, Buenos 
Aires, 1968. Versi6n mimeografiada.

^ “Nuevas formas de apoyo escolar”, A1 alumno con dificultades de 
aprendizaje, La Plata, marzo 1977.

'* Para este andlisis se utilizan los lineamientos del desarrollo hecho 
por Cooper, D., en: Psiquiatn'a y Antipsiquiatria, Editorial Paidds, 
Buenos Aires. 1985.

Pan's, 1970.
Luzuriaga, J., La inteligencia contra si misina. El nino que no 

aprende, Psique, Buenos Aires, 1985.
Manonni, M., La educacion imposible, Siglo XXI, M6xico, 1983.
----- El nino retardado y su madre, Paidds, Buenos Aires, 1974.
Mastache, A., “La fantasmatica de la formacidn. Andlisis de su 

incidenciaen una clase escolar", en: Souto, M., Hacia una diddciica de 
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