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Introducción 

En nuestro país existen escasos estudios centrados en la determinación de las 

características de la atención educativa que reciben las personas asociadas a 

Trastornos Emocionales Severos. En este marco nos proponemos repensar las 

fundamentaciones y normativas, que regulan y enmarcan las prácticas que 

construyen Agentes Educativos en la resolución de situaciones vividas como 

problemas en los sistemas sociales de actividad  configurados en las escuelas que 

atienden alumnos asociados  a Necesidades Educativas Especiales (NEE1).  

Se abordan  las prácticas de escolarización en el seno de las cuales se modelan 

percepciones y conceptualizaciones, y a la vez se exploran los signi ficados y sentidos 

que los agentes educativos (psicólogos, asistentes sociales, médicos, directivos, 

docentes de talleres y maestros de educación especial) construyen y desarrollan 

sobre los problemas que abordan en sus prácticas, porque son decisivas a la hora de 

organizar las interacciones y las actividades que se llevan a cabo en el aula frente a 

las distintas situaciones- problemas. Esos niños en los términos de la caracterización 

que establece la Resolución Ministerial Nº3972 i del año 2002, que pretende orientar y 

normatizar las prácticas profesionales con alumnos con NEE con diagnóstico de TES, 

son “alumnos cuya estructura de la subjetividad está detenida en los tiempos de la 

constitución, afectando el criterio de realidad, sin menoscabo de la posibilidad de 

construir nociones y estructuras lógicas”.   

Las preguntas que desarrollaremos a continuación, se desprenden de nuestra 

“experiencia” (Larrosa, 2003) de lectura, análisis, problematización de los textos de 

las normativas, conformadas como instrumentos de mediación simbólicos y jurídicos, 

que funcionan como artefactos culturales ocupando un lugar central como “guión 

                                                 
1
 La génesis del término Necesidades Educativas Especiales (NEE), se encuentra en el Informe 

Warnock (Inglaterra, 1978); para definir a aquellos alumnos que presentan unas dificultades de 
aprendizaje, que hace necesario disponer de recursos educativos especiales para atenderlas.  El 
Término fue acuñado por un comité de expertos, que tenía como objetivo, analizar la prestación 

educativa en favor de niños y jóvenes con deficiencias físicas y mentales en Inglaterra, Escocia y 
Gales, considerando los aspectos médicos de sus necesidades; así como los medios conducentes a su 
reparación para insertarse en el mundo laboral. 
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prescripto” en los sistemas de actividad de los que participamos como agentes. 

Dichos artefactos o instrumentos, como prismas de nuestra lectura de la realidad – 

imprescindibles - podrían posibilitar expansiones de nuestro pensamiento mientras al 

mismo tiempo sesgarían y limitarían otras alternativas de comprensión. Entendiendo 

que es posible pensar a la educación desde la experiencia, desde lo que nos sucede 

con ella, y entendiendo que atravesarla de sentidos diferentes es (re) construir la 

realidad que nos rodea y (re) construir nuestra propia subjetividad, desde la 

implicación en nuestras prácticas y sus múltiples y heterogéneos significados.  

 La caracterización específica del alumno con Trastorno Emocional Severo fue 

establecida por la Dirección de Cultura y Educación de la Provincia de Buenos Aires, 

en su comunicado “Técnicas pedagógicas para alumnos con Trastornos  Emocionales 

Severos (TES) ii”. En ese documento, se caracteriza al alumnado y  se destaca que la 

mayoría “presentan problemas de aprendizaje muy variados (por ejemplo, fijaciones, 

repeticiones, irrupciones, etc.), debido a la detención del proceso de constitución 

subjetiva”.  

  ¿A todos los niños con TES les pasará lo mismo? ¿No se tornan esas 

denominaciones una forma  de normalizar al otro, homogeneizando su naturaleza, 

cosificándolo? Es indudable que la subjetividad continúa construyéndose a lo largo del 

tiempo, en múltiples espacios y a través de múltiples relaciones, y singularmente, 

también en el espacio escolar. ¿Cuál será el aporte de la escuela especial a cada  

uno de sus alumnos? ¿Brindará la posibilidad de que los alumnos transiten por las 

diferentes posiciones de la subjetividad en situación, como potencialidades abiertas? 

¿El trabajo en la escuela posibilitará que los agentes revisen esos conceptos de modo 

de dejar ver a la categorización de la persona desde su patología como prisma desde 

el cual se pretende captar su esencia, más allá de la totalidad y multiplicidad de 

posibilidades de esa persona? 

 En la clasificación propuesta por el mencionado comunicado, se lee: “El 

proceso de constitución subjetiva se manifiesta en dos secuencias distintas respecto 

al desarrollo: por un lado el niño y/o joven oscila entre desconexión y la reproducción 

automática del discurso proveniente de su ambiente, lo que se manifiesta en las 

siguientes áreas vitales: socio-afectiva,  cognitiva, psicomotriz. Y por otro lado, el niño 
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y/o joven responde de un modo afirmativo o negativo a la demanda del otro, aunque 

sin poder enunciar desde una posición subjetiva separada de él. Esto se manifiesta en 

las mismas áreas vitales mencionadas” iii.   

 ¿Marca ello un destino predeterminado o la intervención de los agentes 

profesionales trabaja sobre la potencialidad de sus alumnos, en relación a la pregunta 

por el sujeto, es decir, sobre sus múltiples posibilidades tramadas en diferentes 

interacciones contextuales?  

 (…) “Con las intervenciones específicas, se tratará de que el niño pueda armar 

lo que aun no puede sostener: lograr ubicarse a sí mismo en relación con los objetos. 

Por lo tanto, en un primer momento, recaerá el acento en una cuestión que antecede 

al curriculum, para poner en marcha el montaje de la escena educativa, lo que 

permitirá, luego, dar lugar a la enseñanza de la lectura, la escritura, el cálculo y otros 

contenidos. Eso hará que puedan articular aprendizajes que tienen un valor relevante 

para la comprensión y organización de la realidad”. (Op. Cit p. 5). 

   Sostiene Miguel Benasayag en una obra reciente: “Nuestra función como 

agentes psi no es asistir a personas con defecto de fabricación sino liberar el 

potencial. Embarcarnos en el proyecto de Etica de Spinoza: “Nunca sabemos lo que 

un cuerpo puede”. Liberar, descubrir, construir los potenciales de las pasiones 

alegres” (Benasayag, Schmit, 2010, p.125). 

 ¿Existirán en las escuelas espacios de revisión, problematización, 

deconstrucción de los conceptos que fijan las normativas y sus supuestos, a través de 

una genuina “comunicación reflexiva inter-agencial” (Engestrom, 1997, 2001), que 

posibilite apropiación recíproca de diversos sentidos y significados entre diferentes 

agentes y actores, entrelazamientos de experiencias y conceptualizaciones, como en 

la ”reflexión sobre la práctica” del “paradigma del profesional reflexivo”, en 

construcción en el mundo contemporáneo, frente a a crisis de la “racionalidad técnica” 

de la modernidad, en las relaciones de las profesiones con la sociedad (Schön, 

1998)? ¿Esas concepciones teóricas tendrán correlato consistente con las prácticas 

áulicas? ¿Qué espacios para la innovación y creación de alternativas posibilitan 

sistemas de actividad cuyos guiones encierran concepciones sesgadas y 

determinísticas vinculadas a los TES? 
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 Las posiciones pedagógicas del docente ante la enseñanza y el tratamiento de 

los contenidos no son independientes de su formación, cultura global y sus  actitudes. 

Es por ello que los contextos socioculturales y profesionales dentro de los cuales el 

agente educativo percibe, interpreta, decide, actúa y valora, se relacionan 

estrechamente con los significados que atribuye a su práctica y el impacto de la 

misma sobre la educación de sus alumnos. Ese contexto, formado por una mezcla de 

valores, creencias y teorías acerca del propio rol profesional y los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, deviene en formas particulares de las configuraciones 

didácticas que se estructuran, en los sistemas de actividad en los que participan, y en 

los modelos metales que construyen para la resolución de situaciones-problema.  

 La investigación en este ámbito resulta compleja debido a  la gran versatilidad  

y heterogeneidad de los significados y sentidos construidos socialmente sobre los 

alumnos que asisten a escuelas TES, con diferencias en  la interpretación, evaluación 

diagnóstica y tratamiento educativo de los alumnos con dificultades de aprendizaje 

según los diferentes marcos teóricos referenciales, que han servido de base para las 

diferentes propuestas pedagógicas y sistemas de actividad escolares. Avramidis, 

Bayliss y Burden, (2000) iv plantean que la  formación del profesorado es 

especialmente relevante en el alumnado con TEA2 (TRASTORNOS DEL ESPECTRO 

AUTISTA) porque las necesidades educativas especiales que presenta requieren un 

alto grado de especialización (Jennett, Harris y Mesibov, 2003) v.   Los escenarios de  

escolarización  de niños  con NEE se agrupan según la perspectiva adoptada por las 

concepciones de los agentes. Por un lado, han sido dominantes los que  consideran a 

la discapacidad como un fenómeno intraindividual, concepción basada en un modelo 

médico - a la discapacidad hay que curarla, en el mejor de los casos y si no, hay  que 

arreglarla -.    

  Benasayag (2013). “La psiquiatría infantil, nacida del psicoanálisis infantil, muy 

influenciada entre otros por Bruno Bettelheim, consideraba  que el niño autista  era 

comprensible  siguiendo el modelo de la “fortaleza vacía”. El corolario de esta 

                                                 
2
 En el Manual diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales  (DSM-IV-TR) bajo la clave 299, y 

en la Clasificación Estadística Internacional de Enfermedades y otros Problemas de Salud (CIE-10), 

con la clave F84, se utiliza las sigla TEA para identificar los trastornos del espectro autista  que se 
clasifican como trastornos generalizados del desarrollo (TGD), en contraposición a los trastornos  
del desarrollo específicos (como la dislexia, la agrafía, la discalculia o la dispraxia).  

http://es.wikipedia.org/wiki/Manual_diagn%C3%B3stico_y_estad%C3%ADstico_de_los_trastornos_mentales
http://es.wikipedia.org/wiki/Lista_de_c%C3%B3digos_CIE-10
http://es.wikipedia.org/wiki/CIE-10
http://es.wikipedia.org/wiki/Trastorno_generalizado_del_desarrollo
http://es.wikipedia.org/wiki/Dislexia
http://es.wikipedia.org/wiki/Agraf%C3%ADa
http://es.wikipedia.org/wiki/Discalculia
http://es.wikipedia.org/wiki/Dispraxia
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exegesis  culpabilizaba   a los padres consideraba en particular a la madre, como  

causa  casi única y principal de  de esta patología. Nos encontrábamos  así en una de 

las tantas situaciones donde un reduccionismo psicologizante  impedía una visión 

más compleja de la realidad. “Las largas sesiones de una hora, varias veces por 

semana, del terapeuta con la criatura autista, mal mostraron su eficacia, sin hablar de 

su falta  total  de cientificismo, o mismo de un mínimo de rigor teórico, “no literario”, 

ocurriendo todo ello la mayor parte del tiempo  ignorando el medio niño, sus vínculos  

con el entorno, la cultura a la que pertenecía, su familia”. “El credo psi  en el que  el 

individuo fue una substancia trascultural y transhistórica  tomó en esos casos una 

orientación caricatural. El régimen de estas sesiones  era la “interpretación”, cierta 

creencia (mágica) en la fuerza de la palabra, que caracterizó los comienzos idealistas 

del psicoanálisis, sin que el terapeuta se sometiera a algún tipo de consideración 

acerca de los alcances científicos de  su validez”. 

Diferentes perspectivas sobre el diagnóstico, la intervención psicoeducativa y el 

desarrollo de la subjetividad. 

 El Ministerio de Educación Especial de la Provincia de Buenos Aires  considera 

necesario compartir un criterio común entre los servicios educativos para TES en la 

caracterización de niños que asisten a este tipo de escolaridad, a los efectos de poder 

establecer el adecuado diagnóstico del niño y/o joven para su ingreso a una 

institución de Escuelas de Educación Especial para niños con TES. En relación a ello, 

plantea tomar  “la clasificación diagnóstica del DSM IV, del Psicoanálisis y de la 

Clasificación Psiquiátrica Infantil, lo que de ningún modo significa patologizar al niño ni 

encuadrarlo dentro de una patología pura:  

* D.S.M. IV: Trastornos generalizados del desarrollo: Trastorno autista; Trastorno de 

Rett; Trastorno desintegrativo infanti l;  Trastorno de Asperger; Trastorno generalizado 

del desarrollo no especificado (incluyendo autismo atípico). 

* Clasificación psicoanalítica. Freud – Lacan – Winnicott:   Psicosis,  Neurosis y 

Neurosis infantiles,   Perversión,   Tendencia antisocial. 

* Reagrupación nosográfica (manual de psiquiatría infantil de Ajuriagurra. J.): Psicosis 

infantil·  Trastornos y organizaciones de apariencia neurótica;  Depresión en el niño;  

Trastorno psicosomático.” (Op. Cit pág. 6). 

 Norma Filidoro (1998), consultora especialista en la elaboración del "Acuerdo 
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Marco para la Educación Especial"vi, plantea que el déficit en la constitución subjetiva 

se presenta, en apariencia, como severas dificultades del niño para la aceptación de 

las normas escolares, pero que en rigor responde a una causa más profunda. El 

conflicto de base no es con la legalidad de la escuela, sino con la Ley como condición 

de posibilidad de toda legalidad. Es decir que no se trata de que el niño simplemente 

no acate las directivas del maestro y/o las autoridades del establecimiento, sino que 

fracasa su propia relación con la Ley. No hay desajuste por no aceptar las normas, el 

desajuste es producto de no poder incluirse en la serie de los  hablantes, a partir de lo 

cual no puede ingresar en ninguna serie. Por supuesto, tampoco puede ingresar en la 

serie de los alumnos.  

 En la actualidad, existen grandes debates sobre la modalidad de intervención 

(¿clínica o educativa?) que se debe realizar en el trabajo con niños autistas. En el 

trabajo del grupo de estudio Carlos III (Fuentes Biggi,  2006)vii se menciona a la 

intervención psicoanalítica, como carente de toda evidencia y se toma la siguiente 

posición con respecto a ella: “El grupo de estudio no recomienda la terapia 

psicodinámica como tratamiento de los TEA [trastornos del espectro autista] y destaca 

que el planteamiento psicoanalítico del autismo, ha constituido uno de los mayores 

errores en la historia de la neuropsiquiatría infantil” (Fuentes Biggi, 2006 Pág. 430). 

 Por su parte, los psicoanalistas consideran a muchas de las demás posturas 

teóricas y metodológicas como una amenaza para la construcción de la subjetividad 

de los niños autistas. Stella Caniza de Paez plantea: “Un tratamiento sujeto a la lógica 

del esquema estímulo - respuesta reduplica la lógica que intenta cambiar. Si se 

intenta condicionar una respuesta manipulando un estímulo, se produce exactamente 

lo mismo que el niño psicótico produce espontáneamente por su déficit en la 

constitución subjetiva, a saber, un automatismo.” Caracteriza a los niños que resultan 

de este proceso como "robotitos" que ejecutando órdenes y atendiendo consignas, 

cumpliendo con "ejercicios" ordenados lógicamente, poco podrían decir de sus 

deseos de realizarlos; era un "entrenamiento" perceptivo-motor que no entendían para 

qué servía ni les interesaba demasiado (S. Caniza de Paez, 1993: 64)[…]  

 ¿Qué enriquecimiento conceptual brinda a la comunidad educativa una 

polémica dirimida en estos términos? ¿En qué puede contribuir este debate 
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polarizado, con posiciones que se excluyen recíprocamente, a las prácticas y 

experiencias cotidianas de los agentes educativos que trabajan en escuelas con 

alumnos con TES?  Algunas de estas preguntas son las que estamos formulando,  en 

una Tesis de Maestría en Psicología Educacional, de Lic. Prof. Urquiza, que ha 

solicitado a Mag. Erausquin como Directora y a Mag. García Labandal como Co-

Directora, en Facultad de Psicología de UBA. Conscientes de que, para un profesional 

reflexivo, un problema es una situación que pide una solución, sin que los implicados 

conozcan aun los medios para obtenerla; por eso es problema. Un problema lo es 

para alguien que lo analiza desde una perspectiva y contribuye a resolverlo, en una 

re-lectura de su singularidad. El problema es construcción relacional entre el sujeto y 

el mundo. Necesita de la situación que enmarca su existencia sobre el escenario de la 

acción. Psicólogos, docentes, alumnos, no son usuarios de productos generados por 

investigadores científicos, son productores de conocimientos desde el análisis de su 

práctica. La integración de investigación e intervención profesional exige a su vez 

instituciones o redes formativas inteligentes, capaces de problematizar sus 

determinantes, los modos como organizan actividades y dividen el trabajo entre  

diferentes actores y sistemas sociales (Erausquin, 2007b). 
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