Reconfiguracién de las posiciones docentes en
el marco de los programas socioeducativos
en el Uruguay en la década 2005-2015

Reconfiguration of teaching positions within socio-
educational programs in Uruguay in the decade 2005-2015

RESUMEN

En el articulo de investigacién se estudian los
discursos pedagdgicos articulados en el marco
de los programas socioeducativos implemen-
tados en educacién bésica en el Uruguay en el
periodo post-neoliberal (2005-2015). El foco
se ubica en los sentidos pedagdgicos que se ar-
ticulan en los discursos que dotan de sentido
a estos programas, asi 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 identificacién habilitantes
de nuevas posiciones docentes. El trabajo heu-
ristico se orienta en torno a tres preguntas cen-
trales: ;qué sentidos pedagégicos se articulan
en los programas en torno a la representacién
del sujeto de la educacién? ;Cémo estos dis-
cursos pedagdgicos interpelan a los docentes?
A partir de estas articulaciones semdnticas,
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sse configuran nuevas posiciones docentes?
El articulo se organiza en dos apartados, en el
primero se desarrollan los conceptos centrales
que articulan el abordaje conceptual del tra-
bajo, especificamente se discute el constructo
posiciones docentes en el marco del Anilisis
Politico del Discurso (APD) y los debates mds
generales referidos a los procesos de configura-
cién 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-
neracién, el Programa de Maestros Comuni-
tarios (PMC). A partir de la identificacién de
estos significantes centrales y la configuracion
de las redes de sentidos pedagdgicos de este
programa se analizan las distintas posiciones
docentes. En el dltimo apartado, se ofrecen los
principales hallazgos del trabajo y se presentan
nuevas lineas de reflexién.
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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: Ieaching Position, Socio-Educatio-
nal Programs, Pedagogical Discourse.
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Introduccién’

El presente articulo de investigacién se basa en
dos inquietudes centrales, una conceptual y
otra politico-pedagdgica. 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,
asi como a las posibilidades de reproduccién
/ alteracién de estas representaciones. La se-
gunda inquietud se inscribe en la necesidad
de identificar y comprender los procesos, po-
liticos y pedagégicos que han contribuido y/o
procuran alterar las formas de desigualdad que
se reflejan, particularmente, en la escuela. En
esta linea, interesa apreciar los modos de nom-
brar a los sujetos de la educacién que se hallan
en situacién de pobreza, las formas de circula-
cién de la cultura en el marco escolar, asi como
el lugar de los docentes frente al ensefar o al
asistir en aquellos contextos marcados por la
pobreza.

El 4ngulo de estudio de estos procesos se
aloja en el terreno pedagégico afectado por los
estudios del lenguaje y los efectos que el giro
lingtiistico produjo en el campo de las cien-
cias humanas en las Gltimas décadas. Particu-

1 Este articulo es fruto del Programa de Inves-
tigacién: Formas escolares y posiciones docentes
en la produccion del derecho a la educacion en
el Uruguay actual, desarrollado en el Instituto
de Educacién de la Facultad de Humanidades
y Ciencias de la Educacién de la Universidad
de la Republica (UdelaR) co-coordinado por
el Dr. Pablo Martinis y quien suscribe y finan-
ciado por la Comisién Sectorial de Investiga-
cién Cientifica (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 Ensenanza Primaria. Andlisis del proceso de
construccion del Programa de Maestros Comu-
nitarios en Uruguay.
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larmente, el enfoque tedrico-metodolégico se
inscribe en las perspectivas post-criticas del
campo pedagdgico afectadas por el Andlisis
Politico del Discurso (APD) desarrollado, ori-
ginalmente, en la Universidad de Essex por
Ernesto Laclau y Chantal Mouffe.

Desde la mencionada sensibilidad anali-
tica, este trabajo se focaliza en los programas
socioeducativos desarrollados en el periodo
postneoliberal® que tuvieron como objetivo
revertir los efectos negativos que la agudiza-
cién de la crisis del ano 2002 habia producido
en el tejido social y, particularmente, en el 4m-
bito educativo. En el Uruguay se implemen-
taron un conjunto de programas socioeduca-
tivos® a nivel de ensefianza bdsica (Primaria;
Secundaria y Media Tecnoldgica) a partir del

2 En 2005, en el Uruguay, al igual que en
otros paises latinoamericanos, por primera
vez asume el gobierno el Frente Amplio-En-
cuentro Progresista (coalicién y movimiento
de centro-izquierda). La irrupcién del Frente
Amplio en el gobierno implicé un cambio de
signo politico y fue parte del “giro politico 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 Ultimas décadas en el Uruguay,
los distintos gobiernos democréticos han im-
plementado diversos programas socioeduca-
tivos o de inclusién educativa (Mancebo &
Goyeneche, 2010). A estos también se los de-
nomina “programas de segunda generacién”
(Ferndndez 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-

afio 2005 cuando asume el gobierno nacional
la coalicién de centro- izquierda, Frente Am-
plio. El objetivo central de estos programas
fue mejorar los niveles de integracion escolar,
evitar la desvinculacién y el rezago, asi como
mejorar el rendimiento de los aprendizajes de
los escolares. Estos programas se caracterizan
por ser focalizados y por la implementacién
complementaria y no sustitutiva de las formas
escolares y de los disefios curriculares vigentes.
No obstante, estos tuvieron una considerable
heterogeneidad tanto a nivel de ensefianza
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. Mds alld de estas
diferencias, en este articulo, interesa identifi-
car los discursos pedagdgicos producidos en
el marco de estos programas, las redes de sen-
tido que articulan, asi como la capacidad de
interpelacién que condensan. El foco se aloja
en aquellos significantes que se inscriben en
el universo simbdlico y disputan nuevos senti-
dos a los ya establecidos. El trabajo heuristico
se orienta en torno a tres preguntas centrales:
:qué sentidos pedagdgicos se articulan en los
programas en torno a la representacién del
sujeto de la educacién? ;Cémo estos discursos
pedagégicos condensan nuevos polos de
identificacién docente? A partir de estas arti-
culaciones semdnticas, ;es posible apreciar la
constitucién de nuevas posiciones docentes?
Es pertinente sefalar que del conjunto de
programas socioeducativos el que ha logrado
asentarse en los tres tltimos lustros y ha adqui-
rido un mayor rasgo diferencial e interpelante
ha sido el Programa de Maestros Comunita-
rios (PMC) desarrollado en ensefanza prima-

rarquizar la articulacién de las distintas politi-
cas publicas desarrolladas en la sociedad.
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ria desde el afio 2005 al presente’. De modo
particular, el PMC condensa nuevos sentidos
educativos que interroga a las formas escolares,
la ensenanza y los modos de representacién del
sujeto de la educacién. Por estos motivos y por
las limitaciones del articulo el desarrollo ana-
litico se centrard, fundamentalmente, en este
programa.

Desde este dngulo, el articulo 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, especificamente se presenta el
constructo posiciones docentes en el marco
del APD y los debates mds generales referi-
dos a los procesos de configuracién 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
generacién. A partir de las lineas argumentales
y de la red de sentidos que condensa el progra-
ma, se analizardn las diferentes posiciones de
los docentes de este programa. Este apartado,
metodolégicamente, se basa en los documen-
tos centrales de la Administracién Nacional de
Educacién Puablica (ANEP) del periodo, los
del programa socioeducativo y en un conjun-
to de entrevistas, en profundidad, realizada a
doce docentes comunitarios del Area Metro-
politana®. El conjunto de este material empi-
rico conformd el corpus del trabajo analitico 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 articulo se realizé entre 2005 y 2015.
Cabe consignar que varios de los programas
socioeducativos contintlan en el presente
como es el caso del Programa Maestros Co-
munitarios; otros se han reconfigurado.

5 El Area Metropolitana comprende los depar-
tamentos de Montevideo, Canelones y San
José del Uruguay.
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centrales, los procesos de articulacion de sen-
tidos y los efectos de estos en la configuracién
de las posiciones docentes. En el tltimo apar-
tado, se ofrecen los principales hallazgos del
trabajo y se presentan lineas de reflexién que
habilitan futuras indagaciones.

El punto de partida conceptual.
Procesos de configuracién de
identidades y posicién docentes:
perspectiva asumida y discusiones

El constructo posicién docente se inscribe en la
temdtica mds amplia referida a los procesos de
constitucién de los sujetos y la configuracion
identitaria de estos. En esta linea, es preciso
sefalar que en el marco de las ciencias sociales
y humanas este tépico ha sido abordado desde
diversos campos disciplinarios y circunscrip-
ciones conceptuales. Como se adelantd, en
este articulo interesa desarrollar los aportes
que el Andlisis Politico del Discurso (APD)
efecttia en torno a la construccién 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 presentardn algunas dis-
cusiones generales con respecto a los procesos
de construccién identitaria, en el segundo, se
pondrd foco en la perspectiva del APD y se se-
fialardn los aportes que recoge del psicoandlisis
y del concepto de interpelacién althusseriano.
El tercer punto se centrard en el significante
posicion docente.

-Las construcciones identitarias

en el juego de la différence

En un interesante trabajo, Marcts analiza tres
modos diferentes de comprender al sujeto y
los efectos que estos tienen en la concepcién
de la identidad (2011: 107). En el campo
de las ciencias sociales y humanas uno de los
modos de representar al sujeto se centrard en
la definicién de individuo racional, inmutable
y con una identidad fija. Posteriormente, las
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perspectivas sociolégicas enfatizaron el cardc-
ter construido del sujeto y visualizaron la con-
figuracién identitaria como producto social
construido en procesos sociocomunicativos.
Finalmente, subraya los efectos del giro lin-
giiistico en el campo de las humanidades, asi
como los aportes del psicoandlisis con respecto
al cuestionamiento de la unidad del sujeto y
las nociones de identidades fijas y permanen-
tes. Desde diversos entramados analiticos, se
indagd en torno al sujeto dividido (spaltung),
descentrado y a la variacién identitaria que
lo configura. En esta linea, 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-
liticas se encuentran los enfoques (plurales)
que se enmarcan en los estudios discursivos.
Dentro de estos dltimos se ubican los apor-
tes del APD asi como los de Butler (2004) y
Stuart Hall (2003), entre otros®. Butler (2004
y 2005) trabaja en torno a la identidad de
género y Stuart Hall (2003) en relacién 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 hist6ri-
ca, como resultado de un ser o cefiidas a una
tradicion 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 prictica
significante. En este sentido, las identidades se

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

relacionan tanto con la tradicién como con la
invencién de la tradicién (Stuart Hall, 2003),
asi 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 linea 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 multiples maneras a través de
la practica docente y de los discursos pedagé-
gicos que la significan.

Interesa subrayar que al igual que los au-
tores referidos, en este trabajo los significantes
identidad, posicién, asi como los de identidad o
posicion docente son abordados desde una pers-
pectiva critica, en tanto no se procura delimi-
tar de forma integral, unificada u originaria
el lugar que asumen los docentes, sino en su
cardcter relacional y estratégico. En términos
de Stuart Hall, el significante identidad ya no
es util en el marco en que fue elaborado, sino
que debe ser redefinido dentro de la prictica
discursiva donde adquiere un valor estratégico
y politico central, aunque continta 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 sujecion a las
précticas discursivas, las articulaciones signi-
ficantes adquieren una dimensién politica en
tanto se disputan sus sentidos al tiempo que
demarcan sus diferencias y exclusiones.

Cabe consignar que los autores sefialados
comparten el giro de la teorfa 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 pedagdgico cuyas condiciones de pro-
duccién se vinculan con el proyecto de cons-
truccién de los Estados modernos (de Miguel,

1997: 97-98).
43



Eloisa Bordoli “Reconfiguracion de las posiciones docentes en el marco de los programas socioeducativos”

en diversas tradiciones tedricas. Es posible
sefalar 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 constitucién plena del sujeto y la identidad
en tanto “(...) la ‘identidad” en si nunca se
constituye plenamente; de hecho, puesto que
la identificacién no es reducible a la identidad,
es importante considerar la brecha o incon-
mensurabilidad entre ambas (Butler, Laclau &
Zizek, 2004: 7)”.

No obstante, existen diferencias signifi-
cativas entre estos autores en torno a c6mo
explicar la incompletud o imposibilidad de
constitucién plena del sujeto, asi como el fra-
caso ultimo de toda afirmacién identitaria.
En tanto Butler los explica en un entramado
conceptual amplio en el que lo histérico ocupa
un lugar significativo, Zizek y Laclau inscriben
sus andlisis afectados, entre otros, por la epis-
temologfa lacaniana (Real-Simbdlico-Imagi-
nario), la imposibilidad de constitucién plena
del sujeto y la falta constitutiva tematizadas
por el psicoanalista francés (Butler, Laclau &
Ziiek, 2004: 8-9).

-Proceso de constitucién de las
posiciones de sujeto en el APD:

aportes del psicoandlisis y Althusser
Buenfil, discipula de Laclau, ubica a las posi-
ciones o identidades sociales como uno de los

constructos centrales en la constelacién con-
ceptual del APD y las define como:

(...) articulaciones precarias de multiples polos
de identificacién® relativamente estables pero

8  En el campo psicoanalitico se desarrolla el
concepto de identificacién como el “proceso
psicolégico 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
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nunca totalmente fijos. Las relaciones entre
estos polos de identificacién no tienen un ca-
racter necesario, derivado de una esencia o un
centro sino que estdn sujetas a la irrupcién de
la contingencia como cualquier otra configura-
cién social (1994: 15).

En esta linea, la posicion del sujeto no es fija ni
predeterminada, sino que se configura a partir
de maltiples 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 relacién
a las posiciones docentes, esto no implica que
los discursos educativos normalistas, funcio-
nalistas, criticos y/o constructivistas vincula-
dos a la figura del docente no se encuentren
disponibles en el espacio simbdlico y operen
en la representacién de estos. Por el contrario,
los sedimentos discursivos “actdan” en forma
no mecédnica ni automdtica, sino como signifi-
cantes susceptibles de ser resignificados, hibri-
dados por los sujetos en el hic er nunc.

del Complejo de Edipo y la elaboracién de la
segunda tépica, la identificacién adquirié un
lugar central en tanto se define como la opera-
cién en virtud de la cual el sujeto se constitu-
ye como tal. Lacan la definird como la trans-
formacién que se produce en el sujeto cuando
asume una imagen. Asimismo, a lo largo de
su obra, diferenciard entre la identificacién
imaginaria y la simbdlica. La primera es “el
mecanismo por el cual se crea el yo en el Es-
tadio del Espejo [y] pertenece absolutamente
al orden imaginario (#(2)). Cuando el infante
ve su reflejo en el espejo, se identifica con su
imagen. [...]. La identificaciéon simbdlica es
la identificacién con el padre en la etapa fi-
nal del Complejo de Edipo, que da origen a
la formacién del Ideal del yo (/(4))” (Evans,
1997: 107-108).
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Minimamente, el proceso de configura-
cién 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-
gbnicos por procesos de interpelacién. Como
consecuencia de la crisis y las proposiciones de
nuevos modelos de identificacién se opera un
nuevo rearticulado, un nuevo orden precario
que procura la inscripcién de nuevos polos
identitarios o construccién de nuevas posicio-
nes. Estos tltimos conllevan la configuracién
de otros espacios de utopia que instauran la
ilusién de plenitud y emergen nuevos mitos
(Herndndez Zamora, 1992). En este marco,
los movimientos de la dialéctica (positividad,
negatividad y negacién de la negatividad) se
operan por los mecanismos de equivalencia y
diferencia. Estos habilitan los procesos de re-
articulacién y la conformacién de nuevas rela-
ciones de hegemonia en el espacio social.

En funcién de lo sefialado, el proceso de
configuracién identitaria opera en un suje-
to no uno, escindido, en falm, 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 paradoja’ 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-
tracién simbdlica, de la inscripcién del sujeto
en el lenguaje, es su propia enajenacién (Dor,
1989: 140). Asi, 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 inscripcién del sujeto en el orden
significante conlleva “el fading del sujeto,

uno mismo” solo es posible mediante la alie-
naci6n 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 accién humana,
incluso la mds altruista, depende en su funda-
mento de una demanda de reconocimiento por
el otro, de un anhelo de reconocerse a si mismo
en una forma noble...” (Riflet-Lemaire, 1976:
291) (Herndndez, Zamora, 1992: 201).

En esta linea, la nocién de identidad como
resultado de multiples identificaciones impli-
ca el mecanismo por medio del cual el sujeto
asume o “coma’ un mandato de orden social.
Esto supone dos aspectos centrales:

a. en lo social: la generacién de antagonismos
y la necesidad politica e ideolégica de
imponer las maneras de ordenar lo social
como legitimo por medio de la lucha
simbdlica;

b. en relacién al sujeto: apreciarlo incompleto,
configurado por una falta constitutiva
que procura, por medio de demandas
especificas (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 sociosimbdélico. En términos althus-
serianos, en este campo serd la prictica ideo-
légica la que proporcionard a los individuos
modelos de identidad que habilitardn que el
individuo devenga en sujeto (Althusser, 2003).

En el marco del pensamiento del filéso-
fo francés, la interpelacién'® (la convocatoria

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

10 A partir de otros recorridos teéricos, Stuart
Hall (2003) y Butler (2004) al igual que La-
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efectuada al sujeto por el discurso) habilitard
que el sujeto se reconozca y constituya. Por
medio de este constructo y la estructura espe-
cular de la ideologfa, Althusser (2003) articula
la reproduccién materialista de las relaciones
de produccién con la funcién simbélica en la
constitucién del sujeto. Asi, la interpelacién
implica un doble movimiento: el acto en si
y la aceptacion, activa, del sujeto. Desde este
dngulo, las identidades que son suturadas en
el relato surgen en lo imaginario y simbélico
y, por lo tanto, se construyen en un campo
representacional que conlleva un grado de des-
conocimiento y enajenacion.

A pesar de este movimiento de alienacidn,
los procesos de identificacién y la configura-
cién de identidades no pierden su efectividad
en los sujetos y su importancia en la disputa
politica, como sefala Stuart Hall (2003).

-Identidades, posiciones docentes

Desde el abordaje discursivo adoptado, en el
articulo se han utilizado los términos posicidn
de sujeto 'y posicion docente como sinénimos de
procesos de configuracién identitaria e iden-
tidad docente. Esta asociacion no es exclusiva
del APD, sino que es compartida por diversos
autores que visualizan la centralidad del len-
guaje en el estudio de los fenémenos sociales
y humanos. Southwell y Vassiliades (2014)
trabajan particularmente el concepto de posi-
cién docente en la linea analitica de Laclau &
Mouffe (1987). La posicién docente es here-
dera de los conceptos de identidad, posicién
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 interpelacion en sus estudios
sobre la identidad. Por medio de este concep-
to althusseriano ingresard Lacan a los estudios
culturales y de género de lengua inglesa.
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es concebida en el marco discursivo como una
configuracién abierta y contingente que:

se compone de la circulacién de sentidos y de
los discursos que regulan y organizan el traba-
jo de ensenar, y se refiere especificamente a los
multiples modos en que —en este marco— los
sujetos ensefantes asumen, viven y piensan su
tarea y los problemas, desafios y utopias que se
plantean en torno de ella (Southwell & Vassi-

liades, 2014: 24).

Los autores conceptualizan los modos en que
los docentes asumen la ensefanza, la cual su-
pone una relacién con la cultura y con los su-
jetos de la educacién. Desde esta concepcidn,
el constructo posicién docente asume el cardcter
relacional, abierto, histérico y dindmico, en
tanto se inscribe en el juego del lenguaje y del
devenir diacrénico. Esto implica que los pro-
cesos de significacién de identidades docentes
estan 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
construccién identitaria es visualizada como
un proceso de sutura y fijacién temporaria.

Esta  concepcién  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 concepcion
de discurso y las operaciones de diferencia y
equivalencia ocupan un lugar metodoldgico
central en el momento de estudiar los proce-
sos de configuracién de las posiciones de los
docentes, como desarrollaremos en el aparta-
do siguiente.

Por su parte, Birgin & Pineau retoman el
planteo'" de posicion docente y sefialan 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 configuracién de identidades que
organizan relaciones, dindmicas y estrategias a
partir de concepciones especificas respecto del
sentido de su tarea, la presencia de elementos
histéricos de la profesion, y la apropiacion de
la circulacién de significados de la discursivi-
dad oficial y otros agentes como los medios de
comunicacién 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 articulacién parcial
y metaférica a un orden simbdlico, toda pues-
ta en cuestién 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-
ficacién operados por el juego de diferencias/
equivalencias. Desde esta perspectiva de traba-
jo, esto supone disputas y nuevas maneras de
articulacién significante en procesos de lucha
por otorgar sentidos distintos en torno al do-
cente, su tarea pedagégica y la forma escolar.

En sintesis, 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 prdc-
ticas educativas en relacién con la ensefianza
y los modos de representar a los sujetos de
la educacién (nifio, adolescentes, familia y
comunidad).

Posiciones docentes en el marco

de los programas socioeducativos

de segunda generacidn: el caso del
Programa de Maestros Comunitarios
Como se indicé en la introduccién del arti-
culo, los programas socioeducativos aplicados
en los gobiernos del Frente Amplio fueron

variados y tuvieron como finalidad evitar la
desvinculacién y el rezago, asi como mejorar
el rendimiento de los aprendizajes de los esco-
lares. Estos mantuvieron el cardcter focalizado
de los programas de primera generacién apli-
cados en los noventa y tuvieron diverso alcan-
ce, propuestas de organizacién y lineamientos
curriculares.

A pesar de las diferencias indicadas, el di-
sefio e implementacién de estos programas se
inscribié en un conjunto de debates pedagégi-
cos y politicos mds amplios. Estos se pueden
agrupar en torno a tres ejes de tensiones prin-
cipales: el cardcter 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 politicas educativas
desarrolladas en la década de los noventa, refe-
rente a los sentidos, particulares, de la educa-
cién en contextos de pobreza y en las formas
de nombrar a los sujetos de la educacién y a
sus familias. Los discursos predominantes de
las nuevas autoridades educativas se estructu-
raron en torno a férmulas relativamente criti-
cas que procuraban tomar distancia del mo-
delo neoliberal precedente. No obstante, estas
se presentaron de forma moderada y se sefald
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 baterfa de programas socioeducativos se
aplicardn de forma focalizada por motivos
presupuestales, pero que poseen una “voca-
cién universal” (ANEP-CODICEN, 2010:
16 y siguientes).

La tensién suscitada en torno al lugar de
lo social y lo educativo, asi como la traduccién
de esta con respecto a las tareas docentes, sin-
tetizada en el binomio ensefiar / asistir, se re-
flejé en los aspectos organizativos, curriculares
y en las funciones y tiempos que los docentes
debian desarrollar en el cotidiano en aquellas
escuelas ubicadas en barrios populares. Aso-
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ciados a estos debates, de modo progresivo, se
instal6 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
educacién. En el universo simbdlico, la polé-
mica no se circunscribié exclusivamente al lu-
gar educativo o asistencial de la escuela y la la-
bor del docente, sino que se interrogé la forma
de lo escolar y las formas de la ensefianza. En
este marco, se problematizaron los modelos
monocrdnicos de ensefanza, el predominio
de la ensefanza frontal y simultdnea, asi como
la supremacia del espacio dulico como dispo-
sitivo homogéneo y al curriculum tnico y de
rigida aplicacién. 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 Formacién Profesional Basica (FPB)
del Consejo de Educacién Técnico Profesio-
nal (FCETP-UTU), en el Programa de Aulas
Comunitarias del Consejo de Educacién Se-
cundaria (CES) o en el Programa de Maes-
tros Comunitarios del Consejo de Educacién
Inicial y Primaria. Este tltimo es uno de los
mds emblemdticos 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 simbé-
lico, la capacidad de disefiar nuevas formas de
lo escolar y nuevos modos de nombrar a los
sujetos, asi como la potencialidad de interpelar
la labor de ensefanza de los docentes. A partit
de la filiacién de los hilos argumentales de este
programa y en consonancia con los abordajes
conceptuales realizadas precedentemente, se
analizardn los posibles movimientos acaecidos
en las posiciones docentes. El corpus empirico
trabajado lo constituyen los documentos cen-
trales del programa asi como un conjunto de
doce entrevistas realizadas a los docentes como
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se indic6 en la introduccién'. Este apartado
se organiza en dos puntos: la presentacién del
discurso pedagdgico del programa socioeduca-
tivo y las posiciones docentes que asumen los
maestros comunitarios.

El discurso pedagdgico

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

Mejorar la interrelacidn entre la escuela y la
comunidad de forma de reducir la desercién
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 nifios.

Brindar apoyo pedagdgico especifico a los ni-
fios con bajo rendimiento escolar. El maestro
comunitario tiene la tarea de brindar un espa-
cio de ensefanza abierto y flexible, basado en
metodologias activas y variadas, que permitan
atender la diversidad en los distintos ritmos de
aprendizaje y promuevan el mayor grado posi-
ble de interaccién y participacién de los alum-
nos (Mides-Infamilia & ANEP-CED, 2007: 5).

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

12 Cabe consignar que la muestra fue intencio-
nal y se bas6 en un criterio central, la antigiie-
dad en el cargo de comunitarios.
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medio de dos lineas de actuacién que suponen
estrategias de trabajo diversas: “alfabetizacién
comunitaria’ y “dispositivos grupales en la es-
cuela para favorecer desempenos educativos”
(Mides-Infamilia & ANEP-CEP, 2007: 6).
La primera linea, a su vez, incluye dos acti-
vidades: “alfabetizacién en hogares” y “grupo
para padres y madres”. La segunda linea, “dis-
positivos grupales en la escuela para favorecer
los desempefios educativos”, procura integrar
a los nifios con historias de fracaso escolar o
dificultades de integracion. Esta linea implica
dos actividades: “espacio de aprendizaje parala
integracién” y “aceleracién escolar™.

El trabajo organizado por medio de las
actividades de “alfabetizacién en hogares” se
desarrolla en las viviendas de los nifios en con-
junto con un adulto referente (aliado pedagé-
gico del maestro). En este marco, los docentes
comunitarios desarrollan proyectos educativos
que parten de los intereses cotidianos de los
nifios y sus familias, enfatizando los procesos
de lectoescritura. Desde esta modalidad de
abordaje, se involucra a los referentes adul-
tos de los nifios (generalmente a las madres)
promoviendo la apropiacién de herramientas
que les permitan posicionarse en un lugar de
apoyo hacia los aprendizajes de los nifios, con
la finalidad de generar un progresivo proceso
de cooperacién educativa entre el maestro, la
familia y los nifios. 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 circulacién de
saberes, estimulando el acompanamiento por
parte de las familias al proceso educativo de
los nifios. Este espacio permite afianzar los
vinculos escuela-comunidad (Mides-Infamilia
& ANEP-CEP, 2010: 2). A su vez, la actividad

13 En el ano 2013, se implementd una quinta
actividad, “transiciones educativas”, destinada
al pasaje de los ninos de Educacién Inicial a
Primaria.

“espacio de aprendizaje para la integracién”
es un dispositivo de trabajo grupal dirigido a
nifios con dificultades a nivel de los vinculos,
problemas especificos de aprendizaje o con
historias de fracaso escolar. En él se desarro-
llan propuestas educativas ladicas, expresivas
y de lectoescritura, dando lugar a otra moda-
lidad de ensefanza. Finalmente, la actividad
de “aceleracién escolar” es una propuesta que
nuclea un grupo reducido de nifios que pre-
sentan extraedad (ya sea por su ingteso tardio
al ciclo escolar o por repeticiones reiteradas)
de modo de fomentar el pasaje de grado en el
transcurso del afio. Se trata de un dispositivo
que busca promover aquellas condiciones que
les permitan a los nifios y nifias posicionarse
de otro modo frente a la escuela y los aprendi-
zajes (Mides-Infamilia & ANEP-CEP, 2010:
2). El objetivo es que el nifio promueva a un
grado superior en el transcurso del ano, apro-
ximdndose a sus pares de edad.

Es necesario subrayar que las cuatro activi-
dades desarrolladas desde este programa mar-
can una alteracién a la forma escolar histérica-
mente sedimentada al tiempo que producen
una doble dislocacién de la labor docente. La
primera de estas dislocaciones refiere a la for-
ma tradicional de ensefianza monocrénica del
aula y la segunda a la reubicacién en la tarea
de ensefiar del docente en diferentes contex-
tos. El trabajo extramuros del espacio escolar
que supone “alfabetizacién en hogares” y “gru-
po de padres” y las actividades externas al aula
que implican las actividades de “aceleracién” e
“integracién” otorgan materialidad e inscriben
nuevos sentidos al sintagma “otra forma de
hacer escuela”.

Como se adelantd, y de modo solidario a
los cambios sefialados que el programa pro-
pone, es posible identificar nuevas formas de
nominacién de los sujetos de la educacion y
sus familias. En el discurso pedagdgico 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 nominacién de los sujetos de la educacién y
sus familias desde la potencialidad y no desde
la carencia o las dificultades ante el aprendi-
zaje como se consolidé en los discursos de los
noventa (Martinis, 2013). De este modo, el
significante posibilidad, surge reafirmando su
positividad ante los discursos deterministas
y las profecias de impedimento de los suje-
tos en situacién de pobreza. Serd entonces la
operacién de oposicidn-diferenciacion la que
caracterizard este término: posibilidad como
no impedimento del sujeto y del acto de en-
sefanza del propio docente. En esta linea, es
factible identificar tres pares de oposiciones
con respecto a la representacion del nifo, las
familias y el contexto. Con respecto al nifio, la
oposicién se marca entre carencia/posibilidad.
En palabras de una maestra comunitaria:

La opcién de posicionarse frente al otro como
un sujeto de posibilidades y no de carencias im-
plica reconstituir la conflanza 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 relacion a las familias también se opera una
alteracién con respecto a los discursos-diag-
nésticos de los noventa. En estos las familias se
ubicaban como variable explicativa del fracaso
escolar por la situacién socioeconédmica y el
capital cultural de las madres (Bordoli, 2015).
Desde la nueva articulacién de sentidos que
promueve el PMC, estas se reconocen como
aliadas pedagégicas 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 concepcién
del Programa de Maestros Comunitarios. Des-
de el punto de vista de las politicas educativas
de hoy resulta imprescindible pensar en las fa-
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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
nifio, se plantea la necesidad de no estigmati-
zar los contextos criticos o desfavorables sino
de integrarlos en el marco del trabajo en redes
con otras instituciones de la zona. Asimismo,
las lineas 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 lineas de accién y es esencial en la
construccién de una escuela abierta que pueda
restablecer la relacién educativa con el contex-
to, contexto como entorno, como medio y no
como un lugar cargado de carencia, critico, des-
favorable (Mdrquez, 2009: 29).

En los fragmentos precedentes, el significante
posibilidad refiere tanto a un modo de nom-
brar y mirar del docente al omro (diferente),
sujeto de la educacién o familia, como a un
modo de habilitacién 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 clésicos desarrollado en el campo
educativo: el lugar de las condiciones y el lugar
del sujeto. En esta linea, en los discursos de-
terministas sobre lo educativo, las condiciones
ocuparfan un lugar central que clausurarfa el
despliegue de la posibilidad, potencia y cam-
bio y otorgaria al sujeto un lugar pasivo, de
puro efecto de las condiciones contextuales.
A su vez, los discursos educativos articulados
en torno a un horizonte utdpico desplazan la
centralidad al sujeto en su positividad de cam-
bio en el marco de la educacién como apuesta
transformadora. En estos discursos las condi-
ciones inciden, pero no determinan, sino que
desaffan. 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 posicion activa, de lucha por los
cambios posibles. En los documentos también
se identifica esta red de sentidos:

La accién del maestro comunitario parte de
una situacién inicial de dificultad, no con la
intencién 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 indicé, 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 linea es posi-
ble apreciar que el re-conocer actualiza una
relacién del docente con respecto a los sujetos
de la educacién, sus familias y con respecto a
si mismo. En estos discursos, el significante
reconocimiento, articulado con posibilidad,
adquiere un cardcter 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 ensenanza 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 reconfirmacién de
su potencialidad de ensefiante. En la dialéc-
tica del reconocimiento no sélo se reubican
el sujeto de la educacién y el docente, sino
que se resignifica el lugar de la ensefianza y
la educacién en el marco de la especificidad

de lo escolar. En funcién de ello, en la ten-
sién asistir / ensenar, el segundo término es
el que se potencia. A su vez, los movimientos
semdnticos sefialados tienden a re-configurar
un polo de identificacién 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 interpeld, desafidndonos a repensar la di-
mensién comunitaria de nuestro rol, asi como
la accién educativa que desarrollamos en una
realidad particularmente compleja, Desde esta
posicién, las maestras comunitarias intentamos
superar los prejuicios posiciondndonos frente a
los sujetos de manera horizontal en relacién a
nuestra capacidad de aprender y ensefar, vali-
dando desde alli lo que cada uno sabe y espera
de si mismo. Al mismo tiempo mantenemos
una relacién asimétrica en tanto tenemos la res-
ponsabilidad profesional de educar (Ferndndez,
Lauz & Morales, 2008: 48).

Muiltiples podrian 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 afios después efectan
los MC con respecto al lugar de comunitarios
otra docente plantea que: “transitamos desde
el rol caminos con bases comunes, dentro de
un marco teérico, con lineamientos que nos
dan una identidad y que establecen el anclaje
en la escuela publica” (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 mis alld de un saber técnico y profesional.
Como indica Skliar, el acto educativo se com-
pone de “gestos minimos” y no de actos he-
roicos o grandes transformaciones reformistas.
Gestos tales como: dar la bienvenida, saludar,
acompafiar, posibilitar, mirar, habilitar, escu-
char, etcétera. Esto implica una disposicién
particular del docente hacia el otro y quizds 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 coordinacién con el Equipo
Directivo analizan, reflexionan, jerarquizan y
crean sus propias estrategias potentes de inter-
vencién. 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 posicién frente a si, al otro-nifio, al
otro-adulto referente, al otro-maestro-colega.
De este modo, el docente se reencuentra con
las tareas de educar y ensenar. La primera de
estas supone un acto de interpelacién, una ac-
cién que “pone un rasgo, un habito, un mode-
lo para que sea asumido por otro [...] con el
objetivo de generar su constitucién como suje-
to” (Martinis, 2013: 321). A su vez, el ensefar
refiere a dar sefias, “hacer signo, dejar signos,
rastros marcas (Antelo, 2009: 22).
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En sintesis, reconocimiento y posibilidad se
configuran en un mismo movimiento discur-
sivo que afecta tanto al maestro como al nifio
y su entorno familiar-comunitario. Sin embar-
g0, esta operacién no se sutura en la relacién
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 estdn en juego.

-Posiciones docentes

En este punto debemos recuperar los elemen-
tos trabajados en el primer apartado del arti-
culo en relacién a la interpelacién de raigam-
bre althusseriana reinterpretada por Laclau y
Mouffe (1987)'. Estas conceptualizaciones
permitirdn incluir una nueva arista en rela-
cién a los procesos de configuracién iden-
titaria de los docentes del programa. Como
se indicd, la interpelacién es, precisamente,
una prictica 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 cardcter
activo en tanto acepta el llamado'. De esta

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

15 Butler retoma el concepto de interpelacién
trabajado por Althusser (2003) y lo resignifi-
ca. La autora indica que el acto de reconoci-
miento se convierte en acto de constitucién
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;
mds atn es uno de los ejemplos que Althusser
proporciona para explicar la interpelacién”.
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 simbdlica. En términos
de Buenfll, la interpelacién es “el acto me-
diante el cual se nombra a un sujeto; es decir,
es la operacién discursiva [...] mediante la
cual se propone un modelo de identificacién
a los sujetos a los cuales se pretende invitar a
constituirse en sujetos de un discurso (1997:
31)”.

La proposicién de modelos identificato-
rios que el acto de interpelacién conlleva se
da en un entorno de discursos en oposicién
y dislocacién del lugar que el docente tenfa.
Asimismo, los procesos de rearticulaciéon son
posibles en tanto se conjugan disputas por
nuevos sentidos en torno al lugar del maestro:
reconoce las posibilidades del nifio, trabaja
con las familias como aliadas pedagdgicas,
etcétera. La fijacién parcial e inestable de los
noveles discursos que trae aparejado este pro-
grama socioeducativo supone la inscripcién de
otros espacios de utopia e ilusiones de pleni-
tud (Herndndez Zamora, 1992).

En el siguiente fragmento de una entrevis-
ta efectuada por una colega a Teresa Nogués,
una de las primeras MC en el CEID, 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 afos en Casabd, [...]. Trabajé como MC,
abarcando todas las lineas del programa con
nifios de 1° a 6° afio, y ademds con el grupo
de padres. Participé de los nodos de MC, pero
nunca del Grupo de Referencia. Ademds, 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 Florit' decir que iba a surgir el
Programa de Maestros Comunitarios, dije: “yo
tengo que ser maestra comunitaria, esto estd he-
cho para m{”. Sali corriendo a buscar las bases.
A los dos dias tenia 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 narracién de la MC da cuenta de cierto
movimiento que se extiende mds alld de la
valoracién racional de su pertinencia y poten-
ciales virtudes del nuevo programa. En otro
tramo de la entrevista, la maestra afiade que
visualiza una huella, un antes y un después del
programa. En sus términos:

Durante mucho tiempo, en general y como
institucién —aunque existiamos personas que
crefamos en otras cosas— la Escuela vefa el fra-
caso de los nifios, y se culpé del fracaso de los
alumnos al lugar donde nacieron y donde vi-
vian. Por eso insisto en el antes y después del
Programa, porque hay otra mirada institucio-
nal, més alld de que en sus comienzos haya sido
compartido con una ONG, si hay una mirada
estatal de intervencién del Mides con Primaria
(Dabezies, 2015: 205).

Las citas de la MC ilustran con nitidez la
dialéctica del llamado y la aceptacién. El na-
ciente discurso del PMC convocé, interpeld y
movilizd. El concepto de interpelacién resig-
nificado por APD supone el concepto freu-
diano de identificacién con los posteriores
aportes de Lacan. La identificacién es asocia-
da, inicialmente, a la pluralidad de personas

16 Maestro fundador de la Asociacién de
Maestros de Montevideo en la recuperacién
democrdtica y dirigente sindical de la Fede-
racién Uruguaya de Magisterio y Trabajado-
res de Educacién Primaria (FUM-TEP). In-
tegré el Codicen de la ANEP en el periodo
2005-2009.
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psiquicas 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 operacién por
la cual el sujeto se configura sobre la articu-
lacién de un vinculo afectivo con el otro!.
Sobre esta base, el psicoanalista francés di-
ferenciard la identificacién imaginaria de la
simb¢lica. La primera de estas es trabajada,
tempranamente, en el estadio del espejo y re-
fiere al mecanismo que crea el Yo en relacién
con su imagen representacional. Esto confi-
gurard una ilusién de unidad que acompana-
rd al sujeto (Lacan, 1987). El cardcter ilusorio
de la identificacién imaginaria llevard a Lacan
a sostener que el precio de devenir en sujeto
es su alienacién en el lenguaje’®, en definitiva,
su propio desconocimiento (Dor, 1989). La
segunda, la identificacién simbdlica, se ins-
cribe en la etapa final del Complejo de Edi-
po e implica la internalizacién de la ley y da
origen a la formacién del Ideal del Yo. Los

17 En Psicologia de las masas y andlisis del yo, el
fundador del psicoandlisis discutird con Le
Bon en torno a las modificaciones psiquicas
que la masa ejerce sobre el sujeto. En esta bus-
queda analitica el autor sefialard que mds alld
de la sugestién, imitacién 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 linea, 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 introyeccién simbélica; “es el sig-
nificante que opera como ideal, un plano in-
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aportes lacanianos sobre los procesos identi-
ficatorios son vastos y altamente sofisticados,
por lo que configurarfan una investigacién
en si mismos. Estos guardan relacién con
“el objeto de amor” freudiano (Laplanche &
Pontalis, 1981: 184) y con los ntcleos duros
de las formalizaciones lacanianas (Dor, 1989;
Roudinesco & Plon, 1997; Evans, 1997, en-
tre otros). Lo que interesa subrayar en rela-
cién a nuestro trabajo heuristico es el cardcter
imaginario que estd presente en los procesos
de identificacién. En este sentido, comparti-
mos lo indicado por Evans: “la identificacién
simbélica no deja de ser una identificacién
secundaria que sigue el modelo de la iden-
tificacién primaria y, en consecuencia, como
toda identificacidn, tiene algo de imaginario”
(1997: 108).

En funcién de los aportes del psicoani-
lisis es posible senalar 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 andlisis que se ha efectuado en el
apartado anterior implica que el discurso
del PMC que denominamos pedagogia 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, podriamos
decir que: “el sujeto constituido a través de
la llamada del Otro se transforma en un su-

ternalizado de la ley, la que guia que gobierna
la posicién del sujeto en el orden simbdlico y
por lo tanto anticipa la identificacién secun-
daria (edipica) o bien es un producto de esa
identificacién” (Evans, 1997: 107). En este
marco los procesos de identificacién adquie-
ren un cardcter estructural en la configuracion
del sujeto.
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jeto capaz de dirigirse a otros” (2004: 51)*.
En esta linea, hay dos aspectos que deseamos
subrayar. La aceptacién 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
distincién lacaniana en torno a los procesos
de identificacién enfatiza el cardcter ilusorio,
imaginario. En este sentido, es posible apre-
ciar un proceso de actualizacién de la ilusién
pedagégica que caracterizé a la educacién
uruguaya en su etapa constitutiva. En este
proceso, el discurso del PMC ocupa un es-
pacio en la ecuacién del MC que lo ubica
en un lugar de compromiso, de busqueda
y proactivo. Simultdneamente, lo aliena en
torno a un ideal o en una posicién romdnti-
ca, como indicé un MC. Este doble fondo,
esta tensién ha encontrado diversos canales
de “resolucién”; algunos de los MC entrevis-
tados han quedado ligados a la ilusién 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 sobrevaloracién:

La relacién con el maestro es diferente, vos sos
maestra todo el tiempo, pero también estés, sos
un familiar, sos un amigo, sos alguien mds cer-
cano, inclusive, el que, de repente, no siempre
estemos con la tdnica puesta, nos hace mds cer-
canos. Trabajamos desde lo pedagdgico y ellos
nos sienten mds cerca. En la clase, de repen-
te, somos muchos mds..., acd es mds proximo

(EMC N° 4).

La explicitacién del maestro que puede ocupar
distintos lugares y que puede trabajar desde lo
pedagégico, pero con distintos roles con los
nifios 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
interpelacién no es descriptiva sino inaugu-
ral” (Butler, 2004: 62).

compromete al maestro con la tarea, lo alie-
na en una posicién. La pregunta que surge
de forma necesaria es: jcudles podrian ser los
modos en que el MC pudiera correrse de una
posicién alienante? En funcién 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 empirico 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 critica y no abandonan el
desafio.

Stuart Hall (2003) enfatiza el lugar politico
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 politica, que habili-
ta la posibilidad de que el sujeto no se fije a
posiciones esencialistas o deterministas. Esto
es que el MC ocupe una posicién critica que
habilite la pregunta, la “incomodidad” de esa
falta inerradicable.

Reflexiones finales

A partir de una concepcién no determinista
y que abreva en los aportes plurales del APD,
los efectos del giro lingiiistico en el campo
educativo y algunos aportes del psicoandlisis,
se conceptualizd el constructo posicidn do-
cente, focalizando los modos de nominacién
de los sujetos de la educacién, el lugar de los
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saberes y la ensefianza. Las interrelaciones
de estos elementos y, fundamentalmente, las
redes de sentido en las que se inscriben han
podido habilitar nuevos polos de identifica-
cién de los docentes. El anclaje heuristico se
realizé en los programas socioeducativos de
segunda generacién desarrollados en el Uru-
guay en el periodo post-neoliberal, particu-
larmente en uno de estos programas, el de
maestros comunitarios.

A partir del andlisis de las alteraciones que
las lineas del programa presentan, asi como la
red de sentidos pedagdgicos que se producen
se identificé dos significantes centrales del dis-
curso posibilidad y reconocimiento. Estos ope-
ran de forma solidaria para ubicar a los sujetos
de la educacién y al trabajo de ensefianza en
un lugar diferente, de no discriminacién del
otro (nifo, 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 ensefante.

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

En el conjunto de los discursos se apre-
cia, con diferentes énfasis, los lineamien-
tos de una pedagogia del reconocimiento y
la posibilidad que se gesté en el proceso de
implementacién del programa en oposicién
a cierta pedagogfa de la resignacién que se
habia asentado en las escuelas de contexto
sociocultural critico en el periodo neolibe-
ral. El mirar al otro desde un nuevo lugar, asi
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
ensefar, acercarse a la familia, transitar los es-
pacios y tiempos otorgan al docente un senti-
do de identidad particular.
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En el primer apartado del articulo, efec-
tuamos un recorrido conceptual en torno a
los procesos de configuracién identitaria en
el que se apeld a algunos aportes del psicoa-
ndlisis y al concepto de interpelacién desde
diversos autores que aprecian estos procesos
de manera no esencialista sino como devenir
o como formas de sujecién de los individuos
a las précticas discursivas. A partir de estos
elementos conceptuales y del material empi-
rico analizado, se identificaron dos posiciones
docentes diferentes. Una de estas se configura
en una posicion mdgica, idealizada que aliena
al docente en el ideal al tiempo que opaca las
operaciones criticas y el proceso de trabajar y
trabajarse. El MC se presenta transformado
e inscripto en un programa pleno con fuerza
transformadora. La otra posicidon critica 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 tension, en esa lucha por fijar lugares que
se instala el vértice politico de la configura-
cién identitaria de los docentes.

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

Desde los recorridos conceptuales y empi-
ricos, apreciamos la articulacion de los proce-
sos identitarios con lo politico en tanto espacio
de disputas de sentidos diferentes que ofrecen
a los docentes lugares posicionales diversos.
Estos no son fijos ni rigidos sino susceptibles
de ser resemantizados en el marco de los se-
dimentos discursivos histéricamente consti-
tuidos (discursos del apéstol laico, diddctico
constructivista y el saber préctico). Asimismo,
la capacidad critica del docente adquiere un
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lugar medular en el juego politico en tanto
coadyuva con desidealizar y habilitar procesos
de movilidad de las posiciones mégicas de los
sujetos.
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