“El docente como representante del Otro social: su función subjetivante”

Inés Cristina Rosbaco
Hace varios años que venimos reflexionando sobre la incidencia de la escuela en la subjetividad infantil, en especial la de los niños marginarizados. Más precisamente, nos ocupa y preocupa la figura del docente, tan desdibujada en la actualidad, ya que entendemos que guarda un lugar central respecto de los niños
, en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  En coyunturas críticas extremas como en la actual, que se yerguen, amenazantes de la integridad de la subjetividad de los niños, el docente puede contribuir con su práctica al proceso de  constitución del sujeto, como un representante de la cultura –en tanto encarna a la institución Escuela– y como un  otro adulto que es. 
Consideramos que, cuando Aulagnier (1979) afirma que las instituciones secundarias “son la garantía de otros discursos, como referente efectivo de discursos extrafamiliares y representante del discurso social" (pág. 78), bien podría pensarse al docente como figura central de dichas instituciones, quien debe encarnarlas, soportando la representación del discurso social.
En nuestro trabajo con niños que fracasan en la escuela de sectores socialmente vulnerables, hemos observado que la ruptura entre los enunciados de origen que traen los niños y los de la Escuela,  produce quiebres de consideración en la subjetividad de los niños, con efectos desestructurantes (Rosbaco, I., 2000, 2002, 2003, 2005). 

Nos  interrogamos sobre el punto de articulación, de enlace, entre  los  enunciados de origen de los niños y los que circulan en la Escuela, especialmente a través de sus representantes,  los docentes.

Para abordar nuevamente esta problemática
, realizamos un rodeo que nos permita una mejor comprensión de esta temática.
Algunos teóricos  actuales aseguran que  toda construcción de espacios es solidaria de la constitución subjetiva: “No importa si es dentro de la Escuela o por fuera de ella”, escuchamos decir, por ejemplo, a Silvia Duschatsky  (Conferencia, 22/07/2005). 
Nosotros también damos  importancia a todos los espacios sociales por los que transita el niño para la constitución de su subjetividad, pero nos parece que el  planteo que precede a estas líneas es riesgoso, en cuanto no jerarquiza y diferencia el espacio Escuela de los otros espacios generados por jóvenes y sus pares, con prescindencia del representante adulto. 
Consideramos que la vereda, la plaza, la canchita de fútbol, son muy necesarias para la constitución de la subjetividad, ya que constituyen los primeros espacios de los que se apropian los niños cuando se abren al “afuera” 
del espacio social. Se trata de espacios amenazados de extinción  que ¡urge! recuperar. Pese la importancia que estos espacios revisten, no son suficientes para la constitución del sujeto cuando los niños se encuentran en edad escolar. Además, existe una cierta tendencia actual, que podríamos ejemplificar con películas infantiles, en la que los adultos protectores están ausentes en la vida de los niños –como en el excelente film “Una serie de eventos desafortunados”, a concebir las nuevas subjetividades infantiles apoyadas en el lazo cómplice entre pares, que es imprescindible en la constitución subjetiva  pero que no es suficiente, con ausencia de los sujetos adultos, en tanto éstos son portadores de funciones que les son específicas, que no son reemplazables por otro tipo de lazo, al menos en  las formaciones socio-culturales de nuestro  tejido social.
En este trabajo nos proponemos desarrollar esta temática dada la importancia que reviste la jerarquización del espacio Escuela para la constitución de la subjetividad de los niños marginarizados, y su estrecho compromiso en los procesos de desubjetivación cuando no “ocupa” el lugar que debiera.

Como dice Yago Franco  (2002) –quien recurre al pensamiento de Castoriadis–  “La cultura
 –mediante las instituciones de la sociedad– es un lugar de apoyo para permitir la estructuración de la tópica psíquica”.
Los sujetos adultos son los representantes de las instituciones del conjunto social, encarnan la función de amparo de la cultura. Originariamente, esta función la llevan a cabo las figuras parentales al interior del espacio familiar. Se trata de una función que es una cuestión de vida o muerte para el pequeño sujeto, no sólo desde el punto de vista orgánico sino, también,  psíquico. Estos transmiten el legado cultural, la herencia simbólica que, en el caso de las figuras parentales, se relaciona con la inclusión del pequeño sujeto a la cadena de filiación y, en el caso de la Escuela, como institución secundaria privilegiada del espacio social para la constitución del sujeto, a través de los docentes, con la producción y reproducción del discurso del Otro Social y las leyes que organizan la vida en relación. 
Por ejemplo,  el pensamiento sólo es factible de construirse en torno a una ley que le es externa, y que los adultos encarnan: en la familia son las figuras parentales las que establecen las primeras pautas entre lo permitido y lo prohibido. Cuando la Ley opera, permite la discriminación entre el  Yo y el tú, entre mundo interno/ mundo externo. Las funciones de discriminación y clasificación constituyen una de las funciones  más importantes del Yo. Es decir, aquélla que hace a marcar las diferencias. En la Escuela esta tarea se encuentra a cargo de los sujetos adultos que ejercen la función docente que, continuando con el ejemplo de la constitución del pensamiento, "lo potencia a la vez que lo circunscribe" (Schlemenson, S., 1997), ofreciéndose como soportes identificantes para los niños.

Por todo lo expuesto, hemos dado en llamar función subjetivante a “la doble función de amparo y transmisión del discurso del Otro Social,  que puede ejercer el  sujeto-docente –en tanto representante adulto de la institución– que posiciona al sujeto-niño desde la singularidad que caracteriza a ambos, frente al conocimiento, a la autoridad, a los adultos en general y a los pares en particular” (2004). 
Cuando trabajamos con la producción de subjetividades, no podemos eludir el hecho de que éstas se encuentran estrechamente ligadas a los modos de producción de un conjunto social dado. Tal es así, que la definición que nos brinda Silvia Bleichmar  (2002) hace especial referencia a esta característica de la subjetividad, cuando afirma que: 
“(Las subjetividades) son los modos históricos con los que se define la forma con la cual cada sociedad genera las condiciones para producir sujetos integrables desde el punto de vista del modo con el cual se rige política y socialmente.” 
Alfredo Grande (2002) es más explícito respecto de la relación que guarda el carácter  social e histórico con la subjetividad, al definir a ésta como “un decantado identificatorio de la lucha de clases.” (p. 13) –lo que equivale a decir que la subjetividad se encuentra íntimamente relacionada con los modos de producción.

La aplicación de duras políticas socio-económicas ha generado la expulsión de un amplio sector de la sociedad a los extramuros del sistema. Cuando la Escuela excluye, también expulsa a los niños de un espacio social único, irreemplazable, para la constitución de la subjetividad, generando, de ese modo, procesos de desubjetivación. Con esto queremos decir que existen una serie de elementos del tejido social cuya desestructuración trae aparejado la pauperización subjetiva.
Cuando los sujetos son expulsados del tejido social –sostenido por las relaciones de  trabajo–, la cultura “mamada” otrora se “desconfigura” y pierde su fuerza constitutiva.

Sostenemos que una de las características fundamentales que contribuye a los procesos de  desobjetivación, consiste en la pérdida de los referentes culturales y, junto a ellos, la de los referentes adultos, que tienen una función identificante. 

Con la profundización de la crisis social, los sujetos adultos desocupados –con quiebre de ideales, encapsulados, fragmentados– tienen severas dificultades en transmitir la cultura a las nuevas generaciones, que se trasunta, en la complejidad que guarda esta problemática, en un empobrecimiento generalizado de las nuevas subjetividades. 

En un trabajo anterior (2004) concluíamos que:

“El alejamiento de la cultura  por parte de los desocupados, junto con el empobrecimiento de los procesos de simbolización, desdibuja la aspiración a ideales nuevos. Cuando los procesos de desubjetivación son  profundos, encontramos niños que “se dejan vivir” pasivamente en el transcurrir de sus vidas, al igual que sus padres desempleados. Son niños que tienen severas dificultades para construir ideales que les permitan proyectarse hacia un futuro imaginario. El mundo se les presenta como algo estático, inmodificable. La imaginación y la producción simbólica se encuentran muy comprometidas en estos procesos de desobjetivación”.

Las relaciones tempranas y las experiencias de placer que haya tenido el niño son fundamentales a la hora de construir las representaciones secundarias. Las experiencias de sufrimiento intenso no permiten la ligazón de representaciones, siempre asociadas a los afectos, necesarias para otorgar sentidos. Quedan vivencias traumáticas como huellas imborrables, sobre las que se monta toda la producción simbólica.

Los niños marginarizados poseen historias con identificaciones lábiles a adultos que, por la precariedad de sus vidas, y sus angustias desbordantes, poco pueden amparar y donar. Entonces, si encuentran en la Escuela adultos que mantengan la dignidad que brinda el reconocimiento social de su tarea, con una autoestima alta, que puedan brindarse a los niños favoreciendo su constitución subjetiva, a través de la transmisión de conocimientos del capital cultural, con abanicos de oferta de ideales valorados socialmente, los niños marginarizados  pueden tener la ocasión de encontrar en el aula materiales con los cuales proseguir con su constitución subjetiva, la que se asienta en una matriz social  a la vez que singular, dos caras irreductibles de una  misma moneda.
Un docente puede hacer mucho con estas realidades sociales de los niños.  Más que buscar sentidos singulares, que sin lugar a dudas existen, se trata de poner en movimiento el pensamiento obturado de los niños marginarizados, a la vez que empobrecido, para pensar salidas posibles a la "encerrona" en la que parecen sentirse atrapados, situación que no les permite avizorar algún tipo de salida que enriquezca sus dañadas subjetividades. Sabemos que no es la solución a sus problemas de pobreza, pero las prácticas docente y la nuestra, deberían tender hacia la imaginarización de otros mundos posibles, con vistas a favorecer el despliegue del potencial imaginativo y simbólico de los pequeños sujetos. Creemos que ese es el sentido de muestras prácticas.
En las condiciones actuales, sabemos que no es fácil sostener esta función para los docentes. Sumado a un plan de estudios no actualizado de los Profesorados de Formación Docente–que no contempla las características que revisten las nuevas infancias y adolescencias que, obviamente, no son las mismas de años anteriores –en los que un Estado Benefactor  generaba subjetividades muy diferentes a las del Estado de la “Era de la Globalización”, regido por las leyes del mercado
, los docentes atraviesan una crisis de identidad profesional importante.
El desnutrido escolar, tal como hemos denominado a los niños marginarizados que fracasan en la Escuela porque ésta no se aviene a sus necesidades y cultura, encuentra en un inadecuado desempeño del ejercicio docente, uno de los factores más relevantes de dicho fracaso.

El fracaso escolar produce el desinvestimento de objetos que habían sido libidinizados. Hay una retracción de la libido que promueve las situaciones de encerrona, de un  “adentro" en contraposición a un  “afuera” del espacio social. Un espacio que se caracteriza por tener leyes y enunciados totalmente diferentes al familiar. El discurso social de la Escuela también es diferente al familiar y es necesario para la constitución de la subjetividad. Y, una de las cosas en que más se diferencia ese espacio social del espacio familiar radica en las diversas  formas que adopta el lazo social. La Escuela no reproduce las relaciones del espacio familiar. En la Escuela las relaciones están pautadas por otras normas en las que el conocimiento actúa como una terceridad que instauran los adultos, con funciones diferentes al que tienen  las figuras parentales en los niños y los pares entre sí. 

Por otro lado, la exclusión del espacio Escuela es generadora de regresiones importantes en los niños, y promueve la precarización de las formas que adopta el lazo social, a la vez que produce una ruptura en la confianza en el Otro Social y en los otros, ruptura que inaugura el camino hacia la desubjetivación. 

De lo que se trata es, entonces, de facilitar el despliegue de nexos entre lo propio del sujeto y lo que puede brindar la Escuela, con sus leyes diferentes a las familiares, con oferta de ideales –figuras valoradas socialmente. Muchas veces, cuando se desestima
 lo "que trae el sujeto de sus enunciados de origen", se obtura su curiosidad y el deseo de investigar.

En efecto, lo que obtura la curiosidad y el deseo de investigar –como torsión sublimada de la pulsión de saber–, aquello que contribuye a desinvestir áreas del conocimiento cuando el sujeto se halla en pleno proceso de expansión hacia otras realidades y mundos posibles, en los comienzos de su escolarización, es el efecto involuntario obturador, por parte del docente ,  de la operación de enlace que tienen que realizar los niños, entre lo propio del sujeto y el conocimiento –en su dimensión de lo extraño. Los objetos del conocimiento, si no se mediatizan de algún modo, suelen resultar tan heterogéneos al Yo, tan ajenos, que el sujeto no encuentra los modos de  hacerlo propios.
Lo "propio" se constituye con las identificaciones realizadas por el sujeto en el devenir de su historia, con las cuales se ha forjado una imagen ilusoriamente unificada del Yo, a través de la cual éste se reconoce en su "mismidad de ser” (Doltó). Lo propio se relaciona con la subjetividad, con los modos de interpretar el mundo, “con los esquemas de pensamiento, de percepción y de acción” (Bourdieu, 1996), con los modos de relacionarse con los otros y, también,  con “los modos de recepción" (M. Percia, 1998). Mantiene una relación estrecha  con la historia subjetiva del sujeto. Es la forma particular en que cada sujeto transforma lo extraño en algo homogéneo al Yo, que constituye  lo "propio".

En  nuestra tesis doctoral, hemos  profundizado el concepto de autorreferencias que comenzamos a trabajar en el texto de nuestra autoría denominado "El desnutrido Escolar. Problemas de aprendizaje en niños de contextos urbanos complejos” (2000). Afirmábamos en dicho texto que los enunciados autorreferenciales aluden a las ocurrencias, las ideas, las asociaciones imprevistas, que expresan los niños y que se presentan como inoportunas para los docentes. Se desechan como objetos inservibles, descartables, precisamente cuando de lo que se trata es de lo que sosteníamos en otro texto (2002), en el que escribimos lo que a continuación transcribimos:  
“La dialéctica de la práctica docente se conjuga entre la transmisión de lo instituido y la escucha de aquello que se filtra, que emerge imprevisiblemente en el sujeto  en su originalidad de ser, diferente  de lo instituido, en un denodado esfuerzo por comunicar algo de lo "propio”.

Ocurrió en el trabajo de tesis (2004) que lo autorrefencial  se fue perfilando con una relevancia de tal magnitud, que nos llevó a dimensionar la importancia de este concepto. En esa oportunidad escribimos: 

“Las ocurrencias espontáneas de los niños relacionadas con su bagaje representacional  y vivencial actuaron como un "amplificador" de los procesos que fueron desplegando en el enriquecimiento del Yo. Se trata de una suerte de magma constituido por capas superpuestas –en constante transformación–  de enunciados de origen, de retazos de historias singulares y otros aspectos de las relaciones primarias experimentadas, que pertenecen exclusivamente a su configuración subjetiva.

La recurrencia a las autorreferencias fue prácticamente proporcional al alejamiento que tenían los niños respecto de la cultura de la Escuela. Su uso fue significativamente mayor en los niños que se sentían violentados en su subjetividad  y/o extraños a la cultura del cuento, recurriendo a las autorreferencias como modo de re-encontrarse con significaciones y sentidos que les eran propios.  Posicionados desde estas referencias singulares, muchos de ellos pudieron acceder a la narrativa de los cuentos. Solamente desde allí.

Cuando les presentamos lo novedoso a niños que poca confianza o trato tenían con el adulto, con contenidos desconocidos o que los angustiaban, lo autorreferencial les posibilitó, a la vez que preservar la precariedad de sus Yo, construir un puente entre lo propio y lo nuevo”.

Retomamos el concepto de cultura –aportado por Aulagnier, el cual se relaciona con el conjunto de enunciados y significaciones del campo social al que el niño adscribe, dado la importancia que éste cobra si lo relacionamos con lo que estamos desarrollando. ¡La práctica docente debería respetar y apoyarse en dicha noción de cultura! 
Con esto, no queremos expresar que lo dicho equivale a sostener que hay que quedarse con esos enunciados y significaciones que “traen”  los niños ¡de ninguna manera! A veces se interpreta que "trabajar con lo que el niño trae” significa hacerlos hablar y que se escuchen solamente. En nuestra opinión, ni siquiera  alcanza para el logro de los aprendizajes  el ejercicio de la oralidad, si bien ésta es importantísima y le hemos dedicado trabajo y varias reflexiones en el intento de prevenir el fracaso escolar.

Sirva la siguiente anécdota  como ejemplo de o que estamos planteando:

 En una ocasión  supervisamos el trabajo de una psicóloga experimentada que nos consultó porque en la escuela donde se encontraba, encontró un curso entero de cuarto año de EGB1 que no estaba alfabetizado. A la profesional le llamó la atención el exhaustivo trabajo que realizaban los niños con los relatos, quienes dieron muestras de poseer una rica capacidad narrativa –lo que no es frecuente de encontrar en niños marginarizados.  Pero algo desentonaba, estos niños que realizaban muy buenas narraciones y ejercicios de comprensión de textos orales, que resolvían con soltura, no podían, en muchos casos, escribir sus propios nombres. Llevaban cuatro años trabajando con un docente, que dedicaba gran parte de su vida diaria a sus alumnos. El  docente consideraba que a éstos les servía más saber expresarse bien, para cuando buscaran un trabajo,  que escribir: "Total –dijo a la psicóloga– no les va a servir escribir para el tipo de trabajo que podrán conseguir”.
Pensamos que planteos como éste dejan sin recursos para la supervivencia, a la vez que empobrece la subjetividad de los  niños  marginarizados.

Dada la brecha existente entre lo que los niños traen y el discurso social de la Escuela, nos preguntamos constantemente sobre cuál es el posicionamiento del docente para que su práctica opere como puente entre lo propio del sujeto- niño y el discurso social, discurso en el que ocupa un lugar relevante el conocimiento.
Recurrimos a algunas  explicaciones teóricas que posibilitan la profundización de los fundamentos   de nuestra propuesta acerca del  posicionamiento que proponemos para los docentes, pero que también son herramientas útiles a la hora de pensar nuestras propias prácticas terapéuticas.
Decíamos anteriormente que la exclusión de la Escuela es generadora de regresiones importantes en los niños, y promueve formas más precarias de relación social. No son menos importante los efectos de ruptura del contrato narcisista que tal acto produce en la constitución subjetiva. Piera Aulagnier (1979) sostiene que la totalidad del discurso tiene una función identificante. Dicha función es posible porque se trata del lenguaje fundamental, cuyos rasgos fundamentales obedecen a  dos factores: “el registro de lo simbólico y los sentidos otorgados a los afectos que se enlazan en representaciones” (Pág. 34). El lenguaje fundamental tiene como característica que se encuentra sometido al espacio extrafamiliar, a una Ley que le es externa al discurso materno y paterno, ya que lo propio del lenguaje es estar sometido a una Ley que el discurso impone, que pertenece al conjunto social.

Por otro lado, esta autora define al contrato narcisista del siguiente modo:
" El discurso social proyecta sobre el niño la anticipación de un lugar en el que lo espera para que él transmita idénticamente el modelo socio-cultural. A su vez, el sujeto busca y debe encontrar en ese discurso, referencias que le permitan proyectarse hacia un futuro, para que su alejamiento del primer soporte constituido por la pareja paterna no se traduzca en una pérdida de todo soporte identificatorio”.
Con esta afirmación, Aulagnier pone de relieve la importancia que tienen los soportes identificatorios, el contrato narcisista y el lenguaje fundamental cuando el niño se aleja de las figuras parentales. 
Creemos firmemente que éstos son los discursos que la Escuela debiera sostener para facilitar el pasaje de lo familiar a lo extra- familiar.

Dichos soportes no entran en contradicción con el discurso de la Escuela en la mayoría de los niños de sectores socialmente  más favorecidos, pero no ocurre lo mismo cuando el discurso del grupo social de origen es diferente al de la Escuela. Por ejemplo, en Tailandia la población es en su mayoría budista y la religión oficial es el catolicismo, lo que genera severos problemas de conducta –según me contaba una antropóloga abocada al estudio de esta problemática. Con nuestros niños marginarizados, en los que la cultura se ha "desconfigurado", ocurre algo similar.

Según Piera Aulagnier (1979), el grupo social es un conjunto de sujetos que hablan la misma lengua, regidos por las mismas instituciones, y por la misma religión. Ese conjunto interpreta la realidad del mundo, intenta explicar por qué existe ese conjunto social, arriesga interpretaciones sobre el origen de sus modelos. El conjunto social tiene como infraestructura a “los enunciados de fundamento”. Según las culturas, éstos están constituidos por los enunciados míticos o de origen, los sagrados y los científicos.
"Estos enunciados comparten una misma exigencia: su función de fundamento y  se caracterizan por su valor de certeza. El discurso sagrado comporta siempre enunciados referidos al origen de  un modelo con sus propios valores” (Aulagnier, P., 1979, pág. 104). (Las negritas son nuestras)
Esta autora  afirma que al adherir al campo social  el sujeto se apropia de una serie de enunciados que su voz repite. De este modo, tiene la certeza de un pasado que otorga sentidos y auspicia un futuro previsible. 
“La catectización de este modelo futuro constituye una condición necesaria para el funcionamiento social. Toda descatectización de esto llevará a la descatectización de los enunciados de origen”. (Pág. 106). (Las negritas son nuestras)
Los niños excluidos de la Escuela no encuentran modos de libidinizar los objetos sociales que la Escuela promueve, pero a su vez, cuando la Escuela desestima estos enunciados, se produce una retracción libidinal de los enunciados de origen.

En el caso de los niños desnutridos escolares, la ruptura entre los enunciados de origen y los de la Escuela suelen producir fragmentaciones en el Yo. Los sujetos pueden sucumbir en sus intentos de escolarización y producir una retracción libidinal, en vez de reaccionar al discurso del  Otro Social que circula en la Escuela, como efectivamente ocurre en el caso de los problemas de aprendizaje reactivos.
A continuación, analizaremos un caso de problemas de aprendizaje reactivo  a los fines de reflexionar sobre dos aspectos que constituyen parte de nuestro trabajo: 1.- con fines diagnósticos y 2.- su vinculación con la práctica docente.
Hemos extraído una cita de Piera Aulagnier que se relaciona directamente con el ejemplo que proponemos, que dice:

"Nuestra cultura propone como origen del modelo actual a una voz divina. La desaparición de un creador divino trajo el mito del hombre mono. Los dos proponen una certeza respecto del origen y la idealización de un saber científico que permitiría prever el curso posible de la evolución y actuar sobre él (Pág. 106).

Ezequiel era un niño de diez años al momento de la consulta. Pertenecía a una familia muy pobre. Su madre era semi-analfabeta, ama de casa. Cuando el papá quedó desocupado, ella se "refugió" en los "Testigos de Jehová" –nos contó aquel hombre, de mirada preocupada. El papá era un ex -obrero industrial que, cuando comenzamos a trabajar con Ezequiel,  trabajaba como ayudante de mecánico en la Municipalidad y mantenía una intensa actividad gremial.

En la primera entrevista, Ezequiel vino acompañado de su madre. Mujer joven aunque con un rostro surcado por posibles sufrimientos. Tenía un aspecto depresivo que trasmitía una resignación asumida. Su aspecto contrastaba notoriamente con el de Ezequiel. Éste era un niño alegre, lleno de vitalidad, inteligente que, a diferencia de su madre, era muy locuaz, hacía un uso del lenguaje tan simbólico, tan metafórico, que llamó nuestra atención por el contraste con la pobreza expresiva de su madre.

La señora  nos manifestó que deseaba realizar la consulta por Ezequiel  porque en la escuela "no anda ni para atrás ni para adelante" –según decía la maestra. Como ella no sabía escribir bien y leía con dificultad, no lo podía ayudar en "las casas”,  y el papá tampoco podía  porque "trabaja y anda metido en el sindicato todo el día”. 

Luego de algunos comentarios, hice salir a su madre y le pregunté a Ezequiel sobre su opinión de lo que le ocurría, si podía arriesgar alguna idea. Transcribimos el diálogo que siguió en la primera entrevista:

 E: Nada –dijo con angustia y fastidio–, No me gusta la escuela. 

Pga: Y qué te gusta? 
E: A mi me gustan los dinosaurios.

Pga: ¿Dinosaurios?  Contame un poquito más.
E: A veces voy con Juan al río y juntamos huesos de dinosaurios. Juan me da libros muy grandes que cuentan cómo son los dinosaurios, cuando desaparecieron...de todo eso habla el libro.
Pga: ¿Quién es Juan?
E: Juan es mi amigo, el único que tengo, porque a los chicos les aburre todo esto, yo les cuento pero a ellos no les interesa, quieren jugar  nomás. 

Nuestro desconcierto aumentó con el  inicio de la sesión siguiente.

Ezequiel entró apresurado con una mochilita colgada del cuello y dijo, ansioso: 

E: ¿Te acordás que te dije que me gustaban los dinosaurios? Ahora traje dientes, ¿querés que te muestre uno?
Acto seguido sacó un molar inmenso y tocándose sus dientes, expresó:
E: Es esta muela ¿ves?  Es de un dinosaurio de los que encontramos en el río. 
Su expresión cambió repentinamente y con disgusto dijo: 
E: Tengo tantos huesos en mi pieza que el otro día mamá me los sacó al patio, dice que ensucian todo, que son una porquería que ensucian todo el cuarto. Yo me enojé pero no me los deja guardar en mi casa y se me van a estropear todos ahí tirados.

Pga: Y todos esos huesos los encontraste en el río?
E: No, en el río no, en la playa, en un pozo grande que hizo Juan y otros hombres.

En la tercera entrevista, entró precipitadamente y sacó de su mochilita una viborita  de jardín que colocó sobre el escritorio, mientras nos escrutaba con su mirada. La víbora se deslizó rápidamente y cayó al suelo. Ezequiel la alzó y nos la acercó a la cara, mientras nos preguntaba:

E: ¿Te da miedo? 
Pga: Me parece que vos no le tenés miedo a la víbora, pero sí hay cosas que te tienen muy asustado.

Silencio prolongado
E: La seño me dijo ayer que iba a repetir de grado porque no sé leer bien. Yo le dije que en casa leo libros de dinosaurios, pero ella dice que tengo que leer en la escuela. Me dijo que no tenía que pensar tanto en dinosaurios, que Juan me metía ideas raras en la cabeza y que por eso yo no aprendo. Ella no quiere que yo sea amiga de Juan.
Pga: Hablame de Juan.
E: Vos lo conocés, trabaja aquí, en el museo (Se refiere al centro Cultural y Educativo de San Lorenzo). Ayuda al otro Juan, el que estudió... cómo se llama..antopo... no me acuerdo, es lo que quiero estudiar cuando sea grande.
Pga: Ah! ¿Vos estás hablando de Juan, el ayudante del  antropólogo?
E: ¡Ese! ¿Viste que lo conocés?
Mamá no quiere que venga más a verlo a Juan. A mi me gusta venir y quedarme toda la tarde. El me explica todo, todo, de los dinosaurios y me da libros con figuras y yo los leo.
Le sugerimos que si lo deseaba,  podía venir con Juan. En la sesión siguiente, vinieron los dos.
Juan nos contó que Ezequiel es un niño muy inteligente, que él lo quería mucho, ya que "su muchacho" ya estaba grande y casado. Deseaba que Ezequiel siguiera la carrera de antropología que él no pudo hacer, pero a la madre de Ezequiel ya no le gustaba que lo visite tanto y eso le preocupaba. Temía que Ezequiel no fuera más al museo.
En la sesión siguiente Ezequiel vino con su maestra, quien nos manifestó que lo que más le preocupaba  es la dificultad para leer y comprender los textos que tenía el niño.
A su juicio, Ezequiel era un chico muy inteligente, pero consideraba que estaba recibiendo “malas influencias” –dijo, refiriéndose a Juan. 
Mantuvimos el siguiente diálogo:

Ma
: Le mete ideas raras en la cabeza. Ezequiel lo admira y lo sigue en todo. Pasa largas horas en el museo, no tiene amigos de su edad y se encierra en su cuarto a leer esos libros que les presta ese hombre. Está obsesionado con los dinosaurios.

Pga: Por qué considera Ud. que son ideas raras?
Ma: Por que le dice que Dios no existe, le habla de la evolución del hombre... que descendemos de los monos…
Al escuchar estas palabras, con una reacción violenta Ezequiel le espetó: 
E: ¡Siiií, los dinosaurios vivieron hace mucho, después vinieron otros animales y antes que nosotros vinieron los monos!
Ma: No, ya te dije que no escuchés esas cosas. ¡Dios creo el universo y a nosotros! ¿Vés que te mete esas ideas ese hombre?
E: ¡No, no me lo dijo Juan, lo leí en un libro!
La maestra adoptó una actitud despectiva cuando se refirió a Juan y sentenció:
Ma: Se dará cuenta por qué Ezequiel no aprende nada, nada, en la escuela. Este hombre le está llenando la cabeza. Yo hablo mucho con la mamá, vamos al mismo Templo, está desesperada, no sabe qué hacer. Es por eso que hoy quise venir yo. Pensé que Ud. tenía que saberlo.
Pga: ¿Pero no me dijo Ud. que Ezequiel tenía severas dificultades en la comprensión de textos?".

Ma: ¡Ah, sí!  ¡Pero cuando algo le interesa bien que entiende!

Llegado a este punto, Ezequiel nos dirigió una mirada de desesperación, como buscando nuestro apoyo de lo que parecía sentir como una violentación de todo su ser. Fue entonces que recordamos a la víbora y a la expresión de susto que tenían sus ojos en las primeras entrevistas. 

En efecto, este niño no estaba desacertado cuando percibía un discurso amenazante en su maestra. Nos preocupó la sospecha que nos surgió de que su constitución subjetiva  se encontrara amenazada, precisamente en el punto de inflexión que debiera producirse en la subjetividad, para que se produzca el  viraje de lo familiar a lo extra-familiar.
 Consideramos que para que esto sea  posible, se hace necesario que los docentes, como representantes del Otro Social, sostengan un posicionamiento de terceridad,  con un discurso que, por un lado,  respete los enunciados del niño y, por el otro, lo ayude a introducirse  en otros discursos. 
Creímos entonces, que esta última operación se encontraba amenazada en este niño. 

La reconstrucción de la historia de Ezequiel puso de manifiesto que su mamá nunca se recuperó del impacto que produjo en su subjetividad la pérdida de trabajo de su marido y "las desgracias que llovieron sobre ellos  desde entonces”. Esta mujer nos contó que hacía once años que su marido había perdido el trabajo en la fábrica. Con la indemnización recibida instalaron un kiosco, pero al cabo de unos años, el papá no lo pudo sostener más: –"La gente pedía fiado, nadie tiene plata en esta ciudad, y así no podíamos vivir” – nos comentó. Así fue que el papá, desde hacía cuatro años, trabajaba de ayudante de mecánico en la Municipalidad. –“¡Fíjese, con todo lo que él sabe tiene que estar de ayudante! –se lamentaba la mamá, quien, además,  se quejaba de que su marido se fue aislando de a poco en su familia: – "Pasa casi todo el día fuera de las casas. Cuando no trabaja está en el sindicato”.
Pablo –el papá de Ezequiel–  ratificó lo dicho por su esposa y  nos manifestó su preocupación por la depresión que tenía su mujer desde hace varios años. Nos dijo:
"Ella se apoya mucho en el Templo, yo no voy porque como dijo el General, para mi  la única verdad es la realidad. Le llena la cabeza al chico con todo eso que escucha en el Templo. El no quiere ir más con ella, yo le digo que lo deje en paz, pero ella insiste y dice que no quiere un hijo hereje”.

Ezequiel tenía una tía  –hermana del padre– que, cuando la función paterna se debilitó en el papá de Ezequiel,  esta mujer apareció como  reforzando dicha  función. Esta tía estaba casada con un escultor muy reconocido en la comunidad. Era la persona de confianza y que “sabía” –según la mamá de Ezequiel– a la que recurría la familia cuando tenía que resolver alguna situación vinculada a alguna decisión importante. Esta señora mantenía muy buenas relaciones con personas del gobierno de turno y había intervenido de modo activo cuando, en algún momento, el papá de Ezequiel tuvo que realizar trámites legales. 
Podríamos  suponer que esta tía incidió en la vida de Ezequiel, reforzando la apertura a la terceridad, función oscilante y debilitada en el padre, en medio de las reyertas con su mujer por las diferencias ideológicas que ambos mantenían; diferencias que se traducían en interpretaciones del mundo y valores totalmente diversos.

Esta lectura de la historia  familiar y singular de Ezequiel, nos permitió suponer una inscripción aceptable de la función de terceridad. El niño había encontrado en Juan al  sostén de esta función, a través de un discurso muy diferente al de su madre, tan asociado en el niño a la cristalización de situaciones de pérdidas sin elaborar, que incidían  en su madre provocando situaciones de repetición.

Los problemas de aprendizaje reactivos –como diagnosticamos  a las dificultades de aprendizaje escolar que presentaba Ezequiel, consisten en  manifestaciones sintomáticas defensivas, con  mecanismos oposicionistas, al servicio de sostener la integridad del Yo cuando éste se siente amenazado.

Esta diferenciación  de los problemas de aprendizaje, que hemos realizado entre  desnutrido escolar y problemas de aprendiza reactivo, nos parece que es muy importante de tener en cuenta a los fines diagnósticos, ya que la “escucha” que se impone debería ser  radicalmente diferente, se trate de uno u otro caso. Lo interesante  de este enfoque es que, en los dos tipos de problemas se pone en juego, ya que  incide de modo relevante, el respeto por los enunciados de origen y de fundamento que debieran sostener los docentes en sus prácticas cotidianas. Se trata de una actitud subjetiva de los docentes que, cuando no se aplica adecuadamente, puede ser generadora de fracaso escolar.  Las prácticas docentes suelen poner de relieve esta problemática de manera cruda y un tanto burda. ¡Es que lo obvio, hasta que no se produce su desnaturalización, puede permanecer en la más espesa de las tinieblas!
� Ponencia. Cologio de Psicopedagogos de Paraná. 2005


� Esta afirmación no pretende dejar de lado los múltiples factores que inciden en la conformación de la subjetividad de los niños marginarizados; solamente ponerla en relieve.


� Problemática: Ana Quiroga la define como la reflexión ejercida sobre  la ruptura de la naturalización de la cotidianeidad (2003).


� Escribimos con letra cursiva todos los vocablos que utilizamos como conceptos.


�Cultura: Según Piera Aulagnier (1979),  este concepto se relaciona con  “el conjunto de enunciados y significaciones del campo social al que el niño adscribe” (Pág. 82).








� En una charla brindada a docentes (2004), hemos dicho de modo irónico que las subjetividades actuales presentan modalidades bulímicamente consumistas y anoréxicamente pensantes.


� Desestimación:  Según Claude Rabant (1992, p. 65) existen varios tipo de desestimación en la obra de Freud: 1.- "No es verdad" –no creer, decir que no es exacto–; 2.- renegación: "Yo no lo dije" –no reconocer como propio, pretender que no se ha dicho o hecho una cosa– 3.- "Me niego a reconocer"


 –acción de negar, rehusamiento de una cosa que corresponde–; 4.- repudiación: "No lo quiero más"


 –repeler, despedir.


� Maestra: lo abreviamos como Ma.
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