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RESUMEN
En el artículo de investigación se estudian los 
discursos pedagógicos articulados en el marco 
de los programas socioeducativos implemen-
tados en educación básica en el Uruguay en el 
período post-neoliberal (2005-2015). El foco 
se ubica en los sentidos pedagógicos que se ar-
ticulan en los discursos que dotan de sentido 
a estos programas, así como en los efectos que 
producen en los docentes. Interesa identificar 
aquellos significantes centrales que imbrican 
nuevas redes de sentido y se constituyen en 
posibles polos de identificación habilitantes 
de nuevas posiciones docentes. El trabajo heu-
rístico se orienta en torno a tres preguntas cen-
trales: ¿qué sentidos pedagógicos se articulan 
en los programas en torno a la representación 
del sujeto de la educación? ¿Cómo estos dis-
cursos pedagógicos interpelan a los docentes? 
A partir de estas articulaciones semánticas, 

¿se configuran nuevas posiciones docentes? 
El artículo se organiza en dos apartados, en el 
primero se desarrollan los conceptos centrales 
que articulan el abordaje conceptual del tra-
bajo, específicamente se discute el constructo 
posiciones docentes en el marco del Análisis 
Político del Discurso (APD) y los debates más 
generales referidos a los procesos de configura-
ción identitaria de los docentes. En un segun-
do apartado, se presentan los significantes cen-
trales que se producen en el discurso de uno de 
los programas socioeducativos de segunda ge-
neración, el Programa de Maestros Comuni-
tarios (PMC). A partir de la identificación de 
estos significantes centrales y la configuración 
de las redes de sentidos pedagógicos de este 
programa se analizan las distintas posiciones 
docentes. En el último apartado, se ofrecen los 
principales hallazgos del trabajo y se presentan 
nuevas líneas de reflexión.
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ABSTRACT
This article studies the pedagogical discourses 
that are articulated within the socio-educa-
tional programs implemented in basic educa-
tion in Uruguay in the post-neoliberal period 
(2005-2015). It focuses on the pedagogical 
senses that are articulated in the discourses 
that give meaning to these programs as well 
as on the effects they produce on teachers. It 
is important to identify those core signifiers 
that imbricate new networks of meaning and 
constitute potential poles for identification 
facilitating new teaching positions. The heu-
ristic work is oriented around three central 
questions: what pedagogical meanings are 
articulated in the programs regarding the re-
presentation of the subject of education? How 
do these pedagogical discourses challenge 
teachers? Are new teaching positions confi-
gured from these semantic articulations? The 
article is organized in two sections, the first 
one develops the key concepts that articulate 
this conceptual approach, specifically it dis-
cusses the notion of teaching positions within 
the framework of Political Discourse Analysis 
(APD) and the more general debates referred 
to teacher’s identity configuration processes. 
The second section presents the key signifiers 
found in the discourse of one of the second 
generation socio-educational programs, the 
Community Teachers Program (PMC). The 
different teaching positions are analyzed based 
on the identification of those key signifiers and 
the configuration of a networks of pedagogical 
meanings within this program. The last sec-
tion offers the main findings of this piece and 
presents new lines for reflection.
Keywords: Teaching Position, Socio-Educatio-
nal Programs, Pedagogical Discourse.

Introducción1

El presente artículo de investigación se basa en 
dos inquietudes centrales, una conceptual y 
otra político-pedagógica. Si bien ambas tienen 
puntos de contacto y se puede distinguir; en 
la primera de estas inquietudes se encuentra 
un interés referido a los modos y procesos en 
que los docentes se identifican colectivamente, 
así como a las posibilidades de reproducción 
/ alteración de estas representaciones. La se-
gunda inquietud se inscribe en la necesidad 
de identificar y comprender los procesos, po-
líticos y pedagógicos que han contribuido y/o 
procuran alterar las formas de desigualdad que 
se reflejan, particularmente, en la escuela. En 
esta línea, interesa apreciar los modos de nom-
brar a los sujetos de la educación que se hallan 
en situación de pobreza, las formas de circula-
ción de la cultura en el marco escolar, así como 
el lugar de los docentes frente al enseñar o al 
asistir en aquellos contextos marcados por la 
pobreza.

El ángulo de estudio de estos procesos se 
aloja en el terreno pedagógico afectado por los 
estudios del lenguaje y los efectos que el giro 
lingüístico produjo en el campo de las cien-
cias humanas en las últimas décadas. Particu-

1  Este artículo es fruto del Programa de Inves-
tigación: Formas escolares y posiciones docentes 
en la producción del derecho a la educación en 
el Uruguay actual, desarrollado en el Instituto 
de Educación de la Facultad de Humanidades 
y Ciencias de la Educación de la Universidad 
de la República (UdelaR) co-coordinado por 
el Dr. Pablo Martinis y quien suscribe y finan-
ciado por la Comisión Sectorial de Investiga-
ción Científica (CSIC - UdelaR). A su vez, se 
retoman algunos elementos inéditos trabaja-
dos en el proyecto de doctorado realizado por 
la autora: Formas escolares y sentidos educativos 
en Enseñanza Primaria. Análisis del proceso de 
construcción del Programa de Maestros Comu-
nitarios en Uruguay.
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larmente, el enfoque teórico-metodológico se 
inscribe en las perspectivas post-críticas del 
campo pedagógico afectadas por el Análisis 
Político del Discurso (APD) desarrollado, ori-
ginalmente, en la Universidad de Essex por 
Ernesto Laclau y Chantal Mouffe.

Desde la mencionada sensibilidad analí-
tica, este trabajo se focaliza en los programas 
socioeducativos desarrollados en el período 
postneoliberal2 que tuvieron como objetivo 
revertir los efectos negativos que la agudiza-
ción de la crisis del año 2002 había producido 
en el tejido social y, particularmente, en el ám-
bito educativo. En el Uruguay se implemen-
taron un conjunto de programas socioeduca-
tivos3 a nivel de enseñanza básica (Primaria; 
Secundaria y Media Tecnológica) a partir del 

2  En 2005, en el Uruguay, al igual que en 
otros países latinoamericanos, por primera 
vez asume el gobierno el Frente Amplio-En-
cuentro Progresista (coalición y movimiento 
de centro-izquierda). La irrupción del Frente 
Amplio en el gobierno implicó un cambio de 
signo político y fue parte del “giro político del 
continente” caracterizado por la disputa de las 
propuestas de los progresismos con el discurso 
neoliberal. Los gobiernos progresistas adop-
taron un acento gradualista o neopopulista 
(Moreira et al., 2008: 7-8).

3  Como consecuencia del incremento de la po-
breza, en las últimas décadas en el Uruguay, 
los distintos gobiernos democráticos han im-
plementado diversos programas socioeduca-
tivos o de inclusión educativa (Mancebo & 
Goyeneche, 2010). A estos también se los de-
nomina “programas de segunda generación” 
(Fernández Aguerre, 2010: 6) o pertenecien-
tes a un “segundo ciclo de reformas” (INNEd, 
2014: 20) con el objetivo de diferenciarlos de 
los impulsados en la reforma educativa de la 
década de los ´90. Los programas actuales se 
caracterizan porque son elaborados desde un 
enfoque intersectorial y porque procuran je-

año 2005 cuando asume el gobierno nacional 
la coalición de centro- izquierda, Frente Am-
plio. El objetivo central de estos programas 
fue mejorar los niveles de integración escolar, 
evitar la desvinculación y el rezago, así como 
mejorar el rendimiento de los aprendizajes de 
los escolares. Estos programas se caracterizan 
por ser focalizados y por la implementación 
complementaria y no sustitutiva de las formas 
escolares y de los diseños curriculares vigentes. 
No obstante, estos tuvieron una considerable 
heterogeneidad tanto a nivel de enseñanza 
primaria como secundaria. La variabilidad 
se puede apreciar en elementos vinculados a 
tres aspectos de distinto orden: alcance de los 
programas, dispositivos organizativos de estos 
y lineamientos curriculares. Más allá de estas 
diferencias, en este artículo, interesa identifi-
car los discursos pedagógicos producidos en 
el marco de estos programas, las redes de sen-
tido que articulan, así como la capacidad de 
interpelación que condensan. El foco se aloja 
en aquellos significantes que se inscriben en 
el universo simbólico y disputan nuevos senti-
dos a los ya establecidos. El trabajo heurístico 
se orienta en torno a tres preguntas centrales: 
¿qué sentidos pedagógicos se articulan en los 
programas en torno a la representación del 
sujeto de la educación? ¿Cómo estos discursos 
pedagógicos condensan nuevos polos de 
identificación docente? A partir de estas arti-
culaciones semánticas, ¿es posible apreciar la 
constitución de nuevas posiciones docentes? 
Es pertinente señalar que del conjunto de 
programas socioeducativos el que ha logrado 
asentarse en los tres últimos lustros y ha adqui-
rido un mayor rasgo diferencial e interpelante 
ha sido el Programa de Maestros Comunita-
rios (PMC) desarrollado en enseñanza prima-

rarquizar la articulación de las distintas políti-
cas públicas desarrolladas en la sociedad.
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ria desde el año 2005 al presente4. De modo 
particular, el PMC condensa nuevos sentidos 
educativos que interroga a las formas escolares, 
la enseñanza y los modos de representación del 
sujeto de la educación. Por estos motivos y por 
las limitaciones del artículo el desarrollo ana-
lítico se centrará, fundamentalmente, en este 
programa. 

Desde este ángulo, el artículo se organiza 
en dos apartados centrales y las reflexiones fi-
nales. En el primero de estos se desarrollan los 
conceptos sustantivos que articulan el aborda-
je del trabajo, específicamente se presenta el 
constructo posiciones docentes en el marco 
del APD y los debates más generales referi-
dos a los procesos de configuración identitaria 
de los docentes. En un segundo apartado, de 
modo prioritario, se presentan los significantes 
centrales que se articulan en el discurso de uno 
de los programas socioeducativos de segunda 
generación. A partir de las líneas argumentales 
y de la red de sentidos que condensa el progra-
ma, se analizarán las diferentes posiciones de 
los docentes de este programa. Este apartado, 
metodológicamente, se basa en los documen-
tos centrales de la Administración Nacional de 
Educación Pública (ANEP) del período, los 
del programa socioeducativo y en un conjun-
to de entrevistas, en profundidad, realizada a 
doce docentes comunitarios del Área Metro-
politana5. El conjunto de este material empí-
rico conformó el corpus del trabajo analítico a 
partir del cual se identificaron los significantes 

4  De modo particular, el trabajo de campo que 
fundamenta los hallazgos que se consignan 
en este artículo se realizó entre 2005 y 2015. 
Cabe consignar que varios de los programas 
socioeducativos continúan en el presente 
como es el caso del Programa Maestros Co-
munitarios; otros se han reconfigurado.

5  El Área Metropolitana comprende los depar-
tamentos de Montevideo, Canelones y San 
José del Uruguay. 

centrales, los procesos de articulación de sen-
tidos y los efectos de estos en la configuración 
de las posiciones docentes. En el último apar-
tado, se ofrecen los principales hallazgos del 
trabajo y se presentan líneas de reflexión que 
habilitan futuras indagaciones.

El punto de partida conceptual. 
Procesos de configuración de 
identidades y posición docentes: 
perspectiva asumida y discusiones
El constructo posición docente se inscribe en la 
temática más amplia referida a los procesos de 
constitución de los sujetos y la configuración 
identitaria de estos. En esta línea, es preciso 
señalar que en el marco de las ciencias sociales 
y humanas este tópico ha sido abordado desde 
diversos campos disciplinarios y circunscrip-
ciones conceptuales. Como se adelantó, en 
este artículo interesa desarrollar los aportes 
que el Análisis Político del Discurso (APD) 
efectúa en torno a la construcción de posicio-
nes o identidades sociales, particularmente las 
docentes. Para acceder a una mayor claridad 
expositiva, se organiza el apartado en tres pun-
tos: en el primero, se presentarán algunas dis-
cusiones generales con respecto a los procesos 
de construcción identitaria, en el segundo, se 
pondrá foco en la perspectiva del APD y se se-
ñalarán los aportes que recoge del psicoanálisis 
y del concepto de interpelación althusseriano. 
El tercer punto se centrará en el significante 
posición docente.

-Las construcciones identitarias 
en el juego de la différence
En un interesante trabajo, Marcús analiza tres 
modos diferentes de comprender al sujeto y 
los efectos que estos tienen en la concepción 
de la identidad (2011: 107). En el campo 
de las ciencias sociales y humanas uno de los 
modos de representar al sujeto se centrará en 
la definición de individuo racional, inmutable 
y con una identidad fija. Posteriormente, las 
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perspectivas sociológicas enfatizaron el carác-
ter construido del sujeto y visualizaron la con-
figuración identitaria como producto social 
construido en procesos sociocomunicativos. 
Finalmente, subraya los efectos del giro lin-
güístico en el campo de las humanidades, así 
como los aportes del psicoanálisis con respecto 
al cuestionamiento de la unidad del sujeto y 
las nociones de identidades fijas y permanen-
tes. Desde diversos entramados analíticos, se 
indagó en torno al sujeto dividido (spaltung), 
descentrado y a la variación identitaria que 
lo configura. En esta línea, se pueden ubicar 
los trabajos de Stuart Hall (2003); Ricoeur 
(1996); Butler (2004); Laclau & Mouffe 
(1987); Laclau (1996); entre otros.

Desde estas diversas orientaciones ana-
líticas se encuentran los enfoques (plurales) 
que se enmarcan en los estudios discursivos. 
Dentro de estos últimos se ubican los apor-
tes del APD así como los de Butler (2004) y 
Stuart Hall (2003), entre otros6. Butler (2004 
y 2005) trabaja en torno a la identidad de 
género y Stuart Hall (2003) en relación a la 
identidad de los grupos minoritarios. Ambos 
autores ubican los procesos identitarios en el 
marco de las construcciones discursivas y no 
como consecuencia de una causalidad históri-
ca, como resultado de un ser o ceñidas a una 
tradición plena. Lejos de abordajes esencialis-
tas, las construcciones identitarias se configu-
ran en el devenir y de manera estratégica en 
el juego de la différance, como toda práctica 
significante. En este sentido, las identidades se 

6  El estudio de la identidad en el seno de los 
análisis discursivos comprende diversos en-
foques, entre los que se hallan: el Análisis 
Crítico del Discurso desde los aportes de Van 
Dijk, los estudios sociosemióticos desde una 
perspectiva veroniana, los análisis de la llama-
da izquierda lacaniana como Stavrakakis y los 
posestructuralistas como Laclau & Mouffe 
(Busso et al., 2013).

relacionan tanto con la tradición como con la 
invención de la tradición (Stuart Hall, 2003), 
así como con respecto al afuera constitutivo 
(Laclau, 1996; Butler, 2004). Con respecto 
a la identidad de los docentes, esta perspecti-
va supone el reconocimiento de una línea de 
historicidad, el normalismo (Davini, 1995; de 
Miguel, 1997, 1998, 20007), que es actuali-
zada o reinventada en los términos de Stuart 
Hall (2003) de múltiples maneras a través de 
la práctica docente y de los discursos pedagó-
gicos que la significan.

Interesa subrayar que al igual que los au-
tores referidos, en este trabajo los significantes 
identidad, posición, así como los de identidad o 
posición docente son abordados desde una pers-
pectiva crítica, en tanto no se procura delimi-
tar de forma integral, unificada u originaria 
el lugar que asumen los docentes, sino en su 
carácter relacional y estratégico. En términos 
de Stuart Hall, el significante identidad ya no 
es útil en el marco en que fue elaborado, sino 
que debe ser redefinido dentro de la práctica 
discursiva donde adquiere un valor estratégico 
y político central, aunque continúa siendo un 
significante irreductible (2003: 13), en tanto 
habilita a apreciar a las posiciones de los suje-
tos como construcciones en el espacio social 
y discursivo. Si las identidades pueden ser 
nombradas como el proceso de sujeción a las 
prácticas discursivas, las articulaciones signi-
ficantes adquieren una dimensión política en 
tanto se disputan sus sentidos al tiempo que 
demarcan sus diferencias y exclusiones. 

Cabe consignar que los autores señalados 
comparten el giro de la teoría posestructuralis-
ta dentro del marxismo, que toma el problema 
del lenguaje como central, pero se inscriben 

7  El normalismo es entendido como un dis-
curso pedagógico cuyas condiciones de pro-
ducción se vinculan con el proyecto de cons-
trucción de los Estados modernos (de Miguel, 
1997: 97-98).
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en diversas tradiciones teóricas. Es posible 
señalar que los puntos de contacto de estos 
autores se alojan, en términos generales, en el 
reconocimiento de la productividad de lo ne-
gativo y, particularmente, en la imposibilidad 
de constitución plena del sujeto y la identidad 
en tanto “(…) la ´identidad´ en sí nunca se 
constituye plenamente; de hecho, puesto que 
la identificación no es reducible a la identidad, 
es importante considerar la brecha o incon-
mensurabilidad entre ambas (Butler, Laclau & 
Žižek, 2004: 7)”.

No obstante, existen diferencias signifi-
cativas entre estos autores en torno a cómo 
explicar la incompletud o imposibilidad de 
constitución plena del sujeto, así como el fra-
caso último de toda afirmación identitaria. 
En tanto Butler los explica en un entramado 
conceptual amplio en el que lo histórico ocupa 
un lugar significativo, Žižek y Laclau inscriben 
sus análisis afectados, entre otros, por la epis-
temología lacaniana (Real-Simbólico-Imagi-
nario), la imposibilidad de constitución plena 
del sujeto y la falta constitutiva tematizadas 
por el psicoanalista francés (Butler, Laclau & 
Žižek, 2004: 8-9).

-Proceso de constitución de las 
posiciones de sujeto en el APD: 
aportes del psicoanálisis y Althusser
Buenfil, discípula de Laclau, ubica a las posi-
ciones o identidades sociales como uno de los 
constructos centrales en la constelación con-
ceptual del APD y las define como:

(…) articulaciones precarias de múltiples polos 
de identificación8 relativamente estables pero 

8  En el campo psicoanalítico se desarrolla el 
concepto de identificación como el “proceso 
psicológico mediante el cual un sujeto asi-
mila un aspecto, una propiedad, un atributo 
de otro y se transforma, total o parcialmente, 
sobre el modelo de este” (Laplanche & Ponta-
lis, 1981: 184). En Freud, a partir del estudio 

nunca totalmente fijos. Las relaciones entre 
estos polos de identificación no tienen un ca-
rácter necesario, derivado de una esencia o un 
centro sino que están sujetas a la irrupción de 
la contingencia como cualquier otra configura-
ción social (1994: 15).

En esta línea, la posición del sujeto no es fija ni 
predeterminada, sino que se configura a partir 
de múltiples polos, es precaria, incompleta y 
abierta a la posibilidad de ser modificada o re-
estructurada. Esto no significa que las articu-
laciones discursivas precedentes en torno a la 
identidad no operen como fragmentos signifi-
cantes que interpelan a los sujetos. En relación 
a las posiciones docentes, esto no implica que 
los discursos educativos normalistas, funcio-
nalistas, críticos y/o constructivistas vincula-
dos a la figura del docente no se encuentren 
disponibles en el espacio simbólico y operen 
en la representación de estos. Por el contrario, 
los sedimentos discursivos “actúan” en forma 
no mecánica ni automática, sino como signifi-
cantes susceptibles de ser resignificados, hibri-
dados por los sujetos en el hic et nunc.

del Complejo de Edipo y la elaboración de la 
segunda tópica, la identificación adquirió un 
lugar central en tanto se define como la opera-
ción en virtud de la cual el sujeto se constitu-
ye como tal. Lacan la definirá como la trans-
formación que se produce en el sujeto cuando 
asume una imagen. Asimismo, a lo largo de 
su obra, diferenciará entre la identificación 
imaginaria y la simbólica. La primera es “el 
mecanismo por el cual se crea el yo en el Es-
tadio del Espejo [y] pertenece absolutamente 
al orden imaginario (i(a)). Cuando el infante 
ve su reflejo en el espejo, se identifica con su 
imagen. […]. La identificación simbólica es 
la identificación con el padre en la etapa fi-
nal del Complejo de Edipo, que da origen a 
la formación del Ideal del yo (I(A))” (Evans, 
1997: 107-108).
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Mínimamente, el proceso de configura-
ción de nuevas posiciones se produce en tres 
movimientos centrales: el orden relativamente 
estable en el que se inscriben las identidades 
sociales es desarticulado por un momento 
de crisis en el que se configuran polos anta-
gónicos por procesos de interpelación. Como 
consecuencia de la crisis y las proposiciones de 
nuevos modelos de identificación se opera un 
nuevo rearticulado, un nuevo orden precario 
que procura la inscripción de nuevos polos 
identitarios o construcción de nuevas posicio-
nes. Estos últimos conllevan la configuración 
de otros espacios de utopía que instauran la 
ilusión de plenitud y emergen nuevos mitos 
(Hernández Zamora, 1992). En este marco, 
los movimientos de la dialéctica (positividad, 
negatividad y negación de la negatividad) se 
operan por los mecanismos de equivalencia y 
diferencia. Estos habilitan los procesos de re-
articulación y la conformación de nuevas rela-
ciones de hegemonía en el espacio social. 

En función de lo señalado, el proceso de 
configuración identitaria opera en un suje-
to no uno, escindido, en falta, por lo que la 
identidad puede asociarse a un esfuerzo cons-
tante y fallido de “completamiento”. En este 
sentido:

La identidad del sujeto debe entenderse enton-
ces como un permanente esfuerzo de “comple-
tamiento” de alcanzar la plenitud, de “ser uno 
mismo”. La paradoja9 consiste en que este “ser 

9  El autor alude a las paradojas analizadas 
por Lacan; la paradoja del lenguaje refiere al 
“muro” de este en tanto el “precio” de la cas-
tración simbólica, de la inscripción del sujeto 
en el lenguaje, es su propia enajenación (Dor, 
1989: 140). Así, la paradoja subjetiva se pue-
de sintetizar en el drama del sujeto en el verbo 
en tanto que es en éste donde experimenta su 
falta de ser, su deseo y su propio desconoci-
miento. La inscripción del sujeto en el orden 
significante conlleva “el fading del sujeto, 

uno mismo” solo es posible mediante la alie-
nación del sujeto en un otro del cual se busca 
el reconocimiento y en el cual, solo después 
de una serie de identificaciones, “nos recono-
cemos”: “En definitiva, toda acción humana, 
incluso la más altruista, depende en su funda-
mento de una demanda de reconocimiento por 
el otro, de un anhelo de reconocerse a sí mismo 
en una forma noble...” (Rifflet-Lemaire, 1976: 
291) (Hernández, Zamora, 1992: 201). 

En esta línea, la noción de identidad como 
resultado de múltiples identificaciones impli-
ca el mecanismo por medio del cual el sujeto 
asume o “toma” un mandato de orden social. 
Esto supone dos aspectos centrales:

a. en lo social: la generación de antagonismos 
y la necesidad política e ideológica de 
imponer las maneras de ordenar lo social 
como legítimo por medio de la lucha 
simbólica;

b. en relación al sujeto: apreciarlo incompleto, 
configurado por una falta constitutiva 
que procura, por medio de demandas 
específicas (objetos de deseo), satisfacer. 
Esfuerzo fallido en el cual el deseo es, 
siempre, el deseo del otro.

Desde este enfoque, en el interjuego de las 
identificaciones el sujeto es integrado en el 
campo sociosimbólico. En términos althus-
serianos, en este campo será la práctica ideo-
lógica la que proporcionará a los individuos 
modelos de identidad que habilitarán que el 
individuo devenga en sujeto (Althusser, 2003).

En el marco del pensamiento del filóso-
fo francés, la interpelación10 (la convocatoria 

pues ese fading se produce en la suspensión 
del deseo, por eclipsarse el sujeto en el signi-
ficante de la demanda” (Lacan, 1988: 636).

10  A partir de otros recorridos teóricos, Stuart 
Hall (2003) y Butler (2004) al igual que La-
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efectuada al sujeto por el discurso) habilitará 
que el sujeto se reconozca y constituya. Por 
medio de este constructo y la estructura espe-
cular de la ideología, Althusser (2003) articula 
la reproducción materialista de las relaciones 
de producción con la función simbólica en la 
constitución del sujeto. Así, la interpelación 
implica un doble movimiento: el acto en sí 
y la aceptación, activa, del sujeto. Desde este 
ángulo, las identidades que son suturadas en 
el relato surgen en lo imaginario y simbólico 
y, por lo tanto, se construyen en un campo 
representacional que conlleva un grado de des-
conocimiento y enajenación.

A pesar de este movimiento de alienación, 
los procesos de identificación y la configura-
ción de identidades no pierden su efectividad 
en los sujetos y su importancia en la disputa 
política, como señala Stuart Hall (2003). 

-Identidades, posiciones docentes 
Desde el abordaje discursivo adoptado, en el 
artículo se han utilizado los términos posición 
de sujeto y posición docente como sinónimos de 
procesos de configuración identitaria e iden-
tidad docente. Esta asociación no es exclusiva 
del APD, sino que es compartida por diversos 
autores que visualizan la centralidad del len-
guaje en el estudio de los fenómenos sociales 
y humanos. Southwell y Vassiliades (2014) 
trabajan particularmente el concepto de posi-
ción docente en la línea analítica de Laclau & 
Mouffe (1987). La posición docente es here-
dera de los conceptos de identidad, posición 
de sujeto y de los debates en torno al declive 
de los universalismos y la emergencia de los 
particularismos desarrollados por Laclau. Esta 

clau & Mouffe (1987) recuperan el concepto 
althusseriano de interpelación en sus estudios 
sobre la identidad. Por medio de este concep-
to althusseriano ingresará Lacan a los estudios 
culturales y de género de lengua inglesa.

es concebida en el marco discursivo como una 
configuración abierta y contingente que:

se compone de la circulación de sentidos y de 
los discursos que regulan y organizan el traba-
jo de enseñar, y se refiere específicamente a los 
múltiples modos en que –en este marco– los 
sujetos enseñantes asumen, viven y piensan su 
tarea y los problemas, desafíos y utopías que se 
plantean en torno de ella (Southwell & Vassi-
liades, 2014: 24). 

Los autores conceptualizan los modos en que 
los docentes asumen la enseñanza, la cual su-
pone una relación con la cultura y con los su-
jetos de la educación. Desde esta concepción, 
el constructo posición docente asume el carácter 
relacional, abierto, histórico y dinámico, en 
tanto se inscribe en el juego del lenguaje y del 
devenir diacrónico. Esto implica que los pro-
cesos de significación de identidades docentes 
están marcados por los efectos de las sedimen-
taciones discursivas, pero que en el acontecer 
estos elementos pueden ser rearticulados y, de 
este modo, configurar nuevos lugares posicio-
nales. En otros términos, esto supone que la 
construcción identitaria es visualizada como 
un proceso de sutura y fijación temporaria.

Esta concepción desarrollada por 
Southwell & Vassiliades implica la toma de 
distancia con perspectivas deterministas, es-
tructuralistas y funcionalistas de las posiciones 
o identidades docentes. Por ello, la concepción 
de discurso y las operaciones de diferencia y 
equivalencia ocupan un lugar metodológico 
central en el momento de estudiar los proce-
sos de configuración de las posiciones de los 
docentes, como desarrollaremos en el aparta-
do siguiente.

Por su parte, Birgin & Pineau retoman el 
planteo11 de posición docente y señalan que:

11  A diferencia de Southwell & Vassiliades, Bir-
gin & Pineau no se inscriben en una perspec-
tiva laclauniana stricto sensu.
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Los sujetos (profesores o maestros) construyen 
en su trabajo cotidiano posiciones docentes que 
suponen la configuración de identidades que 
organizan relaciones, dinámicas y estrategias a 
partir de concepciones específicas respecto del 
sentido de su tarea, la presencia de elementos 
históricos de la profesión, y la apropiación de 
la circulación de significados de la discursivi-
dad oficial y otros agentes como los medios de 
comunicación masiva (Birgin & Pineau, 2015: 
48).

La posibilidad de nuevas desarticulaciones y 
rearticulaciones de las posiciones de maestros 
se fundamenta en que “el sujeto es construido 
a través del lenguaje, como articulación parcial 
y metafórica a un orden simbólico, toda pues-
ta en cuestión de dicho orden debe constituir 
necesariamente una crisis de identidad (Laclau 
& Mouffe, 1987: 147). Esta crisis de identi-
dad, pérdida de sentido de la tarea docente 
“abre las puertas” a nuevos procesos de signi-
ficación operados por el juego de diferencias/
equivalencias. Desde esta perspectiva de traba-
jo, esto supone disputas y nuevas maneras de 
articulación significante en procesos de lucha 
por otorgar sentidos distintos en torno al do-
cente, su tarea pedagógica y la forma escolar. 

En síntesis, es posible afirmar que estudiar 
las posiciones docentes desde el APD implica 
apreciar los fragmentos discursivos que otor-
gan sentido a la labor docente al tiempo que 
interpelan y constituyen a estos en sus prác-
ticas educativas en relación con la enseñanza 
y los modos de representar a los sujetos de 
la educación (niño, adolescentes, familia y 
comunidad). 

Posiciones docentes en el marco 
de los programas socioeducativos 
de segunda generación: el caso del 
Programa de Maestros Comunitarios
Como se indicó en la introducción del artí-
culo, los programas socioeducativos aplicados 
en los gobiernos del Frente Amplio fueron 

variados y tuvieron como finalidad evitar la 
desvinculación y el rezago, así como mejorar 
el rendimiento de los aprendizajes de los esco-
lares. Estos mantuvieron el carácter focalizado 
de los programas de primera generación apli-
cados en los noventa y tuvieron diverso alcan-
ce, propuestas de organización y lineamientos 
curriculares. 

A pesar de las diferencias indicadas, el di-
seño e implementación de estos programas se 
inscribió en un conjunto de debates pedagógi-
cos y políticos más amplios. Estos se pueden 
agrupar en torno a tres ejes de tensiones prin-
cipales: el carácter focal / universal de estos 
programas, el lugar de lo educativo y lo social 
y el papel remedial o alternativo de estos. En el 
trasfondo de estas disputas se ubicaba la con-
tinuidad o cambio de las políticas educativas 
desarrolladas en la década de los noventa, refe-
rente a los sentidos, particulares, de la educa-
ción en contextos de pobreza y en las formas 
de nombrar a los sujetos de la educación y a 
sus familias. Los discursos predominantes de 
las nuevas autoridades educativas se estructu-
raron en torno a fórmulas relativamente críti-
cas que procuraban tomar distancia del mo-
delo neoliberal precedente. No obstante, estas 
se presentaron de forma moderada y se señaló 
la necesidad de impulsar los cambios o “trans-
formaciones permanentes” de modo gradual y 
jerarquizando en cada etapa lo posible de ser 
implementado. En este marco, se indica que 
esta batería de programas socioeducativos se 
aplicarán de forma focalizada por motivos 
presupuestales, pero que poseen una “voca-
ción universal” (ANEP-CODICEN, 2010: 
16 y siguientes). 

La tensión suscitada en torno al lugar de 
lo social y lo educativo, así como la traducción 
de esta con respecto a las tareas docentes, sin-
tetizada en el binomio enseñar / asistir, se re-
flejó en los aspectos organizativos, curriculares 
y en las funciones y tiempos que los docentes 
debían desarrollar en el cotidiano en aquellas 
escuelas ubicadas en barrios populares. Aso-
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ciados a estos debates, de modo progresivo, se 
instaló una polémica de “segundo orden” en 
torno a la necesidad de revisar las formas esco-
lares y los modos de nominar a los sujetos de la 
educación. En el universo simbólico, la polé-
mica no se circunscribió exclusivamente al lu-
gar educativo o asistencial de la escuela y la la-
bor del docente, sino que se interrogó la forma 
de lo escolar y las formas de la enseñanza. En 
este marco, se problematizaron los modelos 
monocrónicos de enseñanza, el predominio 
de la enseñanza frontal y simultánea, así como 
la supremacía del espacio áulico como dispo-
sitivo homogéneo y al curriculum único y de 
rígida aplicación. Estos debates, con diferente 
intensidad, estuvieron presentes en los diver-
sos programas socioeducativos. En alguno de 
ellos, se reflejan con mayor claridad como por 
ejemplo en las distintas modalidades del pro-
grama de Formación Profesional Básica (FPB) 
del Consejo de Educación Técnico Profesio-
nal (FCETP-UTU), en el Programa de Aulas 
Comunitarias del Consejo de Educación Se-
cundaria (CES) o en el Programa de Maes-
tros Comunitarios del Consejo de Educación 
Inicial y Primaria. Este último es uno de los 
más emblemáticos y el que ha perdurado a lo 
largo de los tres gobiernos frenteamplistas. En 
este marco, interesa recuperar dos significan-
tes centrales que se articulan en el discurso 
del PMC y que disputan, en el orden simbó-
lico, la capacidad de diseñar nuevas formas de 
lo escolar y nuevos modos de nombrar a los 
sujetos, así como la potencialidad de interpelar 
la labor de enseñanza de los docentes. A partir 
de la filiación de los hilos argumentales de este 
programa y en consonancia con los abordajes 
conceptuales realizadas precedentemente, se 
analizarán los posibles movimientos acaecidos 
en las posiciones docentes. El corpus empírico 
trabajado lo constituyen los documentos cen-
trales del programa así como un conjunto de 
doce entrevistas realizadas a los docentes como 

se indicó en la introducción12. Este apartado 
se organiza en dos puntos: la presentación del 
discurso pedagógico del programa socioeduca-
tivo y las posiciones docentes que asumen los 
maestros comunitarios.

El discurso pedagógico
Es menester indicar que, desde su inicio, el 
PMC se presenta asociado al sintagma “otra 
formas de hacer escuela” (Mides-Infamilia & 
ANEP-CEP, 2007: 4), subrayando la necesi-
dad / posibilidad de diversificar la propuesta 
educativa y desarrollar nuevas estrategias pe-
dagógicas y sociales para trabajar con los niños 
y sus familias. Los objetivos centrales que se 
enuncian refieren a:

Mejorar la interrelación entre la escuela y la 
comunidad de forma de reducir la deserción 
escolar. El maestro comunitario desarrolla con 
las familias una serie de estrategias de forma de 
aumentar el capital social familiar y las posibi-
lidades de apoyo a la tarea escolar de los niños.

Brindar apoyo pedagógico específico a los ni-
ños con bajo rendimiento escolar. El maestro 
comunitario tiene la tarea de brindar un espa-
cio de enseñanza abierto y flexible, basado en 
metodologías activas y variadas, que permitan 
atender la diversidad en los distintos ritmos de 
aprendizaje y promuevan el mayor grado posi-
ble de interacción y participación de los alum-
nos (Mides-Infamilia & ANEP-CEP, 2007: 5).

El primero de los objetivos es el que se pre-
senta con un mayor grado de alteridad con 
respecto al discurso pedagógico predominante 
en tanto supone el desarrollo de líneas de in-
tervención educativas fuera del espacio áulico 
y escolar, en el ámbito familiar y comunitario. 
En virtud de ello, el programa se desarrolla por 

12  Cabe consignar que la muestra fue intencio-
nal y se basó en un criterio central, la antigüe-
dad en el cargo de comunitarios.
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medio de dos líneas de actuación que suponen 
estrategias de trabajo diversas: “alfabetización 
comunitaria” y “dispositivos grupales en la es-
cuela para favorecer desempeños educativos” 
(Mides-Infamilia & ANEP-CEP, 2007: 6). 
La primera línea, a su vez, incluye dos acti-
vidades: “alfabetización en hogares” y “grupo 
para padres y madres”. La segunda línea, “dis-
positivos grupales en la escuela para favorecer 
los desempeños educativos”, procura integrar 
a los niños con historias de fracaso escolar o 
dificultades de integración. Esta línea implica 
dos actividades: “espacio de aprendizaje para la 
integración” y “aceleración escolar”13. 

El trabajo organizado por medio de las 
actividades de “alfabetización en hogares” se 
desarrolla en las viviendas de los niños en con-
junto con un adulto referente (aliado pedagó-
gico del maestro). En este marco, los docentes 
comunitarios desarrollan proyectos educativos 
que parten de los intereses cotidianos de los 
niños y sus familias, enfatizando los procesos 
de lectoescritura. Desde esta modalidad de 
abordaje, se involucra a los referentes adul-
tos de los niños (generalmente a las madres) 
promoviendo la apropiación de herramientas 
que les permitan posicionarse en un lugar de 
apoyo hacia los aprendizajes de los niños, con 
la finalidad de generar un progresivo proceso 
de cooperación educativa entre el maestro, la 
familia y los niños. Por su parte, las activida-
des del “grupo para padres” se configuran en 
un espacio colectivo destinado a los referen-
tes adultos para la puesta en circulación de 
saberes, estimulando el acompañamiento por 
parte de las familias al proceso educativo de 
los niños. Este espacio permite afianzar los 
vínculos escuela-comunidad (Mides-Infamilia 
& ANEP-CEP, 2010: 2). A su vez, la actividad 

13  En el año 2013, se implementó una quinta 
actividad, “transiciones educativas”, destinada 
al pasaje de los niños de Educación Inicial a 
Primaria.

“espacio de aprendizaje para la integración” 
es un dispositivo de trabajo grupal dirigido a 
niños con dificultades a nivel de los vínculos, 
problemas específicos de aprendizaje o con 
historias de fracaso escolar. En él se desarro-
llan propuestas educativas lúdicas, expresivas 
y de lectoescritura, dando lugar a otra moda-
lidad de enseñanza. Finalmente, la actividad 
de “aceleración escolar” es una propuesta que 
nuclea un grupo reducido de niños que pre-
sentan extraedad (ya sea por su ingreso tardío 
al ciclo escolar o por repeticiones reiteradas) 
de modo de fomentar el pasaje de grado en el 
transcurso del año. Se trata de un dispositivo 
que busca promover aquellas condiciones que 
les permitan a los niños y niñas posicionarse 
de otro modo frente a la escuela y los aprendi-
zajes (Mides-Infamilia & ANEP-CEP, 2010: 
2). El objetivo es que el niño promueva a un 
grado superior en el transcurso del año, apro-
ximándose a sus pares de edad.

Es necesario subrayar que las cuatro activi-
dades desarrolladas desde este programa mar-
can una alteración a la forma escolar histórica-
mente sedimentada al tiempo que producen 
una doble dislocación de la labor docente. La 
primera de estas dislocaciones refiere a la for-
ma tradicional de enseñanza monocrónica del 
aula y la segunda a la reubicación en la tarea 
de enseñar del docente en diferentes contex-
tos. El trabajo extramuros del espacio escolar 
que supone “alfabetización en hogares” y “gru-
po de padres” y las actividades externas al aula 
que implican las actividades de “aceleración” e 
“integración” otorgan materialidad e inscriben 
nuevos sentidos al sintagma “otra forma de 
hacer escuela”. 

Como se adelantó, y de modo solidario a 
los cambios señalados que el programa pro-
pone, es posible identificar nuevas formas de 
nominación de los sujetos de la educación y 
sus familias. En el discurso pedagógico de este 
programa adquieren centralidad dos signifi-
cantes: posibilidad y reconocimiento. De modo 
recurrente y con un énfasis especial se aprecia 
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la nominación de los sujetos de la educación y 
sus familias desde la potencialidad y no desde 
la carencia o las dificultades ante el aprendi-
zaje como se consolidó en los discursos de los 
noventa (Martinis, 2013). De este modo, el 
significante posibilidad, surge reafirmando su 
positividad ante los discursos deterministas 
y las profecías de impedimento de los suje-
tos en situación de pobreza. Será entonces la 
operación de oposición-diferenciación la que 
caracterizará este término: posibilidad como 
no impedimento del sujeto y del acto de en-
señanza del propio docente. En esta línea, es 
factible identificar tres pares de oposiciones 
con respecto a la representación del niño, las 
familias y el contexto. Con respecto al niño, la 
oposición se marca entre carencia/posibilidad. 
En palabras de una maestra comunitaria: 

La opción de posicionarse frente al otro como 
un sujeto de posibilidades y no de carencias im-
plica reconstituir la confianza y generar otros 
sentidos para y en las instituciones por las que 
transita […] Sostener la posibilidad es incluir 
las diferencias a la hora de pensar la propues-
ta educativa, incluirlas como postura ética del 
maestro como educador (Nogués, 2013: 12).

En relación a las familias también se opera una 
alteración con respecto a los discursos-diag-
nósticos de los noventa. En estos las familias se 
ubicaban como variable explicativa del fracaso 
escolar por la situación socioeconómica y el 
capital cultural de las madres (Bordoli, 2015). 
Desde la nueva articulación de sentidos que 
promueve el PMC, estas se reconocen como 
aliadas pedagógicas de la tarea educativa de la 
escuela y los docentes. La primera Coordina-
dora nacional del programa lo plantea en los 
siguientes términos:

La presencia de lo escolar en el espacio familiar 
es una clave central que explica la concepción 
del Programa de Maestros Comunitarios. Des-
de el punto de vista de las políticas educativas 
de hoy resulta imprescindible pensar en las fa-

milias para lograr “aprendizajes escolares soste-
nidos” y no solamente como una variable para 
explicar los “fracasos escolares” (2011: 1).

Finalmente, en torno al contexto del hogar del 
niño, se plantea la necesidad de no estigmati-
zar los contextos críticos o desfavorables sino 
de integrarlos en el marco del trabajo en redes 
con otras instituciones de la zona. Asimismo, 
las líneas de trabajo con la familia y la comu-
nidad son centrales para establecer los lazos 
entre escuela-familia-comunidad. En este sen-
tido, una de las primeras comunitarias afirma:

El rol articulador que asumen los Maestros Co-
munitarios es fundamental para el desarrollo de 
las cuatro líneas de acción y es esencial en la 
construcción de una escuela abierta que pueda 
restablecer la relación educativa con el contex-
to, contexto como entorno, como medio y no 
como un lugar cargado de carencia, crítico, des-
favorable (Márquez, 2009: 29).

En los fragmentos precedentes, el significante 
posibilidad refiere tanto a un modo de nom-
brar y mirar del docente al otro (diferente), 
sujeto de la educación o familia, como a un 
modo de habilitación de este. En este senti-
do la posibilidad se ligada a la potencia y al 
cambio.

Lo precedente, se articula con uno de 
los debates clásicos desarrollado en el campo 
educativo: el lugar de las condiciones y el lugar 
del sujeto. En esta línea, en los discursos de-
terministas sobre lo educativo, las condiciones 
ocuparían un lugar central que clausuraría el 
despliegue de la posibilidad, potencia y cam-
bio y otorgaría al sujeto un lugar pasivo, de 
puro efecto de las condiciones contextuales. 
A su vez, los discursos educativos articulados 
en torno a un horizonte utópico desplazan la 
centralidad al sujeto en su positividad de cam-
bio en el marco de la educación como apuesta 
transformadora. En estos discursos las condi-
ciones inciden, pero no determinan, sino que 
desafían. Asimismo, lo posible emerge en su 
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calidad contingente entendido como aquello 
que no es necesario, pero tampoco imposible. 
Lo contingente, en estos términos, convoca al 
sujeto en una posición activa, de lucha por los 
cambios posibles. En los documentos también 
se identifica esta red de sentidos:

La acción del maestro comunitario parte de 
una situación inicial de dificultad, no con la 
intención de fijar un techo de posibilidades, 
sino para encontrar nuevas estrategias educa-
tivas que permitan transformar el sentimiento 
de fracaso en posibilidad (ANEP – CEIP & 
Mides, 2013).

Como se indicó, en los discursos de los do-
centes y en los documentos del programa, el 
término posibilidad se articula con el signifi-
cante reconocimiento. En esta línea es posi-
ble apreciar que el re-conocer actualiza una 
relación del docente con respecto a los sujetos 
de la educación, sus familias y con respecto a 
sí mismo. En estos discursos, el significante 
reconocimiento, articulado con posibilidad, 
adquiere un carácter universal, o sea, supone 
reconocer al otro como un igual, como un 
sujeto que puede aprender y ser educado. De 
esta manera, se representa un sujeto sin ad-
jetivaciones clasificatorias o discriminatorias 
(de contexto, carenciado, etcétera). Sobre esta 
base universal, el reconocimiento implica, a su 
vez, observar y considerar a cada uno de los 
sujetos en su singularidad como forma de ca-
librar la propuesta de enseñanza del docente. 

El reconocimiento supone un gesto habi-
litante que implica, necesariamente, abando-
nar los discursos deterministas en el terreno 
educativo. En este punto, interesa subrayar 
que el reconocimiento del otro y su posibi-
lidad conllevan el gesto del propio recono-
cimiento del docente y la reconfirmación de 
su potencialidad de enseñante. En la dialéc-
tica del reconocimiento no sólo se reubican 
el sujeto de la educación y el docente, sino 
que se resignifica el lugar de la enseñanza y 
la educación en el marco de la especificidad 

de lo escolar. En función de ello, en la ten-
sión asistir / enseñar, el segundo término es 
el que se potencia. A su vez, los movimientos 
semánticos señalados tienden a re-configurar 
un polo de identificación de la labor docente. 
En el corpus de las entrevistas es posible apre-
ciar fragmentos discursivos de los docentes 
en los que expresan sentirse interpelados. Los 
significantes: “otra forma”, “pensarse en la ta-
rea”, “redefinir el perfil”, “tener una postura 
abierta, diferente”, “ver de otra forma”, entre 
otros, emergen recurrentemente en las narra-
ciones de los docentes. Las siguientes expre-
siones ejemplifican con nitidez lo enunciado 
precedentemente:

A nivel institucional y profesional, el PMC 
nos interpeló, desafiándonos a repensar la di-
mensión comunitaria de nuestro rol, así como 
la acción educativa que desarrollamos en una 
realidad particularmente compleja, Desde esta 
posición, las maestras comunitarias intentamos 
superar los prejuicios posicionándonos frente a 
los sujetos de manera horizontal en relación a 
nuestra capacidad de aprender y enseñar, vali-
dando desde allí lo que cada uno sabe y espera 
de sí mismo. Al mismo tiempo mantenemos 
una relación asimétrica en tanto tenemos la res-
ponsabilidad profesional de educar (Fernández, 
Lauz & Morales, 2008: 48).

Múltiples podrían ser las frases selecciona-
das en las cuales los docentes se visualizan 
interpelados, “sorprendidos” por el discurso 
del PMC. Asimismo, interesa apreciar las 
afirmaciones que unos años después efectúan 
los MC con respecto al lugar de comunitarios 
otra docente plantea que: “transitamos desde 
el rol caminos con bases comunes, dentro de 
un marco teórico, con lineamientos que nos 
dan una identidad y que establecen el anclaje 
en la escuela pública” (Pereira, 2011: 25).

Las citas de los MC refieren a un perfil o 
rol que trasciende el andamiaje profesional. 
Estos se articulan en una gestualidad que da 
cuenta de una emocionalidad que se extien-
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de más allá de un saber técnico y profesional. 
Como indica Skliar, el acto educativo se com-
pone de “gestos mínimos” y no de actos he-
roicos o grandes transformaciones reformistas. 
Gestos tales como: dar la bienvenida, saludar, 
acompañar, posibilitar, mirar, habilitar, escu-
char, etcétera. Esto implica una disposición 
particular del docente hacia el otro y quizás de 
esta forma sea “posible educar no ya a todos, 
en sentido abstracto, sino a cualquiera y a cada 
uno” (2011: 21- 22).  

Otro docente, al reflexionar sobre los lo-
gros, indica:

Cuando pensamos en las propuestas realizadas 
y las actividades llevadas a cabo a lo largo de 
este tiempo, podemos observar logros alcanza-
dos desde tres grandes puntos: docentes, alum-
nos y familias. Los docentes: a) redescubren su 
identidad desarrollando propuestas de trabajo 
innovadoras y creativas. b) Se reencuentran 
con los espacios sociocomunitarios del entor-
no. c) Reivindican su profesionalismo (el MC 
y el de aula en coordinación con el Equipo 
Directivo analizan, reflexionan, jerarquizan y 
crean sus propias estrategias potentes de inter-
vención. JUNTOS PODEMOS (Dos Santos, 
2011: 89).

Como indicamos, las citas precedentes con-
densan el reconocimiento de un potencial di-
ferenciador: rol, perfil o identidad. El maestro 
comunitario se reconoce en un lugar diferente 
no solo por su tarea sino, fundamentalmen-
te, por su posición frente a sí, al otro-niño, al 
otro-adulto referente, al otro-maestro-colega. 
De este modo, el docente se reencuentra con 
las tareas de educar y enseñar. La primera de 
estas supone un acto de interpelación, una ac-
ción que “pone un rasgo, un hábito, un mode-
lo para que sea asumido por otro […] con el 
objetivo de generar su constitución como suje-
to” (Martinis, 2013: 321). A su vez, el enseñar 
refiere a dar señas, “hacer signo, dejar signos, 
rastros marcas (Antelo, 2009: 22). 

En síntesis, reconocimiento y posibilidad se 
configuran en un mismo movimiento discur-
sivo que afecta tanto al maestro como al niño 
y su entorno familiar-comunitario. Sin embar-
go, esta operación no se sutura en la relación 
binaria maestro-alumno sino que procura 
afectar lo escolar y particularmente la forma 
en que esta se relaciona con el afuera y los sa-
beres que están en juego. 

-Posiciones docentes
En este punto debemos recuperar los elemen-
tos trabajados en el primer apartado del artí-
culo en relación a la interpelación de raigam-
bre althusseriana reinterpretada por Laclau y 
Mouffe (1987)14. Estas conceptualizaciones 
permitirán incluir una nueva arista en rela-
ción a los procesos de configuración iden-
titaria de los docentes del programa. Como 
se indicó, la interpelación es, precisamente, 
una práctica que proporciona modelos iden-
tificatorios a los sujetos por medio de dos 
operaciones, el llamado y el reconocimiento. 
En el segundo, el sujeto adquiere un carácter 
activo en tanto acepta el llamado15. De esta 

14  La tesis central de Althusser en torno a la 
ideología sostiene que esta “interpela a los 
individuos como sujetos” (2003: 144). En 
este marco, Žižek (2003) enfatiza el carácter 
estructural de la ideología.

15  Butler retoma el concepto de interpelación 
trabajado por Althusser (2003) y lo resignifi-
ca. La autora indica que el acto de reconoci-
miento se convierte en acto de constitución 
del sujeto en tanto la “llamada” del Otro trae 
al sujeto a la existencia: “Ser llamados por un 
nombre es también una de las condiciones por 
las que un sujeto se constituye en el lenguaje; 
más aún es uno de los ejemplos que Althusser 
proporciona para explicar la interpelación”. 
Asimismo, la autora analiza el sujeto “herido 
por el lenguaje” al tiempo que enfatiza el lu-
gar activo del sujeto (Butler, 2004: 16).
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manera, el acto interpelante ofrece un mode-
lo identificatorio al individuo, quien al asu-
mirlo se constituye en sujeto adscribiéndose 
en un lugar de la red simbólica. En términos 
de Buenfil, la interpelación es “el acto me-
diante el cual se nombra a un sujeto; es decir, 
es la operación discursiva [...] mediante la 
cual se propone un modelo de identificación 
a los sujetos a los cuales se pretende invitar a 
constituirse en sujetos de un discurso (1997: 
31)”.

La proposición de modelos identificato-
rios que el acto de interpelación conlleva se 
da en un entorno de discursos en oposición 
y dislocación del lugar que el docente tenía. 
Asimismo, los procesos de rearticulación son 
posibles en tanto se conjugan disputas por 
nuevos sentidos en torno al lugar del maestro: 
reconoce las posibilidades del niño, trabaja 
con las familias como aliadas pedagógicas, 
etcétera. La fijación parcial e inestable de los 
noveles discursos que trae aparejado este pro-
grama socioeducativo supone la inscripción de 
otros espacios de utopía e ilusiones de pleni-
tud (Hernández Zamora, 1992). 

En el siguiente fragmento de una entrevis-
ta efectuada por una colega a Teresa Nogués, 
una de las primeras MC en el CEIP, es posi-
ble apreciar los efectos interpelantes del PMC 
desde un inicio:

Soy maestra. Hasta el 2012, inclusive, trabajé 
como maestra de clase, y como maestra comu-
nitaria (desde el 5 de agosto de 2005). Trabajé 
30 años en Casabó, [...]. Trabajé como MC, 
abarcando todas las líneas del programa con 
niños de 1º a 6º año, y además con el grupo 
de padres. Participé de los nodos de MC, pero 
nunca del Grupo de Referencia. Además, par-
ticipé en los nodos barriales y de distintas ac-
tividades con otros actores de la comunidad. 
Cuando en julio de 2005, escuché en el infor-

mativo a Héctor Florit16 decir que iba a surgir el 
Programa de Maestros Comunitarios, dije: “yo 
tengo que ser maestra comunitaria, esto está he-
cho para mí”. Salí corriendo a buscar las bases. 
A los dos días tenía el material y cuando llegué 
a la escuela (luego de las vacaciones de julio) le 
dije a la directora “esta escuela es comunitaria, 
y yo quiero ser maestra comunitaria” (Dabezies, 
2015: 205). 

La narración de la MC da cuenta de cierto 
movimiento que se extiende más allá de la 
valoración racional de su pertinencia y poten-
ciales virtudes del nuevo programa. En otro 
tramo de la entrevista, la maestra añade que 
visualiza una huella, un antes y un después del 
programa. En sus términos:

Durante mucho tiempo, en general y como 
institución –aunque existíamos personas que 
creíamos en otras cosas– la Escuela veía el fra-
caso de los niños, y se culpó del fracaso de los 
alumnos al lugar donde nacieron y donde vi-
vían. Por eso insisto en el antes y después del 
Programa, porque hay otra mirada institucio-
nal, más allá de que en sus comienzos haya sido 
compartido con una ONG, sí hay una mirada 
estatal de intervención del Mides con Primaria 
(Dabezies, 2015: 205).

Las citas de la MC ilustran con nitidez la 
dialéctica del llamado y la aceptación. El na-
ciente discurso del PMC convocó, interpeló y 
movilizó. El concepto de interpelación resig-
nificado por APD supone el concepto freu-
diano de identificación con los posteriores 
aportes de Lacan. La identificación es asocia-
da, inicialmente, a la pluralidad de personas 

16  Maestro fundador de la Asociación de 
Maestros de Montevideo en la recuperación 
democrática y dirigente sindical de la Fede-
ración Uruguaya de Magisterio y Trabajado-
res de Educación Primaria (FUM-TEP). In-
tegró el Codicen de la ANEP en el período 
2005-2009.



54

Eloísa Bordoli “Reconfiguración de las posiciones docentes en el marco de los programas socioeducativos”

psíquicas y a un “como si” (Freud, 1994). 
En este proceso, el sujeto se constituye y se 
transforma, tomando aspectos o atributos de 
los otros de su entorno (Roudinesco & Plon, 
1997). Este proceso remite a la operación por 
la cual el sujeto se configura sobre la articu-
lación de un vínculo afectivo con el otro17. 
Sobre esta base, el psicoanalista francés di-
ferenciará la identificación imaginaria de la 
simbólica. La primera de estas es trabajada, 
tempranamente, en el estadio del espejo y re-
fiere al mecanismo que crea el Yo en relación 
con su imagen representacional. Esto confi-
gurará una ilusión de unidad que acompaña-
rá al sujeto (Lacan, 1987). El carácter ilusorio 
de la identificación imaginaria llevará a Lacan 
a sostener que el precio de devenir en sujeto 
es su alienación en el lenguaje18, en definitiva, 
su propio desconocimiento (Dor, 1989). La 
segunda, la identificación simbólica, se ins-
cribe en la etapa final del Complejo de Edi-
po e implica la internalización de la ley y da 
origen a la formación del Ideal del Yo19. Los 

17  En Psicología de las masas y análisis del yo, el 
fundador del psicoanálisis discutirá con Le 
Bon en torno a las modificaciones psíquicas 
que la masa ejerce sobre el sujeto. En esta bús-
queda analítica el autor señalará que más allá 
de la sugestión, imitación o contagio, en el 
alma colectiva se operan relaciones amorosas, 
lazos afectivos en forma horizontal con los pa-
res y vertical con la autoridad. En definitiva, 
es el poder de Eros (Freud, 1992).

18  En este sentido, el lenguaje sustituye la cosa, 
esta se debe perder para dar lugar a la palabra. 
En esta línea, el lenguaje se torna “un muro”, 
un velo que recubre lo perdido, la falta inerra-
dicable que hemos mencionado. En este mar-
co acontece la dialéctica del saber.

19  El Ideal del Yo se diferencia del Yo ideal y 
refiere a la introyección simbólica; “es el sig-
nificante que opera como ideal, un plano in-

aportes lacanianos sobre los procesos identi-
ficatorios son vastos y altamente sofisticados, 
por lo que configurarían una investigación 
en sí mismos. Estos guardan relación con 
“el objeto de amor” freudiano (Laplanche & 
Pontalis, 1981: 184) y con los núcleos duros 
de las formalizaciones lacanianas (Dor, 1989; 
Roudinesco & Plon, 1997; Evans, 1997, en-
tre otros). Lo que interesa subrayar en rela-
ción a nuestro trabajo heurístico es el carácter 
imaginario que está presente en los procesos 
de identificación. En este sentido, comparti-
mos lo indicado por Evans: “la identificación 
simbólica no deja de ser una identificación 
secundaria que sigue el modelo de la iden-
tificación primaria y, en consecuencia, como 
toda identificación, tiene algo de imaginario” 
(1997: 108).

En función de los aportes del psicoaná-
lisis es posible señalar que el llamado que 
interpela al docente implica un reconoci-
miento que, a su vez, lo constituye como 
tal. Butler (2004) subraya que la llamada 
que interpela trae al sujeto a la existencia. 
En el análisis que se ha efectuado en el 
apartado anterior implica que el discurso 
del PMC que denominamos pedagogía del 
reconocimiento y la posibilidad ofrece a los 
maestros un lugar, un sentido particular en 
el cual se puedan reconocer. Este lugar debe 
ser ocupado y los sentidos aceptados por los 
maestros. En términos de Butler, podríamos 
decir que: “el sujeto constituido a través de 
la llamada del Otro se transforma en un su-

ternalizado de la ley, la que guía que gobierna 
la posición del sujeto en el orden simbólico y 
por lo tanto anticipa la identificación secun-
daria (edípica) o bien es un producto de esa 
identificación” (Evans, 1997: 107). En este 
marco los procesos de identificación adquie-
ren un carácter estructural en la configuración 
del sujeto.
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jeto capaz de dirigirse a otros” (2004: 51)20. 
En esta línea, hay dos aspectos que deseamos 
subrayar. La aceptación no es lineal ni trans-
parente; es la de un sujeto del lenguaje y, por 
lo tanto, intérprete. Y que tiene la posibili-
dad de resignificar los sentidos. A su vez, la 
distinción lacaniana en torno a los procesos 
de identificación enfatiza el carácter ilusorio, 
imaginario. En este sentido, es posible apre-
ciar un proceso de actualización de la ilusión 
pedagógica que caracterizó a la educación 
uruguaya en su etapa constitutiva. En este 
proceso, el discurso del PMC ocupa un es-
pacio en la ecuación del MC que lo ubica 
en un lugar de compromiso, de búsqueda 
y proactivo. Simultáneamente, lo aliena en 
torno a un ideal o en una posición románti-
ca, como indicó un MC. Este doble fondo, 
esta tensión ha encontrado diversos canales 
de “resolución”; algunos de los MC entrevis-
tados han quedado ligados a la ilusión todo-
poderosa del programa y otros, por medio 
de diversos mecanismos, han ido pudiendo 
correrse de ese lugar. La siguiente cita da 
cuenta del lugar de sobrevaloración:

La relación con el maestro es diferente, vos sos 
maestra todo el tiempo, pero también estás, sos 
un familiar, sos un amigo, sos alguien más cer-
cano, inclusive, el que, de repente, no siempre 
estemos con la túnica puesta, nos hace más cer-
canos. Trabajamos desde lo pedagógico y ellos 
nos sienten más cerca. En la clase, de repen-
te, somos muchos más…, acá es más próximo 
(EMC N° 4).

La explicitación del maestro que puede ocupar 
distintos lugares y que puede trabajar desde lo 
pedagógico, pero con distintos roles con los 
niños y la familia se presenta como una ima-
gen distorsionada que, si bien entusiasma y 

20  La autora enfatiza que “la huella que deja la 
interpelación no es descriptiva sino inaugu-
ral” (Butler, 2004: 62). 

compromete al maestro con la tarea, lo alie-
na en una posición. La pregunta que surge 
de forma necesaria es: ¿cuáles podrían ser los 
modos en que el MC pudiera correrse de una 
posición alienante? En función de lo trabajado 
precedentemente es posibles sintetizar que:

a. apreciar al MC ni como puro efecto de 
los discursos ni como agente soberano, 
en los términos de Butler (2004), sino 
como sujeto susceptible de apropiarse 
activamente de los discursos modificarlos y 
modificarse. Esto implica correrse del lugar 
omnisapiente (y omnipotente), reconocer 
la inerradicabilidad de la falta de saber y 
de la falta constitutiva en tanto sujetos del 
lenguaje;

b. en el plano empírico lo precedente puede 
apreciarse en aquellos relatos en que los 
MC se corren de la certeza y se sienten 
interpelados, desafiados y buscan –con 
otros– posibles respuestas. Estas son las 
posturas que denominamos “realistas”, que 
no obturan la crítica y no abandonan el 
desafío.

Stuart Hall (2003) enfatiza el lugar político 
que tienen las narrativas del yo (y las represen-
taciones identitarias), en este sentido, indica 
que su naturaleza ficcional no debe socavar su 
efectividad discursiva o política, que habili-
ta la posibilidad de que el sujeto no se fije a 
posiciones esencialistas o deterministas. Esto 
es que el MC ocupe una posición crítica que 
habilite la pregunta, la “incomodidad” de esa 
falta inerradicable.

Reflexiones finales
A partir de una concepción no determinista 
y que abreva en los aportes plurales del APD, 
los efectos del giro lingüístico en el campo 
educativo y algunos aportes del psicoanálisis, 
se conceptualizó el constructo posición do-
cente, focalizando los modos de nominación 
de los sujetos de la educación, el lugar de los 
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saberes y la enseñanza. Las interrelaciones 
de estos elementos y, fundamentalmente, las 
redes de sentido en las que se inscriben han 
podido habilitar nuevos polos de identifica-
ción de los docentes. El anclaje heurístico se 
realizó en los programas socioeducativos de 
segunda generación desarrollados en el Uru-
guay en el período post-neoliberal, particu-
larmente en uno de estos programas, el de 
maestros comunitarios. 

A partir del análisis de las alteraciones que 
las líneas del programa presentan, así como la 
red de sentidos pedagógicos que se producen 
se identificó dos significantes centrales del dis-
curso posibilidad y reconocimiento. Estos ope-
ran de forma solidaria para ubicar a los sujetos 
de la educación y al trabajo de enseñanza en 
un lugar diferente, de no discriminación del 
otro (niño, familia, comunidad). Concomi-
tantemente re-centra al docente en el eje edu-
cativo y le ofrece un lugar de re-encuentro con 
su especificidad de enseñante. 

En el trabajo analítico apreciamos frag-
mentos discursivos de los docentes sobre las 
miradas que articulan sobre los otros y el afue-
ra escolar (niños, familias, colectivo docente y 
redes) y los modos de delinear e instrumentar 
el trabajo pedagógico. 

En el conjunto de los discursos se apre-
cia, con diferentes énfasis, los lineamien-
tos de una pedagogía del reconocimiento y 
la posibilidad que se gestó en el proceso de 
implementación del programa en oposición 
a cierta pedagogía de la resignación que se 
había asentado en las escuelas de contexto 
sociocultural crítico en el período neolibe-
ral. El mirar al otro desde un nuevo lugar, así 
como reconocer sus posibilidades y tiempos, 
es explicitado por los docentes y se refleja en 
varios de los documentos analizados. Estos 
elementos, articulados con nuevas formas de 
enseñar, acercarse a la familia, transitar los es-
pacios y tiempos otorgan al docente un senti-
do de identidad particular. 

En el primer apartado del artículo, efec-
tuamos un recorrido conceptual en torno a 
los procesos de configuración identitaria en 
el que se apeló a algunos aportes del psicoa-
nálisis y al concepto de interpelación desde 
diversos autores que aprecian estos procesos 
de manera no esencialista sino como devenir 
o como formas de sujeción de los individuos 
a las prácticas discursivas. A partir de estos 
elementos conceptuales y del material empí-
rico analizado, se identificaron dos posiciones 
docentes diferentes. Una de estas se configura 
en una posición mágica, idealizada que aliena 
al docente en el ideal al tiempo que opaca las 
operaciones críticas y el proceso de trabajar y 
trabajarse. El MC se presenta transformado 
e inscripto en un programa pleno con fuerza 
transformadora. La otra posición crítica logra 
mover al docente del lugar todopoderoso e 
instala la duda por sobre la certeza, la pregun-
ta por sobre la respuesta. Es precisamente en 
esa tensión, en esa lucha por fijar lugares que 
se instala el vértice político de la configura-
ción identitaria de los docentes.

Desde este análisis, la pedagogía del re-
conocimiento opera bidireccionalmente en 
tanto habilita al maestro a mirar al sujeto de 
la educación desde otro ángulo al tiempo que 
lo posiciona en otro lugar. Este discurso los 
interpela ofreciéndoles una red significante 
donde sentirse parte y ser parte. Esta inscrip-
ción, si es fijada como ideal pleno, aliena y 
opera, en última instancia, como resistencia. 

Desde los recorridos conceptuales y empí-
ricos, apreciamos la articulación de los proce-
sos identitarios con lo político en tanto espacio 
de disputas de sentidos diferentes que ofrecen 
a los docentes lugares posicionales diversos. 
Estos no son fijos ni rígidos sino susceptibles 
de ser resemantizados en el marco de los se-
dimentos discursivos históricamente consti-
tuidos (discursos del apóstol laico, didáctico 
constructivista y el saber práctico). Asimismo, 
la capacidad crítica del docente adquiere un 
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lugar medular en el juego político en tanto 
coadyuva con desidealizar y habilitar procesos 
de movilidad de las posiciones mágicas de los 
sujetos. 
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