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RESUMEN

El estudio realizado, inscripto en la linea de investigacion Politicas Educativas,
Curriculum y Ensefianza (PECE) del Departamento de Ensefianza y Aprendizaje de
la FHCE, tuvo por objetivo analizar una de las propuestas representativas de la po-
litica de inclusién educativa de Educacion Basica, en el contexto de los gobiernos
progresistas en Uruguay.

Particularmente, se centr6 en el Plan FPB de CETP-UTU y su proceso de imple-
mentacion. A partir de algunos aportes de Laclau en el marco del Analisis Politico del
Discurso, el estudio pretendié conocer la percepcion y opinidn de actores docentes,
intentando ver cdmo se despliega en la practica esta propuesta, en la que se expresan
diferentes tensiones, producto de los distintos significados que disputan sentidos en
torno al significante «inclusion educativa». En este contexto se profundizé en las con-
cepciones con respecto al curriculum, rol docente y sujeto de la educacion.

Se adoptd un diseno metodoldgico de caracter cualitativo, y se trabajo con en-
trevistas y documentos vinculados al diselo de la propuesta. El objetivo fue recuperar
las voces de diferentes actores, fundamentalmente de los docentes y educadores que
se encontraban desempefiando su rol en la modalidad de implementacién del Plan
FPB Comun, en dos escuelas: una ubicada en la periferia montevideana y otra en una
ciudad del departamento de Canelones.

Los resultados de este estudio aportan algunas pistas para pensar en la configu-
racion de una educacion orientada a la justicia e igualdad.

Palabras clave: inclusion educativa—curriculum - rol docente

1 El presente articulo surge a partir de un trabajo previo realizado en el marco de la linea de inves-
tigaciénPoliticas Educativas, Curriculum y Ensenanza (PECE) del Departamento de Ensefianza y
Aprendizaje de la FHCE. En el mismo participaron Julio Balmelli, Stefania Conde y Patricia Melgar.

2 Departamento de Ensenanza y Aprendizaje, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion,
Universidad de la Republica, Uruguay.

3 Departamento de Ensefianza y Aprendizaje, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion,
Universidad de la Republica, Uruguay.
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EL ABANDONO DE LA IGUALDAD EN EL DISCURSO EDUCATIVO ACTUAL

Histéricamente el formato escolar se ha configurado —material y simbolicamente—
sobre la igualdad, concebida en términos de homogeneidad. Todos debian ser socia-
lizados segun un patrén inico, mas alla de cualquier diferencia. En este marco, como
sefiala Dussel (2004a), la escolaridad fue entendida como un terreno neutro y uni-
versal, que abrazaria por igual a todos los habitantes. La escuela era concebida como
el espacio fisico y simbolico que habilitaria un lugar de encuentro entre los diversos
sujetos, siendo posible la inclusién en un «nosotros social».

No obstante, siguiendo a Bordoli (2006), en la actualidad los discursos educati-
vos han perdido su cardcter universal, ya que frente a la fragmentacion social se ha
puesto énfasis en la educacion diferenciada, adaptada a la diversidad. La atencién a
la diversidad se vuelve un imperativo en el ambito educativo, de modo que se torna
imprescindible ensefar atendiendo a los contextos diversos y haciendo lugar a la plu-
ralidad de culturas que portan los nifios y jovenes. No obstante, lo que cabe destacar
en relacion a ello, es que dicha diferencia se traduce (en un deslizamiento del sentido
no exento de intencionalidad) en desigualdad, en tanto se piensa una educacion ex-
clusiva para contextos marcados por la pobreza. Este imperativo no solo se refleja en
el discurso desde el punto de vista lingiiistico sino también extralingiiistico, incidien-
do asi en las practicas educativas.

En ese sentido es que podemos sefialar —siguiendo a Dussel (2004b)— que
asistimos a un pasaje «de la igualdad homogeneizante a la heterogeneidad desigua-
ladora». La proclama del discurso pluralista, de aceptar al diferente, al excluido, en
muchos casos presenta la injusticia y la desigualdad como un estado de cosas inmo-
dificable, natural, obviando asi las implicancias del modelo de sociedad hoy hegemo-
nico. Hegemonia concebida desde la perspectiva que enmarca este estudio como una
practica que estd en construccidn, y que por consiguiente se presenta desde un lugar
«imposible» (Laclau, 1993).

Es en el marco de esta trama discursiva que surgen distintas politicas que se
justifican en el significante «inclusién educativa» como forma de dar respuesta a la
desigualdad que atraviesan los sectores marcados por la pobreza. La Escuela traza
una linea de demarcacién entre futuros exitosos para unos y seguro fracaso para la
mayoria de los otros. Sobre el concepto y sentido de la inclusién nos preguntamos:
spara quién?, ;a quiénes se dirige esta idea?

La respuesta no deja dudas ya que es para los que se suponen no incluidos y por
lo tanto fuera de la sociedad. Esos jovenes cargan sobre si profecias de fracaso enun-
ciadas por el mundo adulto y por lo tanto un destino inexorable determinado por su
origen social que como dice Frigerio (2004), no admite ruegos a un ser supremo ni
se resuelve por la plegaria.
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En este marco se inscriben las iniciativas del Estado, que con medidas de discri-
minacion positiva elabora programas focalizados en los diversos subsistemas edu-
cativos. En Uruguay, desde 2005 se han implementado un conjunto de programas
y proyectos educativos y socio-educativos que al decir de Mancebo y Goyeneche
(2010), se ubican en el marco de un nuevo «paradigma» de inclusioén educativa.

EL LUGAR DEL DOCENTE EN EL ENTRAMADO DEL SIGNIFICANTE
INCLUSION EDUCATIVA

Una de las tensiones que se expresan en las diferentes practicas docentes se refiere ala
concepcion de sujeto de la educacion. Al respecto, como menciona Martinis (2006),
en contextos de pobreza muchas veces subyace la definicion del sujeto como «sujeto
carente», acompanado de un proceso de naturalizacion de la desigualdad en el marco
del cual queda poco margen para la acciéon educativa.

Frente a esta realidad se torna necesario concebir otra forma de posicionarse
frente al otro como sujeto de la posibilidad reconociéndolo verdaderamente como
sujeto de la educacidon, adoptando asi un posicionamiento contra lo «inexorable»,
bajo el mandato ético de que todos tienen derecho a que la herencia cultural les sea
transmitida. Para nosotros partir del supuesto de la «igualdad de las inteligencias»,
como propone Jacques Ranciere en su obra «El Maestro Ignorante» (2003), como fic-
cion tedrica o también como axioma, tiene la potencia de abrir posibilidades y no de
clausurarlas a partir de un a priori que fija destinos. Ello exige por parte del docente
asumir una postura ético-politica al intervenir considerando la igualdad como un
punto de partida y reconociendo la diversidad sin traducirla en desigualdad.

Considerando particularmente el Plan FPB, podemos decir que en la compren-
sion de este analisis conceptual se juega mucho el éxito de su despliegue practico enla
perspectiva de integracion educativa de estos jovenes, que se desafiliaron por diversas
causas de la educacion formal. Podemos de esta forma reconocerlos como sujetos
con inteligencia, saberes y posibilidades, como capaces de asumir la herencia que
tenemos la obligacion como generacion adulta de transmitirles y por lo tanto sujetos
de pleno derecho. También esta presente en la sociedad otra posibilidad de sentido
sobre estos jovenes al considerarlos en la categoria de inferiores en inteligencia por
diversos motivos sociales y genéticos y potencialmente peligrosos si los dejamos so-
los; o bien se los considera como «carentes» y se constituyen en objeto de lastima,
culpandolos por su situacion a ellos y sus familias.

En este marco es que interesa visualizar en estas propuestas si el docente asu-
me la principal responsabilidad que le corresponde, que es ensefar, o si queda atra-
pado en una malla de sentidos y tareas ligadas exclusivamente al asistencialismo o
contencion.
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Podemos constatar en la actualidad el aumento de las tareas asistenciales en la
educacion por las carencias que sufre un tipo de poblaciéon que antes no llegaba al
nivel medio, visualizandolo como uno de los factores que descentra a la institucion
y al docente de la tarea primordial que es la de transmitir conocimientos. Desde una
perspectiva de justicia, creemos que el docente debe asumir la responsabilidad de
educar, sin por ello desconocer la tensidn que existe entre ensefianza y contencion.

Como menciona Stevenazzi (2008), el problema esta en la preponderancia que
tiene la contencion en la delimitacién de los tiempos pedagdgicos y la tarea de los
docentes respecto a ellos. En este sentido, siguiendo a Redondo (2013), se trata de
poner en discusion aquellas concepciones binarias que ubican en posiciones fijas y
excluyentes entre si al maestro que asiste o al que ensefa, cuando lo que importa des-
tacar es la relacion de los docentes con el asistencialismo en la escuela como factor
importante para entender lo que sucede con la ensefianza.

Centrarse en la asistencia o partir de las carencias con que llegan estos nifios y jo-
venes a los centros educativos no hace mas que reforzar las desigualdades al retacear
la transmisioén de conocimientos, disminuyendo las exigencias minimas y la calidad
de la ensenanza, transformandola en una educacién diferenciada para «pobres». Esta
actitud, llevada a veces por un sentimiento de lastima, niega al otro las condiciones
para salir de la situacion de exclusion y les quita confianza en sus propias fuerzas y
esfuerzo. Considerando estos aportes podemos entender que para intervenir sobre
la desigualdad es necesario considerarla como provisoria, dinamica y al sujeto de la
educacion como pasible de cambio, de esperanza, de autoconstruccion.

PRESENTACION DEL PLAN DE FORMACION BASICA PROFESIONAL

Se considera necesario en este apartado hacer referencia a algunos aspectos del di-
sefio de la propuesta FPB y a las construcciones de sentido sobre lo educativo que
alli estan presentes, teniendo en cuenta que las mismas constituyen el «terreno de
constitucion de los sujetos» (Buenfil, 1991).

El punto de partida del FPB fue un diagndstico que reveld cifras de desercion ele-
vadas en los contextos de mayor riesgo social. Se inicié desde el aio 2005 un proceso
de dialogo, discusion y analisis con diversos actores institucionales y organizaciones
sociales con experiencia en el trabajo con poblaciones con un alto indice de riesgo
social. En este marco se trabaja en la reformulacién del Ciclo Basico (CB) de UTU y
se crea el Sistema de Formacion Profesional de Base (Netto, en Ubal y Bianchi, 2009).
Este Sistema permitié implementar nuevos trayectos que posibilitaran la culmina-
cion de la Educacion Media Basica (EMB) y la consiguiente continuidad educativa.

Segtin surge del acta N° 101 del aflo 2007 de CETP-ANEDP, resolucion 299/07, se
plantea la reformulacién del nivel I desde una concepcién sistémica, en el primer
nivel se atiende: la inclusion de jovenes que nunca cursaron o abandonaron la EMB;
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jovenes o adultos que desean obtener una formacioén con un componente profesional
pero que no cuentan con ciclo basico terminado; jévenes o adultos que hayan cul-
minado cursos de Nivel I sin continuidad educativa y deseen continuar estudios del
Nivel II. En ese mismo afio el documento del Plan FPB (ANEP-CETP, 2007) especi-
fica los siguientes objetivos:

«Satisfacer la demanda de una calificacion profesional especifica.
Completar la formaciéon media basica integral que habilite el acceso a la edu-
cacion media superior.

Lograr una mejor insercion social y una certificacion laboral que contribuya
a su crecimiento personal» (ANEP-CETP, 2007, p. 10).

LOS ASPECTOS ALTERNATIVOS DEL PLAN QUE ESTAN EN EL ORIGEN DE
LAS TENSIONES

El FPB presenta varios aspectos innovadores que podemos ubicar en:

La organizacion del curso a partir de mddulos semestrales y en diferentes
trayectos segun la historia educativa del alumno, un menor numero de ma-
terias tedricas y una relacion de cooperacion entre el docente de taller con
otros docentes de las materias tedricas, con las que comparte parte de su
carga horaria para impartir las unidades docentes integradas.

La forma de trabajo colectivo del docente dentro del Espacio Docente
Integrado (EDI), donde se elabora como parte integrante del curriculo las
Unidades Didacticas Integradas (UDI). En ese espacio se discuten y elabo-
ran las evaluaciones de los alumnos y del grupo, se proponen los cambios,
adaptaciones y priorizaciones en el programa asi como de los tiempos edu-
cativos si fuera necesario.

La definicion del curriculo como abierto y flexible y su puesta en practica,
adaptandolo a los tiempos grupales y con un porcentaje del mismo elabora-
do por el grupo docente. De esa forma se pone en practica la propuesta de
integralidad del FPB. Se vincula de forma creativa y adaptada a cada grupo
las materias tedricas con el taller, que es el espacio que por lo general convo-
ca el mayor interés del alumno.

Otra innovacion importante es la inclusion de figuras docentes que provienen de
diferentes disciplinas:

El Educador es una de las figuras nuevas que se integra al colectivo docente y
puede tener formacion en Psicologia, en Trabajo social, Educador social y en
Ciencias de la Educacién. Su trabajo es uno de los pilares de la propuesta del
Plan. Se encarga de vincular al alumno y su familia a la institucion, asi como
de apoyar la insercién y la permanencia del alumno en el curso a través de
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un trabajo personalizado dentro y fuera del centro educativo visitando el
domicilio.

« LaUnidad de Alfabetizacion Laboral (UAL) incorpora como docentes a per-
sonas con formacién en Abogacia, Sociologia o Técnicos Prevencionistas,
que a través de trabajo dentro y fuera del Centro informan y forman al alum-
no en sus derechos y deberes como trabajadores futuros, realizan releva-
mientos de empresas de la zona y trabajos en talleres con sindicalistas y otros
actores relevantes del mundo del trabajo.

Siguiendo la definicién de Adriana Puigrdss (1990) estos aspectos configuran al
FPB como una propuesta que promueve una alternativa pedagogica y no se desarro-
lla sin tensiones entre los docentes. Los cambios propuestos conforman en si mismos
una ruptura radical con la tradicién de la educacion media liceal y también, aunque
en menor medida, con la de UTU.

En este sentido es importante remarcar, como plantea Tabaré Fernandez (2009),
que la historia de la educacion técnica tiene un pasado como lugar de segunda opor-
tunidad para aquellos alumnos que fracasan en el liceo propedéutico, lo que hace mas
factible la insercién de propuestas innovadoras. Estas estan asociadas a mayores ni-
veles de cooperacion con otras instituciones y sociedad civil, elaboraciéon de modelos
pedagdgicos alternativos y nuevos roles docentes.

LA vOZ DE ACTORES: POSICIONES DOCENTES

Tomamos el concepto posicion docente desarrollado en el articulo de Southwell y
Vassiliades (2014). En él los autores definen ese concepto como estrategias de res-
puesta frente a la desigualdad social y educativa de sus alumnos: «...suponen una
particular lectura de esos problemas y la configuracién de identidades que organizan
relaciones, dindmicas y estrategias para su resolucién» (Southwell y Vassiliades, 2014:
3). La categoria posicion docente se compone de sentidos y acciones que organizan
el trabajo docente y que también muestran las contradicciones y complejidades con
las que se construyen y organizan practicas educativas a partir de situaciones que
viven en lo cotidiano, «... cdmo viven y piensan sus tareas, los problemas, desafios y
utopias que se plantean en torno a ella» (Southwell y Vassiliades, 2014: 4).

Antes de aproximarnos a las posiciones docentes en el marco del FPB, nos parece
pertinente mencionar algunos conceptos de responsables del Plan recabados en las
entrevistas realizadas, que amplian la vision de los fundamentos de la propuesta, sus
aportes innovadores y también dan cuenta de algunas tensiones. Uno de los respon-
sables del seguimiento del Plan nos dice:

FPB tiene una doble finalidad: por una parte atender a esos chiquilines que estan

fuera del sistema y por otra probar un disefio innovador basado en lo didactico-pe-

dagégico, con una légica fuertemente integradora. Los grupos se forman en los
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centros donde la Direccién esta afin de hacerlo. El Plan se instala mas por la deman-

da que por la imposicidn, el centro debe estar convencido que necesita esto (D1).

Analizando los objetivos sefialados en las resoluciones otro responsable agrega:
«En FPB no se habla de grados o de afios. Se contempla de forma inédita las trayecto-
rias previas del alumno. Se valida lo cursado y se apuesta asi a la continuidad educa-
tivay con esto la UTU se aleja de una visidon meramente técnica» (D3).

Desde esta concepcion se trata de combatir la vision reduccionista instalada his-
téricamente en el imaginario social acerca de la educacion técnica que la concibe
como una educacién de «segunda», y que aparece de una forma u otra en varias
entrevistas, sobre lo que se nos expresa: «Nuestra sociedad ha validado algunos co-
nocimientos como legitimos y otros que son bastardos. El taller como conocimiento
valido esta considerado de segundo orden y por eso hay que dar una batalla concep-
tual en la sociedad» (D2). Se visualiza aqui el caracter histérico de produccién de los
significados, en este caso vinculados al origen de la UTU vy a los sentidos asignados
ala educacion.

EL ANALISIS DE LAS PRINCIPALES TENSIONES EXPRESADAS POR DOCENTES

El FPB como propuesta alternativa no se implanta sin resistencias dentro del campo
docente, el que también tiene su historia e identidades. Son tensiones que atraviesan
al sector y que se expresan a veces de forma clara y homogénea y otras veces aparecen
en forma parcial y contradictoria en los conceptos vertidos por los entrevistados.
En este sentido nos dice uno de los miembros de la direccién: «El Plan plantea una
forma de trabajo que es opuesta a las tradiciones educativas de los docentes [...] hay
costumbre de trabajar en soledad y el cambio lleva un proceso de acomodamiento
que no se logra en pocos afios» (D2).

Aca puede estar una de las claves para analizar algunas de estas oposiciones,
pero creemos que hay otras posibles a sumar, como ser: la inseguridad que provoca
lo nuevo y que obliga a salir de la rutina burocratica cuestionando asi el modelo he-
gemonico; o la poca formacion pedagdgica de una parte del cuerpo docente y que en
UTU —segtn el informe de INEEd 2014*-tiene alta proporcion. Esta ultima razén
colabora en gran medida para impedir analizar temas curriculares en profundidad
y aportar a propuestas educativas innovadoras, por lo que los docentes se aferran al
curriculo prescripto y las formas escolares tradicionales como valvula de seguridad.
También podemos pensar que traen en su imaginario la idea del llamado «alumno
esperado», construido a partir de sus historias personales o colectivas, que al con-
frontarlo con el alumno real que encuentran en su practica constituye otro factor que

4 En CES en el ano 2007 solo el 59% de docentes tenia titulo habilitante, el 40% de las horas de clase
fueron dictadas por profesores sin titulo. En CETP la situacion es mas deficitaria, el porcentaje de
profesores titulados pasé de 17% en 1995 a 44% en 2007 (INEED 2014, pag. 203, 205, 207).
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provoca resistencia al enfrentar la complejidad de la tarea docente para lo cual no
tienen preparacion previa. Otra de las entrevistas aporta en esta direccion:

Pasa que por las l6gicas adultas cuando comienza el FPB como politica inclusiva,

queda signado por la idea que es una politica para pobres y no se entiende que es

una politica para estudiantes y sus familias que concrete la universalidad de la edu-

cacion (D2).

Nosotros agregamos que esa universalidad requerida se materializa en el aula
con la imprescindible mediacion del docente y quizas se puede explicar esta categori-
zacion negativa de cierta parte del cuerpo docente al observar que hay una practica, a
veces inconsciente, de negar toda incidencia del profesor y la institucion en el fracaso
educativo de los alumnos. Esta negacion impide buscar caminos alternativos a los ya
trillados que intenten torcer destinos y «profecias de fracasos» (Frigerio, 2004) para
importantes sectores de poblacion.

LA CONSIDERACION DEL CURRICULO COMO UNA BARRERA DIVISORIA

Una primera tension que encontramos en las entrevistas es en las valoraciones sobre
el curriculo. En este punto se dividen las opiniones en uno de los temas considerados
mas innovadores del Plan. Por una parte estan los que apoyan el planteo curricular
porque esta integrado a la logica general de la propuesta y a los objetivos buscados y
por lo tanto lo entienden como una fortaleza:
En todas las materias y en taller hay un curriculo prescripto a trabajar de forma
obligatoria por el docente en sus espacios propios que son 2/3 del total. El resto del
curriculo es abierto y se define por los docentes de cada grupo en colectivo. Esta es
la principal innovacién del Plan y su fortaleza (D1).

Otros docentes entrevistados agregan que la flexibilidad propuesta en el curri-
culo promueve la creatividad y la participacién docente al adaptar el programa al
alumno y al grupo en un proceso de mayor a menor exigencia, por lo que sostienen:

En el FPB no hay que correr detras de determinados temas, tengo la libertad de

elaborar un programa a desarrollar con los alumnos que tengo hoy y que no son lo

mismo que los del aflo pasado. Esto impacta mucho al docente nuevo en el FPB ya

que acd no hay «semana tanto o cudnto» y un plan rigido a llevar adelante. Me di

cuenta que debia dar lo que era importante para el alumno y tomarme el tiempo

necesario que yo estimaba que precisaban los estudiantes (P1).

Compartimos la relevancia que se le da al concepto de flexibilidad curricular y
a la educacion como proceso porque con esto se trata de concebir al alumno en su
particularidad y no subsumirlos en una generalidad homogeneizadora, que en mu-
chos casos esta en el origen del fracaso escolar de los jovenes. Se debe tener en cuenta
que junto a estos criterios curriculares el Plan propone ademas algunos cambios en
la forma escolar al plantear la separacion en mddulos semestrales y en trayectos di-
ferenciados contemplando las historias escolares de los alumnos. A la vez se destaca

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION
409



JORNADAS ACADEMICAS 2017 | GT 21

la experiencia en la profesion como factor que influye en el como desarrollar la prac-
tica de aula. Este es un punto que nos parece vital para la adaptacion creativa del
programa a la poblacion que atiende. En el tema curriculo del Plan se pone en juego
la necesidad de creatividad docente, propuesta que provoca incertidumbre porque
estamos acostumbrados y formados en modelos tradicionales de ensefianza y apren-
dizaje, basados en programas prescriptos, con tiempos y controles predeterminados.
El Plan FPB propone al docente que puede variar con flexibilidad tiempos, temas y
prioridades curriculares, con amplios espacios para la creacion y para adaptarlo al
grupo concreto. Esto obliga al docente a transitar caminos propios y novedosos que
implican analizar cada grupo y alumno en particular y salirse de las ideas trilladas del
pasado y de una rutina basada en lo prescripto como generalidad homogeneizadora.

Por otra parte este mismo principio curricular es percibido como una debilidad
por otro grupo docente. Su fundamentacion ataca la focalizacion y la reduccion de
exigencias del Plan que lo convierte, en su concepto, en un circuito sin salida que no
brinda continuidad educativa por no estar integrado curricularmente a programas
mas universales de la educacién media.

Somos conscientes que el FPB no es lo mismo que un CB o Liceo, la preparacion

no es la misma y la verdad que el nivel es mas bajo. Acé se adapta todo al alumno

y si hay que bajar el nivel se hace y si se puede subir lo hacemos (Ms).Hay una re-

duccién de materias que es clara y afecta porque en el momento que el muchacho

tiene que tomar otro tipo de asignaturas, una vez logrado el CB, va a encontrarse

con cosas que le cuestan mas (P2).A nivel curricular es mas permisivo por la forma

en que estd armado con pruebas y exdmenes [...] a la hora de las calificaciones se

promedia la nota con otras materias y el taller. Eta permisividad afecta la trayectoria

posterior y en las materias teéricas se nota la diferencia (P10).

Vemos expresada en el tema curricular una de las principales tensiones con las
que se enfrenta el Plan en su puesta en practica por los docentes. No es algo menor
como para dejar de lado sin analizar los sentidos que pueden estar detras de estas
opiniones:

« Como se define que el FPB es diferente al CB y al liceo pareceria que sacamos
como conclusién que esa categoria lo hace inferior y le quitamos sentido a
los fundamentos del Plan y al analisis del fracaso educativo que lo hizo ne-
cesario. Las preguntas que se nos plantean entonces es: ;qué hacer frente a la
realidad del fracaso educativo de amplios sectores de jovenes?, ;es una alter-
nativa real ofrecerles que vuelvan a la educacion formal haciendo lo mismo
por lo que fueron expulsados? Sin duda que hay que ofrecer una propuesta
diferente en muchos aspectos para que haga posible recomenzar los estudios
y transitar por un trayecto de calidad lo mds abarcativo y completo posible.

« Sise concibe ala educacién como un proceso que contemple los trayectos de
los alumnos que van del fracaso y la desafiliacion a la integracion educativa,
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se hace realmente posible enfrentar con mayores posibilidades de éxito los
desafios mas complejos presentes en los ciclos superiores. Si se logra cul-
minar un ciclo sabemos que aumenta la autoestima de la persona, la que
quedo afectada por anteriores fracasos escolares y podra encarar con otra
subjetividad y mayores posibilidades de éxito el trabajo que implica estudiar
y aprender conocimientos.

Otra critica que se expresa con estas valoraciones radica en las formas en
que se desarrolla el curriculo por parte de los docentes. De hecho se cuestio-
na un criterio minimalista y permisivo que, por lastima o rutina, esta pre-
sente en la practica docente y el Plan. Se le contrapone a otro que trata de ir
lo mas profundamente que se pueda, aportando calidad y creatividad en la
disciplina que se imparte. Al mismo tiempo se expresan diferencias en las
formas de evaluar aprendizajes. Como apreciamos en las entrevistas acerca
de la evaluacion hay una posicion que la realiza pensando en colectivo, en la
globalidad del alumno; y otra que es mas tradicional, que prioriza los resul-
tados de su disciplina, sin diluirlos en el conjunto docente.

Pueden haber debilidades en el terreno curricular que tienen fundamental-
mente su base en las dificultades de integrarse a CB o Superior de UTU o
Secundaria a los alumnos que cursaron FPB. Pero esas dificultades se pue-
den explicar en parte por la falta de articulacion entre programas y planes
de EMB y EMS. En otros planes hay mayor cantidad de materias y en FPB
hay algunas de ellas que no se cursan, o se hacen de forma diferente por-
que se prioriza el vinculo entre el taller y la teoria. Por otra parte en otros
planes también se resiente la integracion del alumno al tener una atencion
menos personalizada, con figuras docentes menos presentes en el apoyo al
estudiante que viene del FPB. De todas formas creemos que hay que rescatar
aspectos de la critica realizada al curriculo para superar debilidades y evitar
el peligro de una educacién a dos velocidades, una para los integrados y otra
para los pobres y excluidos del sistema.

CONTENER O ENSENAR COMO DILEMA DOCENTE

Para entender la complejidad de esta discusion conceptual lo primero a valorar es
la presion a que estan sometidos los docentes que trabajan en barrios donde la po-
blacién sobrevive con carencias de todo tipo y realidades personales en extremo di-
ficiles. Ellas se expresan a diario por los alumnos en la institucion y en el aula. La
distancia necesaria para la reflexion y analisis teérico de las practicas educativas por
parte de los docentes se ve afectada muchas veces por el dia a dia al que deben en-
frentarse por ser los actores adultos que estan en contacto directo con la realidad de
la institucién y sus alumnos.
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Por lo tanto en lugar de buscar culpas se trata de entender situaciones y volver
a centrar el andlisis sobre el tema sin caer en una discusién binaria, tal como hemos
visto que sefialan como un error algunos autores (Stevenazzi, 2008; Redondo, 2013),
al optar por contener o ensefiar, como si fueran dos conceptos antagénicos sin nin-
guna posibilidad de relacion. Esa dificultad junto a las tensiones diarias que viven
los docentes estan presentes en varias entrevistas que reflejan la necesidad de pre-
paracion técnica para enfrentar situaciones extra educativas, donde para intervenir,
cuando no se cuenta con ella, se apela al aspecto humano y el sentido comun ante las
emergencias planteadas en el aula:

Vienen con muchos problemas, violencia familiar, drogadiccién, prostitucién, em-

barazo adolescente. Este afio de 15 alumnos 5 de ellos son pase social de primaria,

vienen sin saber leer y escribir. La verdad es que se trata que entiendan algo y eso es

muy dificil. El afio pasado de 10 alumnas 5 estaban embarazadas y alguna de ellas

del segundo hijo. Yo enfrento los problemas como una madre lo haria (Mz1).

Junto a estas expresiones encontramos otras, dentro del mismo grupo docente,
que afirman la necesidad de superar la situacién con la que llegan los alumnos me-
diante acuerdos de trabajo claros y con la exigencia educativa que marca el programa.
Vemos en ellas que rechazan criterios permisivos para evaluar el rendimiento de sus
alumnos o la rebaja de la calidad en la transmisién de conocimientos. Estas actitudes
las consideran equivocadas y muchas veces son dictadas por un sentimiento de las-
tima o para evitar problemas en el aula, lo que impide al alumno mejorar su trayecto
futuro en lugar de ayudarlo:

No pensar al Plan FPB como una educacion para pobres, el alumno viene con pro-

blemas, fracasando en otras modalidades, pero me tengo que olvidar de eso y sacar

lo mejor de cada alumno y no dar una version descafeinada de otro Plan. Hay que

evitar tenerle ldstima al chiquilin y hay que comprenderlo pero sin desdibujar el eje,

lo que no es facil (P1).

Queda en evidencia que para algunos docentes la exigencia educativa no impide
ver y atender la realidad social del alumno, sino que se intenta relacionar las necesi-
dades afectivas y la transmision de conocimientos junto con profundizar los vinculos
entre los participantes del acto educativo. Se entiende que este acto, ademas de ser en
si mismo constitutivo de la relacion humana, es principalmente una relacion educa-
tiva. De esta manera no se pierde de vista que el objetivo principal de la institucién y
de la profesion docente sigue siendo colaborar desde su accion especifica a la integra-
cién plena de los jovenes en la educacion y en la sociedad. Se cumple asi con la idea
de que si bien la educaciéon no puede todo, algo puede hacer en pos de ese fin. Como
nos dice otra docente:

Creemos que porque vienen de contextos dificiles hay que ser benévolos, pero no se
les puede mentir. Fracasaron y salieron de un sistema y si les mentimos acé vuelven
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a fracasar. Si no cumplen los objetivos del programa no pueden aprobar el curso. Si
se equivocan hay que corregirlos hasta que lo hagan bien (M4).

En estas expresiones se refleja la necesidad de atender al alumno en su comple-
jidad pero evitando caer en tenerle lastima. La educacién no es una dadiva sino que
constituye un derecho fundamental de cada ser humano y cada uno puede asumir la
oferta que ella ofrece. Pero a la vez esa oferta, materializada en la labor docente, es
profundamente humana y por ello no puede desconocer los aspectos afectivos y las
problematicas de la vida en sociedad que los jovenes en esos contextos nos plantean.
Este es un aspecto que no se puede ignorar a riesgo de caer en la «<impiedad que no ad-
mite ruegos» Frigerio (2004), la que nos deshumaniza como sujetos y como sociedad.

EL PERFIL DOCENTE Y LOS NUEVOS ROLES QUE SE INTEGRAN AL PLAN

Sabemos que en la relacion educativa es muy importante la figura docente que opera
como mediador entre el conocimiento y el alumno, pero su rol no termina alli, sino
que con su actitud humana y metodologia de trabajo crea los vinculos necesarios
para que el proceso educativo se amplie en la construccion de valores sociales comu-
nes, los que permiten la integracion creativa y transformadora de la sociedad. Estos
aportes del docente son aun mas vitales y necesarios en los programas de inclusion,
donde la poblacion que asiste a ellos viene de fracasos educativos y muchas veces con
una fragil o nula integracion a la sociedad, la que los ha ido relegando a los margenes
o colocandolos fuera de ella.

La relacion que se establece entre docentes y alumnos en estos programas inclu-
sivos puede ser la diferencia entre estar dentro o fuera de un proceso social integra-
dor. En las entrevistas hemos recogido opiniones que nos muestran su importancia,
en particular del maestro de taller, como también la necesidad de integrar nuevos
roles docentes que apoyen la labor educativa. Al mismo tiempo se desnudan caren-
cias y tensiones que atraviesan las politicas educativas en el campo de la formacion y
remuneracion de la profesion que contradicen su importancia:

No tenemos un perfil docente establecido para el FPB. La institucion hace un es-

fuerzo grande para promover espacios formativos, pero es una masa grande de

docentes y eso dificulta la tarea. Hay muchas cosas que tienen que ver con el males-

tar docente, en promedio se trabaja 50 horas semanales y se tiene un salario 12.5%

menor al del CB de UTU (D2).Una debilidad del programa es no tener un perfil

docente definido, este se va construyendo en el devenir del Plan, otro problema es

la rotacién docente. Esto hace que quede librado a quién toma horas o a los que no

tienen otra oportunidad (D3).

Respecto a los nuevos roles en general se entienden como positivos y muestran
un ejemplo de lo que se tiene que implementar en otros planes de inclusion educati-
va. A la vez hay cierta ambivalencia en otros entrevistados, ya que encontramos que
en algunos casos la llegada de nuevos docentes, que provienen de otras formaciones
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universitarias y que aportan otras miradas sobre la tarea educativa, se vive como pér-
dida de la importancia sea del taller o de la materia tedrica que se imparte.
Como educadores hay trabajadores sociales, recreadores, licenciados en educacién,

en comunicaciéon. No todo se da en el aula y ese trabajo del educador muestra su
potencia educadora a otros docentes que estan muy encerrados en el aula.» (D2)

«Veo que los chiquilines se apoyan mucho en ellos. Cuando se preocupa realmente
de ellos pasa a ser una figura muy importante como docente (P8).

Pero las tensiones estan presentes y aparecen cuando se dice:

Los educadores siempre tratan de defender al alumno y por eso surgen disputas con
docentes que se resuelven discutiendo y si no hay acuerdo se vota en la EDI (P4).

El taller y el maestro de taller son fundamentales, son el punto clave del FPB, es la
frutilla de la torta, a veces es cierto que pasan sus limites y quieren mandar, pero hay
que buscar el balance perfecto (P2).

Ocurre que a veces se toma el taller como si fuera una industria y no como una
actividad educativa, se cuelan de esa forma, cddigos y habitos que no son de una
institucion educativa y entonces se vuelve dificil poner limites (P6).

En estas expresiones observamos que se destacan, por un lado la importancia del
rol del educador y la integracion de nuevos docentes que provienen de otras forma-
ciones; y por otro lado dejan claro importantes carencias en la formacion y definicién
del perfil docente para trabajar en ese medio social. El despliegue del Plan demanda
docentes a un ritmo que supera las posibilidades formativas de la institucion, a estas
carencias se agregan reivindicaciones salariales ya que los docentes del FPB ganan
un 12.5% menos que los que trabajan en otros programas. Este aspecto econdémico
desestimula la eleccion de horas por docentes con experiencia y promueve la alta
rotacion en la tarea.

También se destaca la importancia del rol del Maestro de Taller por ser el centro
de interés del alumno y por la cantidad de horas diarias que tienen de aula. Pero al
mismo tiempo se sefialan importantes carencias en la formaciéon docente que se les
brinda, lo que configura una debilidad importante. Esta situacién se intenta subsanar
en parte por la oferta de cursos y al apostar a la experiencia que da el tiempo y a la re-
lacién con otros docentes que les pasen experiencias a los mas nuevos. Evidentemente
estas estrategias formativas tienen un alto porcentaje de incertidumbre que afecta las
posibilidades de desarrollo homogéneo del Plan a una escala mayor.

EL TRABAJO EN COLECTIVO COMO RUPTURA CON LA TRADICION DOCENTE Y COMO
APOYO FRENTE A LA NUEVA REALIDAD

Ya hemos visto que la formaciéon docente tradicional no prepara para trabajar
en propuestas como el FPB y esto ha hecho que se acuda mas que nada al apoyo
y pasaje de experiencias de otros docentes. El Plan propone un funcionamiento
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del colectivo docente que promueve esa forma de trabajo a través de los Espacios
Docentes Integrados (EDI). Estos fueron pensados para la elaboraciéon y adaptacion
de parte del curriculo al grupo como ya lo hemos analizado, también de hecho per-
mite la discusion acerca de la labor docente, el analisis de los problemas concretos
que encuentran a diario y formas de intervencion y apoyo que potencia la labor indi-
vidual. Asi es vista por varios de los entrevistados: «Es un espacio bien pensado que
tiene muchas potencialidades y hay que trabajarlo para aprovecharlo bien. Alli hay
que definir logros comunes y especificos para cada asignatura» (P6). Pero es también
el lugar donde surgen tensiones como vemos en estas expresiones: «no es facil po-
nerse de acuerdo entre 9 personas, donde hay puntos de vista diferentes y que a veces
tienen una base filoséfica de cdmo entendemos la educacién» (P1).

«Hay respecto al tema taller y maestro de taller una huella histérica donde el do-

cente trabajaba en solitario y los chiquilines se identificaban con él. Era como una

logia secreta donde se podia entrar pero no era facil hacerlo. Ahora se pasé a com-
partir ese espacio con otros docentes que ven lo que se hace y se llega a cuestionar
practicas» (D2).

El choque entre tradicién e innovacién puede ser en casos complicado pero a la
vez esa forma de trabajo se transforma y avanza por si sola al tener el FPB varios afios
y diversidad de experiencias para analizar e integrar.

Las ventajas del sistema de funcionamiento colectivo parecen haber rendido sus
frutos a lo largo de los aflos sobre el trabajo en solitario de los docentes. El medio
social donde se desarrolla la practica del Plan contribuye para entender la necesidad
de multiplicar los abordajes disciplinarios para atender, en toda su complejidad, las
demandas y necesidades de los alumnos.

LA CONCEPCION DEL SUJETO DE LA EDUCACION COMO FACTOR QUE DETERMINA LAS
PRACTICAS DOCENTES Y SUS TENSIONES

Siguiendo nuestras lineas teodricas de analisis encontramos en las entrevistas realiza-
das una clara adscripcion a algunas de ellas. Conviene aclarar que muchas veces se
expresan varias y contradictorias entre si al hablar de diversos temas por los mis-
mos entrevistados. Creemos que por lo general las ideas y concepciones que tenemos
acerca de los sujetos, la diferencia entre el alumno esperado y el real con el que nos
encontramos, determinan las practicas que realizamos. Pero la caracteristica de ellas
—para bien o para mal— es que no son para nada lineales, pueden comportar y so-
portar contradicciones y tensiones de diferente magnitud.

Para nuestro andlisis hemos tratado de ubicar primero expresiones que entien-
den al sujeto de la educacién como sujeto de posibilidad, como sujeto de derecho en
una clave de igualdad que contiene la educacién como proceso. Después veremos
otras que lo ven como sujeto carente y con pocas posibilidades de aprender debido a
su condicién social:
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Hay un choque generacional, cuesta entender que es un proceso y que no se puede
esperar que en marzo ya traigan utiles, uniforme, etc. (D2).

hay docentes que dicen "yo con FPB no trabajo porque son una jauria’. Creo que

debes hacer el vinculo con el alumno, tener un contrato pedagégico [...] los prime-

ros minutos de la clase son para hablar, como dijo un alumno de cosas de la vida,

porque no viene fulana, si esta embarazada y como ayudarla, de valores. Después

hablaremos de gramdtica y hacer ejercicios (P2).

En todas estas entrevistas vemos que se hace centro en que la educacién es un
proceso. Lo que importa en el caso de estos estudiantes que vienen de fracasos im-
portantes es constatar que los cambios son reales y que provienen de una accién
integradora y no expulsiva de la educaciéon. Otro de los puntos importantes que des-
tacamos es que muchos de los alumnos buscan referentes sélidos y para lograrlos
se hace necesario establecer vinculos fuertes ademas de establecer reglas claras y un
contrato pedagdgico como otra responsabilidad institucional y del grupo docente.

Estas ideas se enfrentan a otras que consideran desde el concepto de carentes a
los alumnos y por lo tanto varian en sus expectativas desde la idea de «no educables»
hasta la de peligrosos en un futuro.

Son por lo general gurises desertores o que los echaron por problemas de conducta,

no se adaptan a estar tranquilos en clase [...] Hay que tener paciencia porque ensu-
cian todo y no escuchan como hacer las cosas» (M2)

Yo no los exijo mucho con que aprendan lo bésico ya esta porque el FPB es para los
que desertan del CB (P7).

Los que planificaron el programa no pensaron en la poblacién que iban a recibir,

crefan que iban a estar agradecidos por lo que hacian por ellos. No es esa la actitud

de la poblacion que viene al FPB, es complicada, con muchas carencias, rechazan

estar dentro de la institucion, del salén y vienen porque estdn obligados (Ms).

Estas expresiones representan en parte la vision de sectores de la sociedad sobre
los jévenes que asisten a los programas de inclusion. Aqui se expresa el choque gene-
racional que otro entrevistado menciona y que muestra la desinformacion acerca de
la fragmentacion social y la naturalizacion de la desigualdad que se instalé en el cuer-
po social. En estos conceptos no se observa el intento de integrar a los mas desfavore-
cidos ala sociedad en clave de igualdad educativa. Se instala la idea de ineducabilidad
de estos jovenes y se les reserva una educacién minima, para pobres, que contenga
el peligro futuro o presente que estos sectores representan para la sociedad adulta.

CONCLUSIONES

A partir del andlisis realizado, podemos sefialar desde las configuraciones discursivas
del Plan FPB, que el mismo se caracteriza por interpelar algunos aspectos del formato
escolar tradicional, tanto desde su dimension material como simbolica. Los mismos
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estan asociados a: disefio curricular abierto y flexible, espacios de trabajo colectivos,
nuevos actores educativos. Todos ellos hacen del FPB uno de los planes de inclusién
educativa que logra mayor insercion en la poblacién objetivo a la que se dirige, asi
como su pasaje de ser un plan piloto, a tener un despliegue en la mayoria de las es-
cuelas técnicas del pais.

Se demuestra con esta iniciativa la necesidad de cambiar los formatos tradicio-
nales para llegar a abarcar a la poblacion que se desafilié de la educacion. Parece ob-
via esta observacion, pero no lo es tanto, ya que hay una resistencia importante en el
sistema para los cambios de fondo que se muestran como necesarios de implementar
para lograr, no solo el acceso de los jovenes a la educacion formal, sino el mantener-
los dentro de ella y brindarles una educacién de calidad.

Mientras se contintie con la idea de tratar a todos los alumnos de forma homo-
génea sin considerar particularidades, exigiéndoles tiempos y espacios unicos para la
asimilacion de contenidos y valores sociales, no se podra atender al importante por-
centaje de alumnos que se encuentra por fuera de la educacion formal. Por el contra-
rio, ofreciéndoles mas de lo mismo se profundiza la experiencia de fracaso educativo
de la que provienen y se contintia de esta forma culpando al actor mas débil, o a su
entorno familiar, por su situacion.

En este sentido el Plan FPB demuestra que hay otras formas de aportar a la cons-
truccion de puentes para la reinsercion y continuidad educativa de los jovenes. Estas
posibilidades estan basadas para muchos de los entrevistados en considerar a los su-
jetos como capaces de educarse y asimilar conocimientos sin rebajar la calidad de la
transmision y sus exigencias, sin por ello desconocer las necesidades de establecer
vinculos y lazos fuertes entre los participantes del acto educativo.

La inclusion de nuevos actores educativos en el Plan disloca la configuracion del
docente concebido en un marco educativo tradicional, contribuyendo de forma im-
portante a los logros senalados, ya que ellos aportan nuevas visiones y metodologias
para tratar con sujetos que vienen de situaciones complejas a nivel social y educativo,
las que provocaron su salida de otros planes o la no inscripcion en la educacion me-
dia. La inclusion de estos actores en un espacio colectivo es otro aporte importante.
El Espacio Docente Integrado (EDI), es el lugar donde cada miembro aporta nuevas
miradas, valoraciones e iniciativas que ayudan al conjunto, y colabora en la forma-
cion especifica de ese colectivo para el desarrollo del Plan.

Estos puntos constituyen importantes fortalezas que hacen a la imagen positiva
del FPB en la poblacion, pero también podemos observar, a través de algunas de
las entrevistas realizadas, que hay debilidades que no deben quedar ocultas tras las
evidentes fortalezas y que se hace necesario atender. Estos puntos débiles se centran
en la falta de articulacion entre diferentes planes de la educacion media basica que
afectan la continuidad educativa asi como el pasaje de alumnos del FPB a secundaria
por la reducciéon de materias que esta propuesta tiene.
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También en el tema formacion docente se notan carencias ya que los nuevos
docentes deben interiorizarse y formarse en las caracteristicas especificas del Plan al
mismo tiempo que se integran al mismo. El comprender cémo funciona el FPB en la
practica misma puede ser una solucién de emergencia de corto plazo, pero no es la
mejor estrategia llegar a él sin formacion adecuada y desconociendo las particulari-
dades de la poblacion que atiende. Esta realidad afecta al funcionamiento arménico
del colectivo docente en los métodos de trabajo y pedagogia particulares que el mis-
mo propone. Tampoco ayuda al Plan que no haya un perfil docente definido para
trabajar en él por esas mismas caracteristica particulares que mencionamos anterior-
mente, ni que se pague menos la hora docente en esta propuesta que en el resto de
CETP. Con estas condiciones de funcionamiento se afecta la calidad docente, ya que
los profesores de experiencia no toman por lo general horas en el Plan, el cual queda
como ultimo recurso para su trabajo.

Como propuesta inscripta en el «paradigma» de inclusion educativa no esta
exenta de tensiones. Desde la perspectiva docente que como hemos visto se traduce
en diferentes posiciones, y destacando el lugar de este actor en los procesos de de-
sarrollo curricular que operan en la practica y que terminan definiendo el curso del
Plan, podemos decir que no solo existen tensiones entre diferentes concepciones y
filosofias docentes, sino que ellas también se expresan dentro de un mismo actor. Ello
nos habla de la complejidad y diversidad de las representaciones instaladas en cada
sujeto asi como de las distintas identidades docentes, mostrandonos al mismo tiem-
po que la alternativa no se construye negando de plano el formato escolar, ni desco-
nociendo la importancia de las tradiciones e historia docente de nuestro pais. Entre
las tensiones mds significativas, que de alguna manera definen diferencias y matices
para desarrollar una educacién mds justa e igualitaria, destacamos:

« Concepciones en torno al curriculum: analizar la flexibilidad y apertura cu-
rricular como fortaleza, o bien entendiendo esto como debilidad en tanto
opera un curriculum focalizado, y por consiguiente de menor calidad para
aquellos estudiantes a los que se dirige el plan.

« Tension entre contencién y ensefianza. Este aspecto nos conduce a pensar
en el rol docente y su actitud frente a ella. Desde este lugar, hemos podido
escuchar algunas voces que dan cuenta de la «necesidad» de privilegiar la
dimension de la contencion frente a la transmision del patrimonio cultural;
y por otro lado quienes, reconociendo la demanda por la contencién, expre-
san la importancia que asume la ensefianza.

« Concepcion del sujeto de la educacion. Este punto es clave en el entendido
que define el curso de las acciones docentes: en este sentido hay quienes
refieren a la poblacion objetivo desde un lugar de negatividad que fija des-
tinos (la idea del sujeto de la educaciéon como carente, como «ineducable»,
producto del peso que tienen las trayectorias educativas previas de fracaso
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y dimension social en la tarea educativa), mientras que desde otro lugar se
reconoce al estudiante como un sujeto de posibilidad consistente con la idea
de «imposibilidad» de lo social (Laclau, 1993), asi como la transmisiéon de
saberes relevantes de la humanidad como un derecho.

Quizas para muchas personas los objetivos y metas que se propone el FPB asi
como otros programas de inclusion educativa, son irrealizables o demasiado utépi-
cos, pero la respuesta y la apuesta a otro futuro posible que ellos contienen la expresa
muy bien Graciela Frigerio: «La parte de los suefios es aquello a lo que no se puede
renunciar cuando se educa. Los suefios no son conformistas, siempre recuerdan lo
pendiente, lo que atin necesita elaborarse, lo que se desea» (Frigerio:2007, p. 338). Por
nuestra parte agregariamos a esta idea que los suefios tampoco se logran de un dia
para otro, o de una sola vez por la obra magica de algtn ser superior. Ellos nacen y
se ponen en marcha por obra de seres de carne y hueso que aceptan el desafio y la
posibilidad del fracaso, de la decepcion y también de logros parciales en una meta
que quizas nunca se logre plenamente.

El bajar a tierra, el tratar de materializar los suefios trae consigo necesarias eva-
luaciones sobre lo avanzado y las adecuaciones necesarias a las practicas concretas. E1
FPB al ser pensado como una propuesta integradora, no solo para alumnos sino tam-
bién para los docentes, desafia a actuar en nuevos espacios y tiempos pedagogicos,
promoviendo nuevas formas de hacer y pensar la educacion. Por todo esto entende-
mos inevitable que el Plan FPB se desarrolle y conviva dia a dia con importantes ten-
siones dada la cantidad y profundidad de los cambios que propone. Al mismo tiempo
que es necesario para su mejora el analisis permanente y la difusion de experiencias
a partir de practicas docentes diversas en la cotidianidad del centro educativo, que lo
fortalezcan y abran nuevos horizontes para aportar a otros programas y planes que
promuevan una educaciéon desde una perspectiva de igualdad y justicia.
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APORTES DEL ANALISIS POLITICO DEL DISCURSO A LA
INVESTIGACION EDUCATIVA. REFLEXIONES EN TORNO AL
CONCEPTO HIBRIDACION DISCURSIVA

ELOISA BORDOLT

RESUMEN

La fenoménica educativa se inscribe en la urdimbre antropolédgica que nos escinde,
radicalmente, del gesto repetitivo de lo instintivo y nos aloja en el fragil y esquivo
lazo simbdlico. Es la palabra que inaugura lo humano y marca la posibilidad de lo
educativo, de la transmision del legado cultural a otros.

En las ultimas décadas, la investigacion educativa ha sido hegemonizada por
perspectivas que naturalizan la relacién educativa minimizando u omitiendo su ca-
racter sociohistdrico y politico asi como su naturaleza simbolica. En este marco esta
ponencia procura aportar algunas claves analiticas en torno a la relacion teoria-empi-
ria en la produccion de conocimiento en el campo educativo. En esta linea se avanza
en la reflexion en torno a la categoria hibridacién discursiva la cual nos ha resulta-
do pertinente en el trabajo con el material empirico (entrevistas y documentos) que
hemos desarrollado en algunas investigaciones. La presentacion se articula en dos
apartados centrales. Inicialmente se parte de algunas consideraciones epistemologi-
cas referidas al trabajo de investigacion y en un segundo momento se trabaja la cate-
goria hibridacién. En este segundo momento se recorren tres aspectos: la hibridacion
como concepto migratorio, las relaciones con el significante vacio y flotante asi como
las tensiones con respecto a lo singular y social.

INVESTIGACION EDUCATIVA: UN ABORDAJE POSIBLE

Sujetos, en diversos lugares posicionales, objetos culturales y tecnoculturales se ins-
criben en la fenoménica de lo educativo. De una manera u otras siempre es algo de
la urdimbre antropolégica —que nos escinde del gesto repetitivo de lo instintivo y
nos aloja en el fragil y esquivo lazo simboélico— lo que se presenta en el acontecer
educativo. Es la palabra que inaugura lo humano la que marca la posibilidad de un
hecho educativo; esto es transmision cultural a un otro y posibilidad de operar en la
inscripcién politica de los nuevos.

1 Prof. Adj. del Departamento de Ensenanza y Aprendizaje del Instituto de Educacion de la FHCE,
Universidad de la Republica.
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Desde esta manera de apreciar el fendmeno educativo, en la presente ponencia
expondremos un posible abordaje conceptual (y sus efectos metodoldgicos) para de-
sarrollar una labor investigativa en el campo pedagogico. Entendemos que este enfo-
que es pertinente en tanto habilita la identificacion de los procesos de construccion
de sentido asociados a los sucesos humanos, particularmente a los fenémenos edu-
cativos. Asimismo permite apreciar las continuidades, alteraciones y afectaciones en
los modos de significar estos fendmenos, propios de la cultura, en momentos sincro-
nicos particulares asi como en el transcurrir histdrico. El lugar conceptual desde el
cual partimos esta delimitado por el cruce de lo pedagdgico, concebido como espacio
de pensamiento critico de lo educativo, y algunas categorias del andlisis del Analisis
Politico del Discurso (ApD) (Laclau & Moufte, 1987; Buenfil, 1994 y 1997). En tiempos
de acelerados cambios tecnolédgicos y en los cuales la innovacion y el empirismo se
configuran en virtudes per se, resulta particularmente importante recuperar la ope-
racion que la critica pedagdgica promueve en el campo educativo. La Pedagogia, en
tanto analisis sistematico en torno a lo educativo o como «la intervencién tedrica
sobre los problemas que tienen lugar en el interior de lo que [se] denomina campo
problematico de la educacion® (Antelo, 2013: 1), habilita el estudio de las diversas
formas de lo educativo (lo escolar, las alternativas, los sujetos pedagdgicoss —maes-
tros, educandos, curricula-).

Los saberes sistematicos organizados en torno a los problemas pedagogicos
brindan herramientas epistémicas, politicas y operativas para ejercer la pregunta, la
duda metddica sostenida ya por el filosofo moderno. No es el cogito ergo sum que
nos funda en tanto sujetos modernos, sino la duda como método (Descartes, 1998)
sistemadtico e implacable ante la imposibilidad de saber absoluto y de constitucion
plena de lo humano*. Pensar lo educativo en esta clave analitica implica que los acon-
tecimientos que se suscitan en este ambito no se configuran en objetos naturales,
con significacion evidente y univoca. Por el contrario, los sucesos educativos en tan-
to sucesos propios de la cultura humana se inscriben en diversas texturas discursi-
vas que se disipan en diversos haces de sentidos que resultan dificiles de asir desde
perspectivas unicas. La duda, como método sistematico, habilita el necesario transito

2 El campo problematico de la educacién entendido como: «conjunto que se retine alrededor de las
operaciones historicas tendientes a la acogida, cuidado, formacién y modelado del cachorro humano
a partir de la transmision mas o menos programada de un fondo cultural comtin de conocimientos»
(Antelo, 2013: 1).

3 Sujeto pedagdgico entendido como la relacion especifica entre educador, educando y el curriculum
en tanto sintesis de los elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres régimen disciplina-
rio, creencias) (Puiggrds, 1990).

4 Esta perspectiva se inscribe en el andlisis que efectiia Lacan de la aseveracion cartesiana en El
Seminario XI, de 1964. Para este, la certeza anida en la duda y no en la existencia como efecto del
pensamiento (Lacan, 1990/1964: 43-44).
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heuristico de indagacién y pregunta que resiste la pretendida evidencia del sentido
comun Y la realidad como dato per se.

Es necesario subrayar que el analisis de los fendmenos educativos y pedagogicos
implica una mirada de lo politico pero no se agota en ella, en tanto:

el discurso pedagdgico tiene a lo politico como uno de sus elementos constituyen-

tes, pero el tipo de articulaciones que organizan el acontecimiento educacional tie-

ne una légica distinta de la lucha por los espacios de poder. Esta 16gica es producto

del desplazamiento y de la condensacién de procesos que provienen del espacio

disciplinario, del lenguaje y de las reglas del campo técnico-profesional docente

y del ensefiar y el aprender, procesos tan especificos y tan generales a la vez, tan

distintos de los de la organizacion social, la acumulacién de poder o la produccién

filosdfica (Puiggros, 1995: 88-89).

La cita precedente ubica con claridad las interrelaciones entre los campos peda-
gogico y politico al tiempo que subraya el caracter diferencial y especifico del primero.
Este sefialamiento nos alerta en torno a los riesgos que operaciones simplificadoras o
aplicacionistas pueden acarrear tanto a nivel de la investigacion educativa como de la
praxis. Atendiendo lo sefialado por Puiggrds, el APD nos proporciona un entramado
conceptual —nutrido y en didlogo con diversas vertientes disciplinarias— que pone
el acento, precisamente, en el cardcter discursivo y por ende significativo de todo
objeto y practica social (y educativa). Asimismo, el ApD subraya el cardcter abierto,
relacional, precario e inestable de las identidades asi como de las texturas discursivas
que las nombran, en tanto la relacién significante-significado no es fija ni natural,
sino que se configura como punto de disputa politica por articular sentidos posibles.

En este marco, es pertinente destacar:

el caracter incompleto de toda formacion discursiva y, al mismo tiempo, afirma-

mos el caracter relacional de toda identidad, en ese caso el caracter ambiguo del

significante, su no fijaciéon a ningun significado, solo puede existir en la medida

en que hay proliferacién de significados. No es la pobreza de significados, sino al

contrario, la polisemia, la que desarticula una estructura discursiva. La practica de

la articulacién consiste, por lo tanto, en la construccion de puntos nodales que fijan

parcialmente el sentido (Laclau & Moufte, 1987: 154).

En esta linea conceptual la investigacion educativa nos exige tomar una pers-
pectiva analitica que centra su atencion en los niveles simbolicos y en los juegos del
lenguaje en su relaciéon con sus procesos histéricos de produccion y recepcion. La
dimension discursiva en su juego de diferencias habilita anudamientos precarios y
provisorios de sentidos diversos y contrapuestos en el campo educativo. Ubicarnos
en esta sensibilidad analitica nos ha obligado a tomar distancia de las perspectivas
estructuralista-determinista y empiristas desarrolladas en el campo de las Ciencias
de la Educacion. La primera de estas presenta la dificultad conceptual para procesar
la variacién y el cambio, asi como el lugar del sujeto en la estructura. Por su parte la
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segunda perspectiva identifica —al tiempo que niega— el objeto real con el objeto de
conocimiento, no pudiendo diferenciar que uno y otro son de naturaleza distinta y
pertenecen a registros diferentes (Althusser & Balibar, 2004).

La perspectiva de investigacion que exponemos en este trabajo parte, epistemo-
légicamente, de sostener que las-cosas-a-saber que conciernen al real sociohistorico
no conforman un sistema estructurado cerrado, transparente y analizable linealmen-
te (Pécheux, 1990). Por el contrario, la opacidad de los hechos sociales y politicos
(entre ellos, los educativos) y de los discursos que los significan y dotan de sentido
exige un esfuerzo de deconstruccion, analisis e interpretacion singulars.

Por ello el angulo de estudio que se expone se fundamenta en una distincion
central operada en el ambito de la ciencia entre el objeto real —sociohistdrico— y el
objeto de conocimiento (Althusser & Balibar, 2004; Pécheux, 1990) o entre la cosa-
en-si y el nombre (Lacan, 1987). Como sefialan Laclau & Moufte (1987), fue el giro
lingiiistico acaecido en el terreno de las ciencias humanas y sociales el que permiti6
desarrollar este lugar de analisis. Desde este abordaje la centralidad del lenguaje en
campos relacionados con las ciencias humanas y sociales implica:

el reconocimiento de que aquellas 16gicas relacionales que fueran originaria-
mente analizadas en el campo de lo lingiiistico (en sentido restringido), tienen un

area de pertinencia mucho mas amplia que se confunde, de hecho, con el campo de

lo social (Laclau & Moufte, 1987: VII).

Como se enunci6 precedentemente, desde el punto de vista tedrico, el trabajo de
investigacion educativa enmarcado en esta concepcion toma distancia de perspecti-
vas que se desarrollan en torno a la centralidad de lo factico, las cuales se articulan
en torno al epifenémeno y a sus posibilidades de reconocimiento y transparencia
traducibles en una univocidad légica (Pécheux, 1990). Asimismo, no compartimos
los abordajes esencialistas que establecen sentidos fijos y predeterminados al margen
de los diferentes juegos del lenguaje (Laclau & Moufte, 1987; Buenfil, 1994). El angulo
de estudio que exponemos toma elementos del Analisis Politico del Discurso, el cual
reconoce dos aspectos cardinales: la centralidad del lenguaje en las relaciones socia-
les y la crisis de la unidad del sujeto racional cartesiano. El sujeto es concebido en su
caracter escindido —en sentido psicoanalitico— y descentrado —en términos poli-
ticos— lo que, en el campo de lo social, se articula en unidades relativas y precarias
que a su vez se integran en una diversidad de posiciones del sujeto (Laclau & Mouffe,
1987:132). Los procesos de identificacion suturan y fijan en forma temporal y precaria
las posiciones de sujeto en el interior de una estructura discursiva:

5 Como plantean Laclau & Mouffe (1987) los antecedentes de esta vision pueden rastrearse desde el
siglo XVTII con la generacién roméntica del Sturm und Drang, en tanto que a partir de ese momento
el centro de la reflexion tedrica serd la experiencia de la fragmentacion y escision del sujeto y la so-
ciedad y no de las totalidades organicistas y estructuradas.
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Justamente por ser toda posicién de sujeto una posicién discursiva, participa del

caracter abierto y no logra fijar totalmente dichas posiciones en un sistema cerrado

de diferencias (Laclau & Mouffe, 1987: 133).

En relacién a la investigacion educativa, esto implica que las posiciones docentes
y de estudiantes, asignadas o asumidas, no son univocas ni categdricas. Los procesos
de identificacion de los maestros o estudiantes se inscriben en la propia trama de la
historia y en los juegos discursivos que habilitan procesos de circulacion de sentidos
diversos en torno a las formas de ensefar, organizar el trabajo pedagdgico, vincularse
con los sujetos de la educacion y su constelacion familiar y comunitaria. Estos sen-
tidos en disputa podran articularse u oponerse a aquellos que han conformado los
rasgos identificatorios en el marco de la escuela moderna. La particular forma en que
la escuela moderna amalgamo los elementos espaciales, temporales, organizacionales
y curriculares también afectd las formas y los sentidos de la tarea docentes y el lugar
de los alumnos.

Desde este lugar conceptual y en el trabajo de campo desarrollado en diversas in-
vestigaciones que han tenido como objetivo identificar los procesos de construccién
de sentidos educativos y politicos en diversos programas de inclusién educativa en
las ultimas décadas en Uruguay en educacion basica hemos apreciado la compleja y
problematica relacion entre teoria y empiria. Evitar la supremacia de una sobre otra
ha sido un arduo trabajo que ha requerido una vigilancia epistemoldgica permanente
asi como explorar en torno a «nuevas» categorias explicativas. En el apartado siguien-
te expondremos una de estas categorias.

HIBRIDACION DISCURSIVA COMO CATEGORIA ANALITICA

LA HIBRIDACION COMO CONCEPTO «MIGRATORIO»

A partir delos trabajos de investigacion, particularmente en los analisis de los materia-
les empiricos, el constructo hibridaciéon discursiva se nos representd, intuitivamente,
como un concepto potente para comprender ciertos fendmenos que aparecian en los
fragmentos discursivos analizados (enunciados de las entrevistas y de documentos).

Este término se presenta en el entramado argumentativo del Analisis Politico
del Discurso (aPD) articulado con los procesos de lucha hegemonica y configuracion
de identidades. En el contexto de la discusién en torno a la «muerte de los univer-
salismos» y la emergencia de los particularismos, Laclau se interroga sobre la posi-
bilidad de una «pura cultura de la diferencia, de un particularismo que abandone lo
universal» (Laclau, 1996: 92). En este sentido sostendrd la necesidad de «lo universal
como lugar vacio pero irreductible» (1996: 107)® y ubicara a la lucha politica como la

6 En estas reflexiones se aprecia la influencia lacaniana asi como las discusiones desarrolladas con
Zizek (ver Butler, Laclau & Zizek. 2004).
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manera de atribuir sentidos y fijar identidades, las cuales, necesariamente, se trans-
formaran. De esta forma sefiala:

La hibridacién no es un fenémeno marginal sino el terreno mismo en el que las

identidades politicas contemporaneas son construidas (Laclau, 1996: 93).

A su vez agrega:

[el] universalismo y su caracter abierto condenan a toda identidad a una hibrida-

ci6n inevitable, pero hibridacién no significa necesariamente, declinacién a través

de una pérdida de identidad: puede también significar robustecer las identidades

existentes mediante la apertura de nuevas posibilidades (Laclau, 1996: 119).

Como sostiene el propio Laclau (1996: 92) en el debate contemporaneo el con-
cepto hibridacion adquiere relevancia para explicar diversos procesos sociales y hu-
manos. Desde campos disciplinarios y abordajes diversos el término posee ciertos
rasgos particulares y consistentes con el enfoque general del APD”. Esto en tanto
que, en el tratamiento que los distintos autores efectiian del término, se condensa
una posicion epistémica no esencialista en sus abordajes analiticos. Asimismo, este
se emplea, generalmente, como constructo comprensivo y de aspiracion explicativa
de situaciones conflictivas en las que se visualizan diversas relaciones de fuerza entre
distintas entidades. Por ejemplo, este constructo procura comprender procesos en
los que se opera un foco de tension entre elementos o aspectos nuevos y viejos, entre
las dimensiones sociales e individuales, entre los fenémenos de subordinacién y do-
minacion, entre otros. En esta linea, compartimos con De Grandis (1995) que estos
son conceptos «constitutivamente migratorios» en tanto transversalizan los marcos
disciplinarios y operan con fecundidad analitica y hermenéutica en las diversas pro-
blematicas abordadas.

En esta presentacion discutiremos otro abordaje conceptual en torno al signifi-
cante hibridacion, que enriquece los aportes realizados por la escuela de Essex aun-
que parte de un enfoque diferente. Desde la teoria del lenguaje y por medio de las
investigaciones sobre la novela, Bajtin tematiza los términos de hibrido e hibridacién
enfatizando los procesos de articulacion semantica asi como la imbricacion que de lo
social y singular se opera en la palabra (Bajtin, 1989)°.

7 Comoindicamos, enlos trabajos de Laclau (1996) y seguidores se emplea esta categoria. Particularmente,
interesa sefalar la utilizacion analitica del término en las elaboraciones en torno a lo educativo, a la ca-
tegoria posicion docente de Southwell & Vassiliades (2014). Los autores sostienen que la configuracion
de nuevas identidades docentes es posible en tanto los sentidos histdricos de la profesion, los actuales
(oficiales y de otros agentes) asi como los sentidos utdpicos «se hibridan y articulan» (2014).

8 También es pertinente sefialar los trabajos sobre «culturas hibridas» de Garcia Canclini (1990). Este
presenta el constructo hibridacién como un proceso de resimbolizacion del capital heredado y alma-
cenado en la memoria histérica que ante nuevas condiciones materiales de existencia, se modifica
produciendo nuevas formas simbdlicas. De Grandis (1995) afirma que en las elaboraciones efectua-
das Garcia Canclini se hallan influidas por el concepto de hegemonia de raigambre gramsciana y
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Es pertinente senalar que el abordaje bajtiniano, a diferencia del de la escuela
de Essex, se inscribe en una concepcion lingiiistica dialogica que se aparta de la ver-
tiente saussureana en tanto rehusa circunscribir sus estudios a las formalizaciones de
la lengua entendida como sistema de signos. En esta linea recupera, en sus trabajos,
al hablante? y, por ende, al sujeto y a la trama historica. Sostiene que en el pluri-
lingiiismo dialdgico coexisten «fuerzas centripetas» con «fuerzas centrifugas», que
recuperan lo histérico concreto asi como los contenidos y acentos particulares de
los diversos enunciados individuales (Bajtin, 1989: 88-90). En esta trama argumen-
tal se destacan las fuerzas en tension, los conflictos y luchas por estabilizar sentidos
generales asi como habilitar sesgos y acentos individuales. Esto implica que en cada
enunciado hibrido hay una unidad contradictoria con dos tendencias opuestas. La
construccion hibrida es conceptualizada como:

El enunciado que de acuerdo con sus caracteristicas gramaticales (sintacticas) y

composicionales, pertenece a un solo hablante; pero en el cual, en realidad, se mez-

clan dos enunciados, dos maneras de hablar, dos estilos, dos lenguas, dos perspec-

tivas semanticas y axiologicas (Bajtin, 1989: 121-122).

En sus trabajos, Bajtin subraya la inexistencia de fronteras formales en las cons-
trucciones hibridas. Las dos perspectivas que cohabitan el enunciado, la separacion
de voces y de lenguas se produce en el marco de una estructura sintdctica unica y has-
ta en una palabra unitaria. Estas tienen por lo tanto dos sentidos contradictorios, dos
acentos, dos fuerzas en disputa (Bajtin, 1989: 125). En esta linea podriamos afirmar
que en cada enunciado singular se condensan elementos de la trama sociohistorica
en la que se genera, al tiempo que surgen énfasis singulares.

Para nuestro trabajo, las elaboraciones de Bajtin son de interés en el tratamiento
de las entrevistas en tanto recupera la dimension del sujeto de la enunciacion. Sus
aportes podrian sintetizarse:

a. lavisién no estructuralista ni ontoldgica del lenguaje,

b. larecuperacion de la urdimbre sociohistorica para comprender los procesos

de lenguaje y habla,

los aportes de Laclau & Mouffe (1987). De igual forma se aprecia la influencia de la obra de Pierre
Bourdieu quien ha sido afectado por las elaboraciones bajtinianas. Al respecto sostiene: «Los estu-
dios sobre hibridacidn [...] muestran la multipolaridad de las iniciativas sociales, el caracter oblicuo
de los poderes y los préstamos reciprocos que se efectuan en medio de las diferencias y desigualdades
(Garcia Canclini, 1997: 113). Basandose en los aportes de Bhabha, Garcia Canclini ubica la nocién de
hibridacién como un objeto lingiiistico situado en la dindmica de las relaciones de poder, definién-
dolo como «una metonimia de la presencia» (Bhabha, 1994: 115) en un proceso de cambio simbolico.

9 De Saussure (1945/1916) con el objetivo de constituir a la lingiiistica en una ciencia estableci6 ala len-
gua como su objeto. Esto le fue posible en tanto, previamente, habia establecido una clara distincién
entre «lengua» y «habla». La lengua se configura en un objeto homogéneo, es un sistema de signos.
Por el contrario, el lenguaje es el conjunto multiforme y heteréclito y en el habla queda la realizacién
individual de cada individuo.
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la resistencia a un orden discursivo unico y hegemonico,

las interrelaciones de lo ideoldgico-semantico,

la coexistencia del conflicto en enunciados y palabras hibridas,

las construcciones hibridas visualizadas como posibles espacios que habili-
tan la reelaboracion de nuevos pactos de comprension colectiva y la emer-
gencia de acentos singulares.

o Ao

SIGNIFICANTE VACIO, SIGNIFICANTE FLOTANTE E HIBRIDACION

Los trabajos de Laclau & Moulfte, partiendo de la escision del signo lingiiistico (1987:
130), jerarquizan el significante en su caracter flotante y vacio. En un primer momen-
to, introducen la nocién de significante flotante con el objetivo de dar cuenta de la
légica que rige los procesos de articulacion hegemonica; estos refieren a la necesidad
de «dominar el campo de la discursividad» en torno a ciertos puntos nodales en
un campo sobredeterminado y en el cual las identidades no son fijas. Asi, los sig-
nificantes flotantes son elementos discursivos privilegiados que se desplazan en el
espacio simbolico hasta que, en forma inestable, se articulan y fijan, parcialmente,
los sentidos en la cadena significante. De esta manera el término «flotante» refiere a
dos aspectos: a) al cardcter no fijo ni estable de los elementos y b) a la demarcacién
de fronteras antagoénicas de un proyecto hegemonico rival que lo tensiona, o sea, al
caracter politico primordial.

En trabajos posteriores (1996, 2005), Laclau acentuara el cardcter vacio, ambiguo,
de no referencialidad concreta del significante, en tanto este refiere a una falta. Como
indicamos mas arriba, el significante vacio es un significante sin significado que:

solo puede surgir si la significaciéon en cuanto tal estd habitada por un imposible

estructural, y si esta imposibilidad solo puede significarse a si misma como inte-

rrupcion [...] de la estructura del signo (Laclau, 1996: 69-70).

De esta manera los significantes vacios no refieren a contenidos conceptuales o
literales sino que representan la «plenitud ausente». Esto implica que no tienen un
fundamento légico o referencial particular sino que descansan en un proceso discur-
sivo contingente e histérico que es afectivo y performativo™ (Montero, 2012: 5). En
funcién del contexto histdrico los significantes vacios podran: condensar y articular
sentidos e investir afectivamente a los sujetos sociales. Asimismo, poseen un caracter
performativo particular. En este constructo analitico, las fronteras entre las relacio-
nes de equivalencias de los significantes no son fijas sino moviles (esto es el caracter
flotante). En este marco Laclau sefala:

10 El caracter performativo del lenguaje es trabajado por Butler (2004; 2005) como analizaremos mas
adelante. La performatividad no se asocia al acto por medio del cual un sujeto da origen a lo que
nombra, sino mds bien como el poder reiterativo del discurso de producir los fendmenos que regula
y constrifie (Butler, 2005).
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Las categorias de significantes «vacios» y «flotantes» son estructuralmente diferen-

tes. La primera tiene que ver con la construccién de una identidad popular una

vez que la presencia de una frontera estable se da por sentada; la segunda intenta

aprehender conceptualmente la logica de los desplazamientos de esa frontera. En la

practica, sin embargo, la distancia entre ambas no es tan grande. Las dos son ope-
raciones hegemonicas y [...] los referentes en gran medida se superponen (Laclau,

2005: 167).

En suma, podriamos sostener que el significante vacio alude a los momentos
de estabilizacion precaria y los significantes flotantes indican las instancias previas
de lucha politica y semantica por hegemonizar las discursividades. Los aportes de
Laclau se podrian sintetizar, especialmente, en relacion a los mecanismos de articula-
cion de los significantes asi como a las maneras de establecer las fronteras en el marco
de lalégica de los significantes.

CONTENIDOS, SENTIDOS Y TENSION SINGULAR/SOCIAL

Los procesos de hibridacion discursiva guardan relacion con las logicas de los sig-
nificantes vacios y flotantes en el seno de la prioridad de la lucha politica definida
por Laclau. A su vez, el concepto de hibridacion de Bajtin apunta a dar cuenta de los
modos en que se mudan, desplazan y condensan los sentidos, en el marco de relacio-
nes dialdgicas en tension. En estas mudanzas de sentido interviene la légica politica
o hegemonica en los términos que hemos trabajado, aunque no en forma exclusiva.
Bajtin recupera la singularidad interpretativa del sujeto y los pliegues hermenéuticos
del hablante. El caracter «semiajeno»" de las palabras y de los enunciados desestabi-
liza la lengua unitaria y autoritaria. Esta perspectiva bajtiniana nos fue de utilidad
en el trabajo con las entrevistas efectuadas en la recolecciéon de informacion en el
campo. En este marco, en el trabajo con el corpus de las entrevistas y los documentos
pudimos apreciar el «juego de claroscuro» que los contenidos y significados tienen,
las alteraciones y los desplazamientos de sentidos sobre la posicion de los docentes,
sujetos de la educacion y la escuela en el marco del trabajo de investigacion realizado.
El fondo plurilingiie y el tono singular que describe Bajtin en sus trabajos se refleja-
roan en el material empirico de esta investigacion. Interesa subrayar lo precedente en
tanto que, en ocasiones, los procesos de resemantizacion apreciados en algunos dis-
cursos no refieren, directamente, a los juegos de poder colectivo sino que intervienen
factores de orden singular.

11 En este sentido: «el lenguaje como realidad socio-ideoldgica viva, como opinidn plurilingiie, se halla
en la frontera entre lo propio y lo ajeno. La palabra del lenguaje es una palabra semiajena» (Bajtin,
1989: 110).

12 «El dialogismo segtin Bajtin es el principio constitutivo del discurso. Supone la presencia protagdni-
ca del otro en mi enunciado antes de que este sea formulado e invierte los términos de toda concep-
cion unidireccional y univoca de la comunicacién» (Arfuch, 2010).
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Con base en estos referentes, el constructo hibridacion discursiva que utilizamos
operativamente en el analisis de las fuentes de la investigacion abreva en los elementos
trabajados por Laclau (1996) y Bajtin (1989) que hemos senialado. Particularmente, se
tiene en cuenta: la logica de las operaciones de los significantes, la lucha por otor-
gar sentidos y contenidos y la tensién social/singular de los enunciados. En sintesis
recogemos:

a. lano esencializacion de los elementos culturales, lingiiisticos e identitarios;

b. la coexistencia del conflicto en los diversos elementos simbolicos (cultura-
les, lingiiisticos e identitarios) que se manifiesta en la tension viejo/nuevo y
en las variadas formas de resemantizacion;

c. el conflicto y la disputa simbolica por hegemonizar sentidos;

d. el caracter significativo que la trama historico-situacional posee con
respecto a los objetos culturales, construcciones lingtiisticas y procesos
identitarios;

e. la tension sociohistérico/acento singular del sujeto en las palabras y
enunciados.

En sintesis, en esta breve presentacién hemos querido compartir una forma de
comprender los fendmenos educativos en tanto hechos de lenguaje en el que conver-
gen sujetos y objetos culturales y tecnoculturales. Por lo tanto, sujetos no transpa-
rentes ni objetos naturales sino construidos culturalmente y con significacion. Desde
esta manera de apreciar lo educativo, presentamos algunas coordenadas conceptuales
y operativas que nos han sido valiosas en el trabajo investigativo y que nos han permi-
tido construir un dialogo, un proceso de afectacion reciproca entre teoria y empiria.
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ANALISIS DE LAS CONFIGURACIONES DISCURSIVAS QUE SE
PRODUCEN SOBRE LOS RESULTADOS DE LAS PRUEBAS PISA
EN URUGUAY (2009, 2012 Y 2015)

MIRIAN MARQUEZ!

RESUMEN

Se presenta un avance de investigaciéon cuyo objetivo es identificar y analizar las
construcciones discursivas que se producen a partir de los resultados de las pruebas
PISA en Uruguay en 2009, 2012 y 2015. Se indagaran discursos que han resultado
hegemonicos y aquellos que los interpelan y muestran el juego de diferencias de lo
social considerando su caracter histdrico y contingente, atravesado por el poder y la
primacia de lo politico (Howdarth, 2005). Se considera que existe una perspectiva
que es hegemonica, que busca fijar sentido y que es funcional a presentar la situacién
de la educacion como critica, en estrecha relacion con los resultados de evaluaciones
internacionales estandarizadas. Es en la disputa por la fijacién de sentido que los
discursos sobre PISA cobran relevancia y construyen la agenda de las prioridades de
la educacion.

Para el Analisis politico del Discurso lo inherente a la sociedad es el conflicto y
la construccion discursiva es precaria porque lo que hay son procesos parciales de
construccion de sentido. Se supone, por lo tanto, que existen fragmentos de otras
construcciones discursivas que disputan sentido y que es posible problematizar y
analizar. La nocién de discurso se considera como una «configuracién abarcativa y
compleja» que permite «el analisis de la educacidn en tanto proceso social» (Buenfil,
1991, p.4). Tal como plantea Laclau (1993) lo social no es un sistema estructural limi-
tado, sino «el juego infinito de las diferencias» que implica la «imposibilidad de fijar
el sentido» como totalidad; se debe entender la construccion de sentidos en términos
relacionales. Las fijaciones parciales devienen imaginarios —ilusién de completud-;
se construyen social e histéricamente. Es desde este enfoque que se analizaran las
construcciones de sentido en relacién a las evaluaciones PISA.

Palabras clave: pruebas PISA - analisis politico del discurso - agenda educativa

1 Estudiante avanzada de la Licenciatura en Ciencias de la Educaciéon, FHCE, Udelar.
Maestra. Profesora de Pedagogia y de Investigacion Educativa en el IFD de Pando, CFE.
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DELIMITACION DEL PROBLEMA Y IUSTIFICACIéN

Desde el afio 2003 en Uruguay se realizan las pruebas PISA (Programa Internacional
de Evaluacion de Estudiantes); uno de los argumentos para participar en estas prue-
bas internacionales estandarizadas se basa en la suposicion de que aportan cono-
cimiento «objetivo» sobre la realidad educativa y permiten tomar decisiones y
organizar estrategias para la mejora de la calidad de la ensefianza. Esa expectativa
genera una intensa discusion publica cuando se conocen y comparan los resultados
de cada edicién de PISA.

Este problema parece ser comun a otros paises latinoamericanos. McLauchlan
(2009), refiriéndose al problema de la difusion de los resultados dice que el mal uso
de la informacién es debido, en parte, a una visiéon ingenua que han tenido algunas
altas direcciones de instituciones educativas de los paises respecto a que los resulta-
dos pueden mejorar rapidamente. También lo adjudica al uso politico de los malos
resultados para desprestigiar administraciones anteriores, para presionar al cuerpo
docente, o para realizar interpretaciones a medias.

El tema de esta investigacion es identificar y analizar desde el Anilisis Politico
del Discurso las construcciones discursivas que se producen a partir de los resultados
de las evaluaciones internacionales estandarizadas —pruebas PISA— en Uruguay

Sibien hay numerosos trabajos de investigacion sobre las pruebas PISA, se consi-
dera que el abordaje de esta investigacion puede contribuir a la discusion en el campo
de la evaluacién educativa en nuestro pais. Se trabajard a partir de la problematiza-
cion de los resultados de estas evaluaciones desde el analisis politico del discurso y de
la seleccion particular que se realizara de textos escritos para analizar tramas discur-
sivas. En la interpretacion se indagaran los discursos que han resultado hegemdnicos
sobre los resultados de evaluaciones estandarizadas y aquellos que los interpelan y
muestran el juego de diferencias de lo social considerando su caracter histérico y
contingente, atravesado por el poder y la primacia de lo politico (Howarth, 2005).

Es en la disputa por la fijacion de sentido que los discursos sobre PISA cobran
relevancia y construyen la agenda de las prioridades de la educacion; se entiende que
existe una perspectiva que es hegemonica, que busca fijar sentido y que es funcional
a presentar la situacion de la educacién como critica. Esta crisis de la educacion apa-
rece estrechamente relacionada con los resultados de evaluaciones internacionales
estandarizadas dado que la construccion de relaciones de significacion es de caracter
politico y los procesos politicos tienen efectos sobre las practicas.

Interesa trabajar la nocién de discurso como una «configuracién abarcativa y
compleja» que permite «el analisis de la educacidn en tanto proceso social» (Buenfil,
1991, p.4). Tal como plantea Laclau (1993) lo social no es un sistema estructural limi-
tado, sino «el juego infinito de las diferencias» que implica la «imposibilidad de fijar
el sentido» como totalidad; por lo tanto se debe entender la construccidon de sentidos
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en términos relacionales. Las fijaciones parciales devienen imaginarios —ilusion de
completud-; se construyen social e historicamente. Es desde este enfoque que se pre-
tende analizar las construcciones de sentido en relacion a las evaluaciones PISA.

Desde el Andlisis Politico del Discurso lo inherente a la sociedad es el conflicto
y la construccién discursiva es precaria porque lo que hay son procesos parciales de
construccion de sentido. Se supone, por lo tanto, que existen fragmentos de otras
construcciones discursivas que disputan sentido y que es posible problematizar y
analizar considerando que «se pueden hacer interpretaciones de segundo orden so-
bre las interpretaciones y comprension que los actores sociales tienen de sus situacio-
nes y practicas» (Howarth, 2005:7).

Las siguientes preguntas guiaran la investigacion:

;Qué significantes se pueden reconocer en las configuraciones discursivas que se
producen en relacion con los resultados de las pruebas PISA en Uruguay?

;Cudl son las relaciones entre significante y significado que se identifican en
la trama discursiva de los diferentes actores (representantes de la administracion
educativa, de los sindicatos de profesores de ensefianza media y de los partidos
politicos) respecto alos resultados de las pruebas PISA en las ediciones seleccionadas?

OBJETIVOS GENERALES Y ESPECIFICOS

OBJETIVO GENERAL

Analizar configuraciones discursivas que se producen en distintos ambitos a partir de
la presentacion de los resultados de las Pruebas Pisa en Uruguay.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Identificar significantes en discursos de actores publicos (representantes de las auto-
ridades de la educacion, de los sindicatos de profesores de ensefianza media y de los
partidos politicos) referidos a los resultados de las pruebas PISA.

Analizar significados y relaciones para comprender la valoracion y jerarquiza-
cion que adjudican los diferentes actores publicos a las propuestas internacionales de
evaluacion de aprendizajes.

MARCO TEORICO-CONCEPTUAL

En este apartado se abordan los temas centrales, cuya profundizaciéon tedrico con-
ceptual es fundamental ya que es en torno a ellos que se articula el objeto de inves-
tigacion. En primer lugar se considera como categoria conceptual la evaluacion, se
parte de las diferentes valoraciones que respecto a la misma se puede tener en edu-
cacion hasta atender el foco especifico desde el cual trabajamos que es PISA, un tipo
de evaluacion internacional estandarizada (Programa Internacional de Evaluacion de
Estudiantes llevado adelante por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
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Econdémico - OCDE). En segundo lugar se considera el concepto de gobernanza, que
cobra relevancia a partir de la opcién de los paises por participar en evaluaciones
estandarizadas que miden y establecen un ranking de la situacion educativa a nivel
internacional. Finalmente se aborda la Teoria del Discurso y el Andlisis Politico del
Discurso ya que es desde ese marco que se enfoca esta investigacion.

El término evaluacion tiene un caracter polisémico y al considerarlo en relacion
con las practicas educativas refleja la complejidad y las tensiones inherentes a la edu-
cacion. Existen posiciones controvertidas, no solo por los debates que se dan en el
ambito de la didactica y la pedagogia sino también por el fuerte impacto que los re-
sultados de las evaluaciones tienen en las agendas de las politicas educativas (Litwin,
2010). Alba, Diaz Barriga y Viesca (1984:168) realizan un estudio sobre la nocién
de evaluacién y plantean que al analizar discursos surge «una sensaciéon de confu-
sion, de caos conceptual que revela la variedad de significados y situaciones sociales
a partir de los cuales es utilizada». Estos autores sostienen que existe una implicacion
ideoldgica y una situacion social que habilita esta polisemia.

La evaluacién aparece generalmente asociada a pruebas, examenes y califica-
ciones, es decir, centrada en los productos o resultados finales. Pero el examen no
siempre se ha utilizado ni ha tenido los mismos objetivos. En las universidades me-
dievales® se encontraba vinculado a la acreditacion del rendimiento y seleccion de los
alumnos, mientras que en la propuesta de Comenio? tenia importancia atendiendo a
la promocioén de los aprendizajes y, por lo tanto, formaba parte del método.

Siguiendo este breve recorrido histérico se puede ubicar el término evaluacion
a comienzos del siglo XX en el marco del proceso de industrializacién de Estados
Unidos. Casanova (2002:19) analiza el pasaje progresivo, casi imperceptible, de la ter-
minologia propia del mundo industrial al ambito educativo. La segmentacion técnica
del trabajo, la planificacion y el control de los resultados obtenidos a través del rendi-
miento, muestran que «el control empresarial y la evaluacion escolar evolucionaron
paralelamente en los momentos de su iniciacion y primer desarrollo».

Otro elemento que aporta al desarrollo de la evaluacion es la aparicion masiva
de los test psicoldgicos que empiezan a utilizarse como instrumentos de seleccion
durante la Primera Guerra Mundial, y que posteriormente van llegando a otros ambi-
tos, entre ellos la escuela. Este tipo de pruebas se presenta como eficaz y objetivo, con

2 Al analizar la organizacion de los estudios universitarios en el siglo XIII Le Goft expresa: «También
estaban reglamentados el examen y la obtencién de grados [...] Aprobado el examen el candidato se
convertia en licenciado, pero solo adquiria el titulo de doctor y podia ensenar efectiva y magistral-
mente después del examen puiblico» (Le Goff, 1996:81).

3 «Finalmente, después de examinada la labor de una, dos o tres parejas, muy poco o nada quedara
de error. Hay que destinar el tiempo restante para que aquellos que, o tienen alguna duda sobre el
ejercicio o piensan que lo han hecho mejor que los demas, salgan en medio de la clase y se juzgue
acerca de ello» Comenio, ([1632] 1998:101)
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caracter cientifico ya que «puede ubicar al individuo en el lugar que le corresponde»
(Alba et al, 1984: 183, citando a Thorndike). A mediados del siglo XX Ralph Tyler
sentard las bases de un modelo de evaluacién que pretende verificar si los resulta-
dos obtenidos en educacion coinciden con los objetivos que se habian propuesto.
Este modelo de evaluacion educativa se corresponde con el paradigma cuantitativo
imperante.

A finales de la década del cincuenta surge la Asociaciéon Internacional para la
Evaluacién del Rendimiento Escolar (IEA) a partir del interés de algunos especia-
listas en investigacion experimental en educacidn, que se proponen como objetivo
controlar las virtudes y fallos de diversos sistemas educativos. Desde 1961 comienzan
a aplicar una prueba cada tres anos de manera que sea posible cubrir las disciplinas
principales en un ciclo de diez afios (Landsheere, 1996: 106-127).

Laaplicacion de pruebas estandarizadas a nivel internacional se extendié aun mas
cuando la Organizacidn para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE)*
implementd lo que se conoce con la sigla PISA (Programme for Institutional Student
Assessment). Estas pruebas, de enfoque no curricular y dirigidas a jévenes de 15 afios
de edad, se aplicaron por primera vez en 32 paises en el afio 2000, y luego cada tres
afos. En la ultima edicidn, en el afio 2015, la participacion abarcd 72 paises.

Existen variados modelos de evaluacién dentro del paradigma cuantitativo o del
cualitativo. Casanova considera que «es innecesaria una dicotomia entre los tipos de
métodos y existen todas las razones (al menos en la 16gica) para emplearlos conjun-
tamente con objeto de satisfacer las exigencias de la investigacion de la evaluacion
del modo mas eficaz posible» (2002: 17). Sin embargo, cambian los objetivos y los
roles segtin sea el paradigma desde el que se mira la realidad. El lugar del docente
desde la racionalidad técnica o instrumental es el de aplicador de técnicas y recursos,
no participa en la elaboracién ni en el analisis del curriculum, pero se le asegura
objetividad y altos niveles de eficiencia y eficacia. En cambio, desde la racionalidad
practica y critica se considera al profesor participando en la esfera en la que se toman
decisiones sobre el curriculum y su implementacion, trabajando en forma auténoma
y responsable (Alvarez Méndez, 2001).

Alvarez Méndez plantea que «desde el interés técnico se busca obsesivamente
evaluar con bases cientificas para garantizar el rigor de los métodos racionalmente
planificados y garantizar asi procedimientos objetivos, que terminan siendo objeti-
vantes» (2004:3). Se pretende neutralizar las relaciones y separar al sujeto que conoce
del objeto de conocimiento, al estudiante que aprende del profesor que le ensefia. En

4 Desde los afnos sesenta la OCDE procura brindar estadisticas que ayuden a la planificaciéon en
educacion. En 1970 se propone construir indicadores que puedan dar cuenta de forma exhaustiva del
rendimiento en educacion de acuerdo a los objetivos planteados, como forma de controlar la politica
educativa. Los indicadores «deberian ser elaborados, en la medida de lo posible, en el seno de un
sistema general de contabilidad social» (Landsheere, 1996:127-142).
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cambio desde la racionalidad practica interesa saber al servicio de quién esta la eva-
luacién, qué fines persigue y, fundamentalmente, para qué se va a usar la informacion
que da cuenta de los resultados de la evaluacion.

En el plano del aula deberia ser fundamental pensar para qué le servira al alum-
no, y para qué al docente, el resultado de la evaluacion. Cuando las evaluaciones son a
escala nacional, o internacional, hay que analizar cdmo se utilizard esa informacién y
con qué intenciones, por parte de quienes dirigen la educacién, desde la clase politica
gobernante y desde la oposicion; ademas debe considerarse qué valoracion se hara
del pais en la region y en el mundo de acuerdo a la comparacién de los resultados.

La evaluacién puede ser un instrumento que genere informacion respecto a los
aprendizajes, a la propuesta de ensefianza y a la calidad de la educacion, o las acti-
vidades de ensefianza pueden ser condicionadas y estructuradas por los resultados
que se pretende alcanzar. En toda evaluacion deberia ser importante explicitar lo que
es valioso y lo que no merece mas que una atencién secundaria, los criterios con los
que seran corregidos y valorados los trabajos, los usos que se van a hacer o se pueden
hacer de los resultados. Este ultimo punto es un aspecto muy importante a considerar
ya que algunas evaluaciones escapan al control de los docentes, a la intencién forma-
tiva y al sentido de los resultados. Alvarez Méndez (2001) habla del poder simbélico
del examen, que reside mas en la percepcion que de él tienen los sujetos que en el
valor didéctico y educativo del instrumento en si. El examen no dice nada del suje-
to, ni de sus aprendizajes significativos, ni de sus posibilidades en el futuro; tiende
a la homogeneizacion dejando de lado la riqueza de la diversidad y la complejidad
del pensamiento, se convierte en un instrumento que determina el éxito y el fracaso
escolar. Por las consecuencias que generan los resultados se pueden vincular estas
caracteristicas del examen con las pruebas PISA.

Fernandez-Cano (2016) en un estudio de corte meta-evaluativo denominado
«Una critica metodologica de las evaluaciones PISA» realiza una revision de estas
pruebas considerando el disefo, las muestras, los procedimientos de medicion, el uso
de los resultados estadisticos, a través de la puntuacion y la calidad de los informes.
Esta investigacion es importante para este trabajo por los alcances del analisis meto-
doldgico y porque contiene un recorrido histérico que comienza con la implementa-
cién de evaluaciones internacionales anteriores a PISA y llega a las tltimas pruebas
realizadas. Es un trabajo que reconoce el impacto de PISA y sus consecuencias, pero
cuestiona las limitaciones metodoldgicas y omisiones de esa evaluacion asi como las
erroneas relaciones causales que se establecen y que impactan en las inferencias y
«seudo-interpretaciones» que se hacen sobre los resultados.

El objeto de investigacion de esta tesis se centra en PISA como evaluacion inter-
nacional estandarizada y en los discursos que se producen sobre los resultados; desde
este enfoque se considera que la evaluacion puede ser una herramienta cuidadosa-
mente diseniada para el ejercicio del poder y del control, o un magnifico instrumento
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de conocimiento y reflexién. Como plantean Peri et al (2016) «los resultados de una
evaluacion educativa deben ser un insumo para enriquecer el debate publico, para
la gestion y su transparencia y para estimular el disefio de politicas hacia la mejora»
(2006:2). La OCDE comienza a aplicar PISA con la finalidad de que los paises miem-
bros cuenten en periodos regulares con datos ciertos tanto sobre el desempeio de los
jovenes escolarizados como de los sistemas educativos. Esta informacién pretende
ser un aporte fundamental a los procesos politicos y a la accién publica en educacion
(Carvalho, 2016: 601-602).

PISA como evaluacion externa es propuesta por la OCDE y son los gobiernos de
los paises quienes deciden la participacion; la rendicion de cuentas sobre el gasto en
educacion es parte del analisis de los resultados (Fernandez-Cano, 2016) asi como el
impacto en la construccion de politicas educativas e inversion futura para el desarro-
llo de las mismas.

Las reflexiones planteadas anteriormente sobre la estructura y los objetivos de las
pruebas PISA hacen necesario considerar el concepto de gobernanza, es decir, como
se impulsa la construccion de politicas educativas en contextos de globalizacion, y
como los organismos internacionales influyen en el discurso referido a la educacion
y en el disefo de la agenda educativa. Uno de los aspectos clave de esa influencia es el
énfasis en la comparacion global a través de la medicién de resultados académicos de
los estudiantes que se realizan a partir de indicadores de la OCDE.

Frente a los cambios y alteraciones en el desarrollo de los sistemas educativos
generados por la globalizaciéon hay una dificultad por parte de los Estados para anali-
zar sus politicas educativas al margen de las propuestas globales, y es en este contexto
que se proponen diversas evaluaciones estandarizadas de calidad de los aprendizajes
a nivel internacional (Tarabini, 2011).

A partir de la comparacion de los resultados de las evaluaciones los paises desa-
rrollan propuestas educativas que les permitan posicionarse mejor, ya que esto im-
plicaria que estan preparando a los estudiantes para insertarse en el mercado laboral.
Rizvi y Lingard (2013) plantean que la globalizacion establece un cambio en los va-
lores educativos en referencia al curriculum, la pedagogia y la evaluacién, porque el
discurso politico termina siendo «proselitizado» por los organismos internacionales.
A partir de este analisis estos autores explican el concepto de gobernanza como un
cambio en el concepto de gobierno.

El concepto de gobernanza permite explicar los cambios que, como consecuen-
cia de la globalizacion, se han ido realizando en las estructuras y formas de gobier-
no. El proceso se activa a partir de las criticas a las estructuras centralizadas de los
gobiernos, la burocracia, la lentitud del Estado, que se muestra ineficiente e ineficaz
para lograr los resultados de calidad requeridos a nivel internacional. Ante la pérdi-
da de credibilidad del gobierno nacional comienzan a involucrarse en los procesos
politicos una serie de actores e intereses tanto nacionales como internacionales, del
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ambito publico y del privado. Los cambios se operan en las estructuras y en la admi-
nistracion y se establece una «nueva gestion publica» (Rizvi y Lingard, 2013) caracte-
rizada por poner el énfasis en los resultados, la eficiencia, el rendimiento. Se reducen
las estructuras y funciones del Estado y se traspasan responsabilidades a través de
procesos de descentralizacion.

Una de las consecuencias de estas practicas de gobernanza es que hay una mayor
distancia de la practica politica del gobierno nacional y, por lo tanto, se hacen necesa-
rios controles externos mas estrictos con el proposito de asegurar la eficiencia. En el
caso de la educacion se implementan monitoreos de resultados a partir de diferentes
indicadores de rendimiento que permiten valorar la eficiencia y realizar una compa-
racion en el marco de una «gobernanza global».

En los paises de América Latina la medicion estandarizada de los aprendizajes
cobro fuerza con las reformas educativas implementadas en la década de los noventa,
porque el Estado comenzd a posicionarse, no solo como quien ofrece y administra
la educacion, sino que asume un papel relevante como evaluador de los resultados
(Tiramonti, 2014). A través de la participacion en evaluaciones nacionales, regionales
e internacionales se recoge informacion, se definen logros y posiciones con el propo-
sito de que los recursos humanos del pais puedan participar en el mercado mundial.
A nivel de paises hay un fuerte énfasis en la comparacion ya que la globalizacion
exige mostrar cudl es la situacion en que se encuentra cada uno.

Las pruebas PISA evaltan en Matematica, Lectura y Ciencias, a la poblacion de
15 anos de cada pais participante. Esta evaluacion es independiente del grado o el afo
al que asiste cada joven, porque se pretende valorar las capacidades que tienen para
resolver problematicas de las areas seleccionadas. Poggi (2014) plantea que se deberia
considerar con profundidad los resultados y analizar con rigurosidad las caracte-
risticas reales (objetivas) de cada pais (inversion en educacion, desigualdades inter-
nas, caracteristicas culturales, evolucion de la inclusion de distintos sectores de la
poblacion en la educacion). Explicitar todos estos aspectos permitiria hacer visibles
algunos elementos que, debido a la complejidad del fenomeno social, quedan sola-
pados, ocultos o relegados, y no permiten el disefio de politicas sociales y educativas
que aborden las problematicas con toda la potencialidad que requieren. Tiramonti
(2014) describe cual es la situacion de la educacion en América Latina y en cada pais
de la region porque los resultados deben leerse desde el contexto econdmico, social
y cultural de cada sistema educativo. Esta autora hace mencion a todas las criticas,
acusaciones y justificaciones que se escuchan y leen cada vez que se conocen los re-
sultados de las pruebas PISA.

Una investigacion que considera los aportes y consecuencias de PISA a nivel
internacional es la desarrollada por Carvalho, Afonso y Costa (2009). Este estudio
se focaliza en la produccion, circulacién y uso de una herramienta de regulacion
especifica del conocimiento, el Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes
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(PISA) en seis paises europeos: Bélgica de habla francesa, Francia, Hungria, Portugal,
Rumania y Escocia. Enfatiza el posicionamiento de PISA en los procesos de cons-
truccion de politicas nacionales y, en forma mds general, en el debate publico consi-
derando el rol del conocimiento en la regulacion de las politicas publicas. El objetivo
general de la investigacion fue el estudio del papel del conocimiento en la regulacion
de las acciones gubernamentales en el sector de la educacion. Uno de los supues-
tos fue la creciente relevancia del conocimiento que aporta PISA para la produccion
y legitimacion de politicas publicas y de acciones, especialmente en el sector de la
educacion, ya que esta prueba se presenta como un instrumento que plasma la for-
ma en que los actores piensan, actuan e interactiian en la construccion de politicas
educativas. PISA marca un patrén regularizado que determina cuales son los proble-
mas referidos tanto a la calidad y a la eficacia como a las perpectivas de mejora. Los
conceptos de politica publica y regulacion fueron utilizados como el eje del marco
tedrico del estudio, junto con los conceptos mas especificos de herramienta politica y
herramienta de regulacién del conocimiento.

Carvalho, Afonso y Costa (2009) concluyen que el andlisis comparativo permi-
tid caracterizar a la prueba como un instrumento politico potente cuyas caracteris-
ticas permiten su exitosa influencia en regimenes muy diferentes de construccion de
politicas bajo circunstancias politicas diversas. Esas caracteristicas fueron identifica-
das como su credibilidad, su adaptabilidad y su pertinencia hacia un grupo comun
de tendencias politicas.

Sin embargo, los autores plantean que el mismo analisis comparativo identi-
fico distintos modos y niveles de penetracién de la herramienta PISA en el mundo
cientifico y en la politica nacional y, por tanto, se destaca el poder de los contextos
nacionales. La forma en que PISA circula y es usada varia segiin esos contextos, los
cuales tienen tradiciones y configuraciones histdricas, sociales, politicas y cientificas
diferentes. Esas diferencias producen diversas maneras de enfocar la politica y las
politicas, diversas maneras de organizar y gestionar la provision de la educacion pu-
blica, y por tanto, diferentes maneras de usar la herramienta y moldearla a las metas
de los actores y a la organizacion légica de los regimenes politicos.

En un articulo que se basa en investigaciones® cualitativas desarrolladas en la
ultima década, Grek (2016) aborda el tema de la gobernanza de la educacién en la
Unién Europea. La autora destaca la importancia que tienen las investigaciones com-
parativas para la construccion de politicas educativas nacionales y plantea que por
un lado los datos sostienen las comparaciones, mientras que por otro los indicadores
moldean y condicionan las decisiones politicas. Analizando el papel de la OCDE se
pregunta por qué los numeros tienen un papel mas importante que el lenguaje en la

5 Fabricating Quality in Europea Education (2006-2009); Knolowdge and Policy (2006-2011);
Transnational Policy Learning (2010-2012) son las investigaciones a las que refiere (Grek, 2016, p.
709).
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gobernanza, e indica que varios autores sugieren que se debe a las cualidades adi-
cionales que tienen los nimeros: orden, movilidad, combinacion y precision (Grek,
2016). Sin embargo, el uso de datos y comparaciones no ha sido un proceso libre de
conflictos ya que los paises hicieron objeciones y presionaron para que los indica-
dores reflejaran la realidad nacional. Por lo tanto, las organizaciones internacionales
realizan un proceso a través del cual buscan legitimar el conocimiento y la politica
que producen.

En esta linea de investigaciones internacionales Rivas (2015) en su libro «América
Latina después de PISA. Lecciones aprendidas después de PISA (2000-2015)» vincula
las caracteristicas de siete paises latinoamericanos para realizar un estudio compara-
do de los avances econémicos y sociales que se reflejaron en la situacion de la edu-
cacién en los ultimos quince anos. Luego realiza un detallado analisis comparativo
de paises de la region (Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México, Peru y Uruguay)
considerando la informacién que ha aportado PISA sobre los aprendizajes de los es-
tudiantes, las politicas educativas y los sistemas educativos. Respecto a esta obra Ruiz
(2015) realiza una resefia donde analiza algunas debilidades de la misma y destaca
que la medicién y la produccion de datos a través de la evaluacion educativa «no son
técnicas neutrales» sino formas de gobernanza: «no se trata solo de recolectar datos
de rendimiento académico sino de un proceso de construccion de realidades educa-
tivas a la vez que se las describe: el gobierno a través de los datos» (2015:173).

Rodrigo (2015) en su articulo «El uso publico del programa PISA en Argentina.
Entre los medios de comunicacién y la administracion educativa», analiza cuales son
los usos que se da a la informacion sobre las pruebas PISA considerando los debates
que se producen al conocer los resultados en Argentina (PISA 2012) y compararlos
a nivel regional e internacional. Se considera un antecedente de relevancia porque
indaga el uso publico de PISA y, ademas, aporta elementos para trabajar las politicas
educativas de Uruguay y las nuevas practicas de gobernanza global que se ejercen a
través de la implementacion de pruebas estandarizadas internacionales, dirigidas por
organismos internacionales.

En cuanto a las investigaciones referidas a la participacion de Uruguay en las
evaluaciones internacionales, si bien hay numerosos trabajos sobre las pruebas PISA,
muchos de ellos se han centrado en el analisis desde un enfoque cuantitativo; algunos
como el de Sicilia (2014) buscan explicar el problema de la eficiencia en el sistema
educativo uruguayo de ensefianza media identificando factores a partir del analisis
de las pruebas PISA 2012.

La investigacion de Cardozo (2016) a partir de un estudio longitudinal «PISA-L
2009-14» reconstruye trayectorias escolares en la educaciéon media en Uruguay de
jovenes que participaron en PISA 2009. Los temas que focaliza son la acreditacion y
la desvinculacion de la educacion formal, y las valoraciones que hacen los jovenes re-
feridas a sus experiencias sociales y académicas vinculadas con la ensefianza media.
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El autor considera valiosos los aportes que brinda PISA como «medida estandarizada
y confiable» sobre datos de las habilidades académicas y, ademas, datos relacionados
con la trayectoria educativa anterior, el perfil sociodemografico, y también valoracio-
nes y expectativas de los jovenes.

Con respecto a la implementacion de las evaluaciones PISA en Uruguay, Peri et
al (2016) presentan un analisis en referencia a lo que han aportado estas evaluaciones
al conocimiento y funcionamiento del sistema educativo uruguayo. Este estudio se
realiz6 desde una perspectiva comparada con otros paises de la region lo que permite
destacar las particularidades de Uruguay. En este sentido, se destaca la posibilidad
que brinda PISA de realizar comparaciones a nivel internacional, aunque también se
insiste en la necesidad de analizar los resultados mas alla de los rankings dado que la
informacién que se ofrece es muy importante porque hay notorias carencias respecto
a evaluaciones en la ensefianza media en Uruguay. Los autores también analizan el
defasaje que existe entre la forma de ensefiar y evaluar ya que en el sistema educativo
uruguayo es por contenidos y disciplinas mientras que en el enfoque de evaluacion
de PISA es por competencias y habilidades. Este elemento, fundamental para el anali-
sis de los datos, ha sido motivo de discusion, pero la introduccién del término «com-
petencia» en los disefios curriculares no fue acompanado de cambios en los ambitos
donde se desarrollan las practicas de ensefianza y de aprendizaje.

Mientras que Peri et al (2016) plantean la necesidad de estudiar por qué el des-
empeno en PISA descendi6 (13 puntos entre 2012 y 2003) y no acompand el aumento
de la inversién en educacion, el Informe de la OCDE de 2016 destaca que el gasto en
educacion en Uruguay esta por debajo del promedio de la OCDE y de otros paises de
América Latina (Santiago et al, 2016).

Finalmente se considera como categoria conceptual la Teoria del Discurso, teo-
ria que considera la comprension de la realidad a través de la mediacion del lenguaje
y las construcciones de sentido que se producen. Se puede decir que es el hilo con-
ductor tedrico-metodoldgico del trabajo ya que el enfoque de investigacion se reali-
zard desde la perspectiva del analisis politico del discurso. Es un abordaje complejo
que se sostiene en los aportes de Foucault, Derrida y Lacan, porque se tiene presente
lo que plantea Howarth: «la conduccion del analisis del discurso solo cobra sentido
dentro de una teoria politica y social particular, junto con sus supuestos ontologi-
cos centrales y sus propositos politicos generales» (2005:5). Por ejemplo, Foucault
plantea la problematizacion en distintos momentos de analisis: el arqueoldgico y el
genealogico. El analisis arqueologico permite delimitar los objetos de investigacion
y el genealdgico investiga las condiciones de surgimiento y produccion, cémo las
légicas dominantes excluyen practicas, la contingencia de las identidades (Howarth,
2005: 6-7).

Discurso es un término polisémico. Se le ha dado diferentes usos: como pieza
oratoria en el sentido comun del término; como declaracién de principios en el uso
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académico; y desde la lingtiistica como habla, enunciado, reglas de encadenamiento,
condiciones de produccién de significados, espacio de produccion de significaciones
y resignificaciones. El discurso no es solo lo estrictamente lingiiistico sino que se
superpone con lo social, «es un acto de produccion de sentido, dado que esta enmar-
cado en légicas de sentido que estructuran la vida social» (Southwell, 2014:139).

La linea tedrica desarrollada por Laclau utiliza el Analisis del Discurso como
herramienta de estudio de procesos sociales especificos, entre ellos el analisis del
discurso educativo (Buenfil, 1991:1-2). Se considera la nocién de discurso como una
«configuracion abarcativa y compleja» que permite «el analisis de la educacion en
tanto proceso social» (Buenfil, 1991:4).

Laclau (1993) cuestiona la posibilidad de comprender y explicar lo social en tér-
minos de totalidad, discute la forma de comprender la ideologia desde una concep-
cion esencialista, tal como es presentada en la tradicién marxista. En su texto «La
imposibilidad de la sociedad» explica que es imposible establecer un relato en tér-
minos absolutos. Hay otras posiciones que disputan sentido, que son de tension, de
conflicto, de inestabilidad. «El discurso en tanto que significacion se caracteriza por
ser diferencia, inestable y abierto» (Buenfil, 1991:6).

La teoria del discurso se define, segtin Howarth, como un paradigma o programa
de investigacion y su objetivo «se centra en la idea de que todos los objetos y practicas
tienen un significado y que los significados sociales son contextuales, relacionales y
contingentes» (2005: 3). Por lo tanto, es fundamental «esclarecer cuidadosamente los
objetos de estudio problematizados mediante su descripcidon, comprension e inter-
pretacion» (Howarth, 2005:7).

Tal como plantea Laclau (1993) lo social no es un sistema estructural limitado,
sino «el juego infinito de las diferencias» que implica la «imposibilidad de fijar el
sentido» como totalidad; por lo tanto se debe entender la construccion de sentidos
en términos relacionales. Las fijaciones parciales devienen imaginarios —ilusion de
completud-; se construyen social e historicamente. Es desde este enfoque que se pre-
tende analizar las construcciones de sentido en relacion a las evaluaciones PISA en
Uruguay.

ABORDAJE METODOLOGICO

Como se planted en el apartado anterior, el concepto de discurso orienta el traba-
jo desde lo tedrico-metodoldgico. Durante la investigacion sera necesario recurrir
a diversas fuentes teoricas para desarrollar una perspectiva de analisis del discurso
apropiada a la problematizacion del objeto de estudio.

Para Howarth (2005:3) el objetivo de la teoria del discurso postmarxista como
programa de investigacion «se centra en la idea de que todos los objetos y practicas
tienen un significado y que los significados sociales son contextuales, relacionales y
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contigentes». Siguiendo a Laclau (1990) este autor sostiene que se pueden identificar
cuatro propiedades en las relaciones sociales: contingencia, historicidad, poder y pri-
macia de la politica. Por lo tanto, los discursos y las subjetividades particulares estan
implicados y representan construcciones discursivas mds amplias, redes de sentido
configuradas histéricamente. «El funcionamiento de una légica hegemonica presu-
pone la existencia de un campo social cruzado por antagonismos y la disponibilidad
de elementos ideoldgicos contingentes —o ‘significantes flotantes’— que pueden ar-
ticularse por medio de proyectos politicos opuestos que pujan por conferirles signi-
ficado» (Howarth, 2015:15).

Se lo anterior se desprende que se seleccionan y utilizan casos que permitan a
través de la comparacion lograr una mayor comprension del fenémeno a estudiar.
La seleccion de documentos se realiza considerando el problema especifico que se
analiza; depende del contexto y alcance de la investigaciéon que se realizara. Por con-
siguiente, es necesario definir el contexto de estudio apropiado y cudles seran los
criterios de seleccion y analisis de los documentos. Howard (2005) plantea que estas
decisiones deben ser explicitas, consistentes y justificadas.

En esta investigacion la eleccion de textos no es arbitraria sino que existe una
intencionalidad, se seleccionardan documentos escritos que sean representativos de
determinados contextos en relacion con el objeto de estudio (declaraciones publicas
de autoridades de la educacion y de representantes de partidos politicos y sindica-
tos, documentos oficiales de organismos de la educacién, programas de gobierno
de los partidos politicos, editoriales en publicaciones de los partidos politicos y de
los sindicatos de la educacién). Se reconoce que hay determinados momentos en los
que se discute y argumenta mas sobre los efectos de las pruebas PISA en Uruguay;
por ejemplo, cuando se publican los resultados, cuando se discuten nuevos planes en
educacion o se presentan programas de gobierno.

En los documentos escritos se identificaran patrones generales del discurso,
palabras que se repiten, ausencias, frases poco comunes, figuras retdricas especificas
(Howarth, 2005: 35). Se pretende comprender esos discursos mas alla de los significa-
dos que han sido cristalizados, estabilizados y administrados desde la fijaciéon en una
unica interpretacion y desde su utilizacion politica; se busca desnaturalizar lo que
ha sido naturalizado, indagar y describir qué practicas han sido excluidas y como se
han ido sedimentando determinados conceptos en relacion a la evaluacion y al lugar
que ocupa en los procesos de enseflanza y de aprendizaje, en la organizacién de los
sistemas educativos nacionales y en las practicas de gobernanza.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alba de, A.; Diaz Barriga, A.; Viesca, M. (1984) Evaluacién: Analisis de una nocién. Revista Mexicana de
Sociologia 46 n°1. Pp. 175-204.
Alvarez Méndez, ]. M. (2001). Evaluar para conocer, examinar para excluir. Madrid: Morata.

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION
444



JORNADAS ACADEMICAS 2017 | GT 21

Alvarez Méndez, J. M. (2004). Conferencia "La evaluacion educativa al servicio de quien aprende: el
compromiso necesario con la accion critica”, en el Segundo Congreso Internacional de
Educacién, Universidad Nacional del Litoral, Santa Fe, octubre de 2004.

Buenfil, R. (1991). Andlisis del discurso y educacién. México: DIE-CINVESTAV

Casanova, M. A. (2002). Manual de evaluacion educativa. Madrid: La Muralla.

Carvalho, L. M.; Afonso, N.; Costa, E. (2009). PISA. Fabrication, circulation and use in six European
countries. Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educag¢do Universidade de Lisboa.

Carvalho, L. (2016). PISA, politica e conhecimento em educagdo. Educ.Soc. Campinas, v.37
n°. 136 pp. 601-607 jul-set, 2016. Disponible en: http://www.scielo.br/scielo.
php?script=sci_issuetoc&pid=0101-733020160003&Ing=pt&nrm=iso

Comenio, J. A. ([1632] 1998). Diddctica Magna. México: Editorial Porrua.

Diaz Barriga, A. (1994). Una polémica en relacién al examen. Revista Iberoamericana de educacion N° s.
Calidad de la educacién. Organizacion de Estados Americanos (OEI) para la Educacién
la Ciencia y la Cultura. Mayo-Agosto de 1994. Disponible en: http://www.rieoei.org/
oeivirt/rieosaos.pdf

Fernandez-Cano, A. (2016). Una critica metodoldgica de las evaluaciones PISA. RELIEVE, 22(1), art.
Mais. DOT: http://dx.doi.org/10.7203/relieve.22.1.8806

Grek, S. (2016). Atores do conhecimento e a construgido de novos cendrios de governanga: o caso
da diregdo geral de educagdo e cultura da comissdo Europeia. Educ.Soc. Campinas,
V.37 n° 136 pp. 601-607 jul-set, 2016. Disponible en: http://www.scielo.br/scielo.
php?script=sci_issuetoc&pid=0101-733020160003&Ing=pt&nrm=iso

Howard, D. (2005). Aplicando la Teoria del Discurso: el Método de la Articulacion. Studia Politicae,
Ntimero 05, otofio 2005. Cérdoba, Argentina: Facultad de Ciencia Politica y Relaciones
Internacionales de la Facultad Cat6loca de Cérdoba.

Laclau, E. (1993). La imposibilidad de la educacién. En: Laclau, Ernesto (1993) Nuevas reflexiones sobre
la revolucién de nuestro tiempo. Buenos Aires: Nueva Vision.

Landsheere de, G. (1996). El pilotaje de los centros educativos. Madrid. Editorial La Muralla.

Le Goft, J. (1996). Los intelectuales en la Edad Media. Barcelona: Gedisa

Litwin, E. (2010). La evaluacion: campo de controversias y paradojas o un nuevo lugar para la buena
ensefianza. En: Camilloni, A.; Celman, S.; Litwin, E.; Palou de Maté, M. (2010). La eva-
luacion de los aprendizajes en el debate diddctico contempordneo. Buenos Aires: Paidos.

Martin, E., Martinez Rizo, E. (comps.) (2009). Avances y desafios en la evaluacion educativa. Madrid:
Santillana.

Martinez Rizo, E (2010). Evaluacién formativa en aula y evaluacion a gran escala: hacia un sistema
mds equilibrado. Revista electrénica de investigacion educativa.Vol. 11, Num. 2, 2009.
Recuperado [28 de junio de 2012] de http://redie.uabc.mx/voliino2/contenido-mtzri-
zo2.html

McLauchlan, P. (2009). Difusién y uso de resultados de evaluaciones educativas a gran escala en América
Latina. En: Martin, E., Martinez Rizo, E (comps.). Avances y desafios en la evaluacién
educativa. Madrid: Santillana. Pp.147-159.

Monedero, J. (1998). Bases tedricas de la evaluacién educativa. Mélaga: Ediciones Aljibe.

Peri, A.; Sanchez, M.; Silveira, A.; Sotelo, M. (2016). Lo que PISA nos mostré: claroscuros de la partici-
pacién de Uruguay a lo largo de una década. RELIEVE, 22(1), art. M4. doi: http://dx.doi.
org/10.7203/relieve22.1.8272

Poggi, M. (2014). La educacion en América Latina: logros y desafios pendientes. Buenos Aires: Santillana.

Rizvi, Fazal; Lingard, Bob (2013). Politicas educativas en un mundo globalizado. Madrid: Morata.

Rodrigo, L. (2015). El uso publico del programa PISA en Argentina. Entre los medios de comunicacién y
la administracion educativa. En: Monarca, H. (2015) Evaluaciones externas. Mecanismos

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION
445



JORNADAS ACADEMICAS 2017 | GT 21

para la configuracion de representaciones y prdcticas en educacion. Buenos Aires: Mifio
y Davila.

Santiago, P; Avalos, B.; Burns, T.; Mourduchowicz, A.; Radinger, Th. (2016). OCDE. Revision de recur-
sos educativos. Uruguay. INEEd. Disponible en: http://www.ineed.edu.uy/images/pdf/
OCDE Revision de recursos educativos- Uruguay.pdf

Tarabini, A. (2011). Globalizacién y politica educativa: los mecanismos como método de estudio. Revista
de educacion 355. Mayo-agosto 201, pp. 235-255.

Tiramonti, G. (2014). Las pruebas PISA en América Latina: resultados en contexto. Avances en
Supervision Educativa. Revista N° 20. Mayo 2014.

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION
446



JORNADAS ACADEMICAS 2017 | GT 21
CONSTRUCCIONES DISCURSIVAS
EN TORNO A LOS SUJETOS DEL FPB

PaurLA Pais!

INTRODUCCION

El objetivo fundamental del presente trabajo es investigar la concepciéon de suje-
to, detras de los discursos utilizados para definir una politica educativa focalizada,
destinada a jovenes de ensefianza media basica en el Uruguay. Para ello se optara
por utilizar algunas categorias de analisis, que ayuden a deconstruir, problematizar
y desnaturalizar el lenguaje utilizado para definir la poblacién objetivo del Plan de
Formacion Profesional Basica (en adelante FPB) del Consejo de Educacién Técnico
Profesional (CETP)

El posicionamiento epistémico se ubicara en el Analisis Politico del Discurso
(APD), de donde tomaremos las categorias de discurso, sujeto y proceso de iden-
tificacién para estructurar este trabajo. Tratando de no apartarnos de la teoria, se
buscara captar la idea de sujeto, presente en los distintos pasajes de las publicaciones
oficiales que describen y dan cuenta del plan.

La idea de sujeto que subyace en los distintos discursos educativos, son también
polos de identidad que interpelan e intervienen en el proceso de identificacién de los
sujetos. A partir de esta premisa observaremos que modelos de identidad propone
de manera implicita y explicita el Plan FPB, que generan «practicas hegemdnicas de
dominacién» (Buentfil, 2013:9) sobre los sujetos.

FOCALIZACION DE LA ENSENANZA

La ensenanza publica uruguaya se ha caracterizado por organizarse a través de distin-
tos 6rganos, englobados bajo la 6rbita de la Administracion Nacional de Educaciéon
Publica (en adelante ANEP). Estos se encuentran organizados en: Consejo Directivo
Central, Consejo de Educacién Inicial y Primaria, Consejo de Educacion Secundaria
y el Consejo de Educacion Técnico-Profesional, cada uno destinado a atender los
distintos niveles de la educacion publica.

Segun la Ley de Educacion 18.437, el Consejo de Educacion Técnico-Profesional
es el responsable de la «formacion profesional (basica y superior), la educacion

1 Maestranda en Ciencias Humanas opcién Teorias y Practicas de la Educaciéon de la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacidén, Licenciada en Ciencias de la Educacién opcion
Investigacion.
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media superior técnica tecnoldgica (bachilleratos tecnoldgicos), la educaciéon media
superior orientada al ambito laboral y la educacion terciaria técnica (tecnicaturas)»
(Capitulo VI, Articulo 62, apartado D).

La Formacion Profesional Basica fue disefiada en el afio 2007, dentro de las po-
liticas de inclusién educativa, en el transcurso de la primer presidencia de Tabaré
Vazquez. Fue ideada en el marco de la discusion de una serie de politicas sociales que
luego se traducirian en el Plan de Equidad y la Estrategia Nacional para la Infancia y
la Adolescencia (ENIA), buscando generar un sistema de proteccion social de nifios
y adolescentes, como forma de contrarrestar los efectos causados por la crisis econd-
mica y social del afio 2002 en Uruguay.

Este plan surge para dar una respuesta al problema de la desafiliacion educativa
de los jovenes que no han logrado culminar la Educaciéon Media Basica de caracter
obligatorio, reincertandolos en el sistema educativo formal, a través de una propuesta
curricular distinta que busca conjugar ensefianza técnica profesional con un compo-
nente de formacion general.

El plan se caracteriza por ciertos aspectos fundamentales que hacen de esta una
propuesta innovadora y distinta a las modalidades de ensefianza al momento exis-
tentes. Su caracter modular es una de las innovaciones curriculares del FPB. Esta
modalidad ofrece al estudiante cierta flexibilidad de manera que los médulos pueden
ser acreditados de forma independiente y secuencial.

Otra de las particularidades del plan es la navegabilidad horizontal, permitiendo
al estudiante cambiar de orientacion reconociéndose las materias del componente de
formacion general hasta el momento aprobadas.

Desde su origen, el plan ha apostado a la retencién de los estudiantes marcando
diferentes pautas de evaluacion e inasistencia entre los primeros y ultimos moédulos,
estableciendo distintos minimos de suficiencia segtn el grado de avance.

El plan incorpora el ideal de integralidad del curriculum, buscando que la orien-
tacion profesional se integre con el componente de formacién general, generando
una calificacion de forma conjunta que incide en la calificacion de todas las materias.
La evaluacion es otro aspecto que se destaca distinguiéndose dos niveles, por un lado
la aprobacion del taller y por otro la exornacion de las asignaturas.

Con la acreditacion de todos los mddulos, el FPB habilita a la continuidad edu-
cativa en Ensefianza Media Superior, tanto de UTU como de Educacion Secundaria,
y otorga una Certificacion de Operario Practico en la orientacion por la que se haya
optado.

El FPB plantea varios cambios novedosos que marcan una gran diferencia con
el disefio curricular de Ciclo Basico de Secundaria y el Ciclo Basico Tecnoldgico de
UTU, también se constituye como una alternativa pedagogica para reintegrar a los jo-
venes al sistema educativo formal a través de una politica focalizada, destinada a cierto
tipo de poblacion, con determinadas caracteristicas que definen a los sujetos del plan.
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Desde su génesis el FPB fue ideado para los jovenes de 15 afios edad, planteando
como exigencia para su ingreso ese limite etario. Seguin la cronologia establecida por
la Ensefianza Primaria y la Ensefianza Media Basica, los jovenes que ingresan a edu-
caciéon media deben hacerlo luego de culminar los seis afos de ensefianza primaria,
los 12 afios seria la edad estimada para el ingreso a la ensefianza media. Por tanto
los jovenes que ingresan a los diferentes trayectos del FPB, a parte de «tener 15 afios
de edad cumplidos al finalizar el afio lectivo» (REPAM, 2016), debian cumplir los
siguientes requisitos seguin sus antecedentes académicos:

«1- Egresados de Educacion Primaria o que no hayan completado el completado 1er
afio de Ciclo Basico. (Trayecto I- Médulo I)

2- los que han aprobado 1er aio de Ciclo Basico, Médulos I y II del Trayecto I, o
equivalente, con hasta 3 previas (Trayecto II, M6édulos I)

3- los que han aprobado 2do afio de Ciclo Basico, o equivalente, con hasta 3 previas.

(Trayecto III - Médulo I).»

La poblacion objetivo del FPB, originalmente debia transitar por determinadas
trayectorias para poder ingresar en este plan de estudios. Los posibles candidatos
para este plan podian ser: por un lado los estudiantes egresados de la ensefianza pri-
maria con rezago escolar o extraedad; por otro los que al culminar la primaria no
hayan concurrido a ningun centro de educacién media basica; los estudiantes que al
ser inscriptos en algun centro de ensefianza media no llegaran a completar sus estu-
dios; y por ultimo los que repitieron uno o varios afios de enseflanza media basica.

La principal caracteristica del FPB como politica de inclusion educativa es la
reinsercion de los jovenes al sistema educativo formal. Sobre esta caracteristi-
ca, Fernandez y Alonso (2012), plantean un debate en base a estudios de Acedo y
Rumberger, sobre los programas de inclusion educativa. Segtin estos autores las po-
liticas de inclusion educativa mantienen de forma incambiada los programas que
generan la exclusion de los sujetos, por lo tanto no tienen en cuenta las causas estruc-
turales de la desvinculacion, ni los formatos curriculares que la provocan, generando
una intervencion de manera tardia «en el curso de vida de los nifios y adolescentes en
riesgo, y por tanto, dejan intactas las barreras de inclusion y los factores de exclusion»
(Rumberguer, 2004 c.p Fernandez y Alonso, 2012).

Desconociendo las causas que provocan la exclusion de los jovenes del sistema
educativo formal, se disefian planes que buscan la inclusién educativa, focalizados en
una poblacion con determinadas caracteristicas. El Plan FPB es el resultado de una
politica social pensada como una politica inclusion educativa; comprender qué suje-
tos se busca incluir, cudles son los discursos que circulan y qué modelos de identidad
proponen, es necesario para entender de que manera estos discursos se materializan
e interpelan los procesos de construccion de identidad de los sujetos.
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EL ASENTAMIENTO DE LA TEORIA Y EL DISCURSO EN EDUCACION

Para poder analizar cualquier tipo de discurso, inicialmente es necesario explicitar
la postura tedrica en la que nos ubicamos para guiar el trabajo. Quitarle relevancia
al posicionamiento tedrico es condenar a un andamiaje maltrecho que desestabiliza
cualquier posibilidad de argumentacién y fundamentos sélidos. A lo largo de la his-
toria, las ciencias de la educacién se han nutrido de diferentes disciplinas para con-
solidar su propio campo de estudio; es por ello que la miscelanea de posturas teéricas
que atraviesan el disefio de los planes de estudio, hace casi imposible poder divisar el
posicionamiento del cual se parte.

En este caso, el «dispositivo» (Saur, 2006) que utilizaremos para observar la rea-
lidad, es a través del Analisis Politico de Discurso, tomando las categorias de discurso,
sujeto y proceso de identificacion para analizar los distintos planos del tema. Desde
una perspectiva laclauciana, el Plan de Formacién Profesional Basica es el discurso
que estructura las relaciones sociales de los sujetos. La articulacion, producto de esas
relaciones es lo que modifica la identidad de los elementos, en este caso los jovenes
hacia los que apunta el plan; es condicion necesaria el hecho de la articulacién para
que exista discurso.

En cuanto a las dimensiones del discurso, Laclau (1985) plantea que todos los
objetos son concebidos discursivamente, no existen objetos que se constituyan al
margen del discurso. No niega la existencia de los objetos por fuera del pensamiento,
afirma la imposibilidad de que los objetos puedan constituirse como tales al mar-
gen de toda formacién discursiva. La materialidad de los discursos es otra de las
caracteristicas, por lo tanto no existe una distincion entre elementos lingiiisticos y no
lingtiisticos dentro de la estructura discursiva. El discurso tiene existencia objetiva,
en tanto que no debe su materialidad a la conciencia de un sujeto. La articulacién
también es material y debe pasar por una serie de practicas, rituales e instituciones,
para estructurar la formacién discursiva.

El Plan FPB en tanto discurso, es un hecho material y la articulaciéon de sus
elementos modifica la identidad de su poblacion objetivo. La concepcion de sujeto
en este plan no es un hecho inocente, inocuo, también califica y produce efectos
sobre los sujetos. En esta linea de pensamiento, Eliseo Verén (2006) se detiene
a analizar los discursos sociales, remarcando que los discursos se materializan a
través de produccion de sentido, «el poder de un discurso puede estudiarse tnica-
mente en otro discurso que es su efecto» (pp. 48). Podemos observar los efectos que
produce el Plan FPB, a través de la identificacion de los sujetos con este discurso. El
discurso del Plan es inherente a un tiempo y un espacio determinado, Verén lo de-
fine como «una ubicacion del sentido en el espacio y el tiempo»(pp. 49). Esta con-
textualizacidon también nos permite diferenciar los distintos tipos de discurso que
circulan respecto a los jovenes que se desvinculan del sistema educativo, también
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denominados como los «nini» (ni estudia, ni trabaja), configurandolos como una
problematica social.

Particularmente Rosa Nidia Buenfil (1991) analiza el discurso en educacion, para
ello realiza una distincion entre el uso coloquial y académico del término. El uso
coloquial refiere a un acto meramente lingiiistico, que esta por fuera de la realidad; el
uso académico lo caracteriza como un proyecto o programa a realizar, tomando las
definiciones de discurso utilizadas comunmente por la lingiiistica.

La autora se basa en el analisis politico del discurso de Laclau, para abordar el
discurso educativo. El discurso es inherente a la necesidad de organizacién social,
constituyéndose como cualquier acto que involucre relacién de significacion. Por
esta razon las practicas educativas en tanto practicas sociales son para Buenfil prac-
ticas discursivas. Remarca las caracteristicas del discurso como diferencial, inestable
y abierto, utilizando la categoria inestable para hacer referencia a la imposibilidad de
fijar sentido, con su estabilidad relativa (puntos nodales).

El analisis politico de discurso para Buenfil es una herramienta muy util para
analizar las practicas educativas, en tanto que el discurso propone modelos de
identificacion y constituye a los sujetos de esta relacion social; por lo tanto las prac-
ticas educativas nunca pueden existir al margen de los discursos. En su caracter
relacional la educacion no puede ser concebida al margen del discurso, no puede
ser definida en abstracto sin tener en cuenta otros elementos con los que la educa-
cidén se relaciona. Cualquier practica puede llegar a ser educativa por su caracter
relacional, en tanto que establezca relaciones para la consecuciéon de un proyecto.
El plan FPB en tanto discurso educativo otorga sentido y modelos de identificacion
a los sujetos, resta comprender como son definidos por este y que caracteristicas
les otorga.

EL SUJETO DEL DISCURSO

Con la finalidad de comprender que concepcién de sujeto existe en el Plan FPB,
es necesario explicitar la idea de sujeto presente en este «horizonte de inteleccion»
(Buenfil, 2013). En relacién a la categoria de Sujeto, Laclau propone que deben ha-
cerse dos salvedades: en primer lugar el caracter discursivo y prediscursivo de esta
concepcion; en segundo lugar en relacion a las posiciones de sujeto. Segun su postura
los sujetos no pueden concebirse como homogéneos y unificados, ocupan variadas
posiciones dentro de una estructura discursiva: «por ser toda posicion de sujeto una
posicion discursiva, participa del caracter abierto de todo discurso y no logra fijar
totalmente dichas posiciones en un sistema cerrado de diferencias» (Laclau y Moufte,
1985: 156). Esto no significa afirmar que exista una dispersion total, siempre habran
puntos nodales que permitiran fijar parcialmente dichas posiciones. La categoria de
sujeto no puede definirse a través de una dispersion absoluta, ni considerando un
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sujeto unificado; en cambio se definird por las caracteristicas que la sobredetermi-
nacion asigna a las identidades discursivas (polisemia, ambigiiedad e incompletud).
En este sentido ni la objetividad y la subjetividad podran dar respuesta a la defini-
cion de sujeto, en tanto que estos conceptos estan prendados por el mismo ideal de
completud.

Segtn Buenfil (1991) el sujeto se constituye en gran medida por las practicas
educativas. Estas practicas pueden incidir en dos sentidos, constituyendo sujetos re-
volucionarios o reproductores de las relaciones sociales de dominacion:

Avanzar en esta linea discursiva, es también cuestionar la concepcion de un sujeto

de educacién que se constituye pasivamente por la accién de un sujeto educador

que se constituye activamente. La educaciéon bancaria —dice Freire— necesaria-

mente supone sujetos pacientes, receptivos, oyentes, sujetos que se construyen en

ultimo analisis como objetos recipientes. (Buenfil, 1991: parr. 95)

En este sentido, el sujeto en educacion se constituye activamente, condicionado
por el discurso del espacio escolar que se debate con resto de los discursos sociales,
para construir su identidad.

Tomaremos algunos fragmentos del Tomo 1 del libro «FPB - Formacién
Profesional Basica — Plan 2007», para observar como el discurso educativo construye
su identidad de sujeto, basado en determinadas caracteristicas que definen la pobla-
cion destinataria del plan. En primer lugar cabe destacar que el plan fue ideado con
el objetivo de incluir a jévenes desvinculados del sistema educativo formal, a través
de una propuesta pedagogica alternativa que tome en cuenta los intereses del estu-
diantado. El documento destaca dos ejes fundamentales del programa: la «inclusién
social» y la continuidad educativa de los jévenes, partiendo de la premisa que los
sujetos son excluidos educativa y socialmente.

La disyuntiva inclusién/exclusiéon simbolizan dos caras de una misma moneda,
diferenciando dos grupos, entre los que aceptan el modelo de identidad (incluidos)
y los que la rechazan (excluidos); designando diversas caracteristicas a cada uno de
los grupos: «el modelo tradicional que la sociedad tiene de estos* estudiantes es su
escaso capital educativo (alto porcentaje que no ha culminado el Ciclo Basico en la
modalidad UTU o Secundaria) y niveles insuficientes de bienestar» (ANEP, 2009:
23). Debemos revisar como «estos» diferenciados de los «otros», entienden el modelo
de identidad que el programa les propone.

Este modelo pedagdgico esta centrado en el origen social de los sujetos, fun-
damentando su campo de accidn: «con la necesidad de asegurarle el derecho a la
educacion a los sectores sociales mas deprimidos de nuestro pais» (ANEP, 2009: 19).
El plan focalizado y pensado cierto sector de la sociedad, pone énfasis en el origen

2 El subrayado es nuestro.

FACULTAD DE HUMANIDADES Y CIENCIAS DE LA EDUCACION
452



JORNADAS ACADEMICAS 2017 | GT 21

social de los jovenes, resultando un hecho determinante en el proceso de identifica-
cién de los sujetos.

Discursivamente, el documento hace un esfuerzo por separar la posicion social
de los sujetos, de la calidad de los aprendizajes, aunque insiste en la prioridad que
da el FPB a los desvinculados de la educacion formal, aclarando: «en muchos casos
coinciden con los estratos mas pobres de nuestro pais» (ANEP, 2009: 22). Remarcar
la condicién de pobreza como caracteristica de los estudiantes del plan, es limitar el
campo de accion a una poblacién con cierto tipo de cualidades y otorgar determina-
do modelo de identidad. Otra de las caracteristicas que se destaca en el Plan FPB, es
su disefo curricular centrado en el sujeto, este detalle nos hace reflexionar sobre las
concepciones de sujeto implicitas.

PROCESO DE IDENTIFICACION E INTERPELACION DE LOS SUJETOS

Laclau (1985) hace referencia a la nocién de identidad a través del concepto de sobre-
determinacion, en tanto su caracter incompleto, abierto y politicamente negociable,
considerando que toda identidad es relacional. De esta manera, las identidades no
pueden ser protegidas de discursos externos que la transformen e impidan suturarse
totalmente.

Buenfil (1991) utiliza el concepto de polos de identidad y en base a estos es que
el sujeto de la educacion se constituye. Los modelos de identificaciéon son propues-
tos desde cualquier tipo de discurso, en la medida que el sujeto se sienta identifica-
do y lo adopte para si, se da el proceso de identificaciéon. Hernandez (1992) estudia
como se desarrolla el proceso de identificacion de los sujetos, surgiendo mediante
la interpelacion de los distintos discursos y entiende la identidad de los sujetos
como: «el conjunto de posiciones de sujeto articuladas en torno a un nicleo o polo
especifico que funciona como “punto nodal”, como eje articulador del sistema»
(parr. 1).

Posicion e identidad social son dos categorias diferentes: la posicion es el lugar
ocupado en el espacio social que adjudica al sujeto sus propiedades; en cambio la
identidad es como el sujeto se identifica respecto a un discurso. La identidad del su-
jeto no es Unica, se construye a través de un sistema articulado de polos de identidad,
conjugadas en un mismo sujeto. La pluralidad de polos de identidad se construye
a través de diversos discursos sociales que designan el deber ser de cada polo; por
esto, como plantea Laclau, no es posible considerar a un sujeto unificado, sino que
hablamos de un sujeto multiple. La designacion de determinadas caracteristicas a los
sujetos del FPB, como el limite de edad, las trayectorias educativas, la desvinculacion
y origen social, son polos de identidad que el plan propone para identificar a los suje-
tos. Al centrarse en la condicidn social a los estudiantes, ubica al sujeto en un espacio
social y le adjudica determinadas caracteristicas.
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Hernandez (1991) plantea que los polos funcionan como puntos nodales, exis-
tiendo algunos que sobredeterminan a los demas, permitiendo al sujeto percibirse
como un ser equilibrado, unificado y con una identidad unica. El objetivo de las ins-
tituciones sociales —entre ellas las instituciones educativas— es fijar uno de los polos
al sujeto, en cambio, los polos no se fijan de manera estatica en el sujeto. El caracter
abierto de la categoria de sujeto, hace que este vaya incorporando nuevos polos de
identidad, propuestos por los discursos que muchas veces son opuestos. Esto se vi-
sibiliza en el discurso del FPB, donde se intenta fijar uno de los polos a la identidad
del sujeto, ubicando en un estrato social a los jovenes que no logran su continuidad
educativa. Las caracteristicas que se le asignan a cada polo de identidad, se fijan me-
diante la interpelacion de los sujetos.

La interpelacion es el modo en que se proponen nuevos polos de identidad a los
sujetos y nunca es definitiva, siempre cabe la posibilidad de que el sujeto rechace o
ignore los nuevos modelos de identidad. Para Hernandez (1992) la interpelacion tie-
ne éxito cuando el sujeto reconoce el modelo propuesto y tenga un efecto de crisis. La
aceptacion de un nuevo polo de identidad y su posterior fijacién supone la alienacion
del sujeto, en relacién al discurso de otro, del cual busca reconocimiento. De esta
manera, el sujeto entiende que ha logrado su propia identidad y ello se da en lo que
Lacan (en Hernandez, 1992) define como: lo imaginario, lo simbdlico y lo real; siendo
lo que estructura la identidad del sujeto. Lo imaginario hace que el sujeto se perciba
como unidad, pero parte de la necesidad de dar una organizacion a las posiciones
diferenciales de los polos de identidad. Lo simbdlico es lo que la sociedad reconoce
como legitimo, respondiendo a un orden fijado por practicas simbolicas. Por ultimo
lo real es lo que rompe con el orden preestablecido, es la falta de sutura ultima y la
imposibilidad de completud.

Toda identidad tiene como punto de partida los modelos legitimados socialmen-
te, el sujeto no solo se identifica con lo que le gusta, también lo hace con modelos que
evocan la falta. El discurso del FPB, destaca determinadas caracteristicas de su pobla-
cioén, que también funcionan como modelos de identificacion para los sujetos. Esto
es posible de observar en el pasaje ya citado, donde se legitima el discurso, hablando
sobre la percepcion social de los estudiantes del FPB, en cuanto a su «escaso capital
educativo» y sus «niveles insuficientes de bienestar».

Para comprender como el sujeto construye su identidad es necesario entender
como se da ese proceso de identificacion. Herndndez (1992) analiza los momentos
por los cuales atraviesa el proceso de identificacién. En primer lugar se encuentra
el sujeto que ya constituido sigue estando incompleto, es decir «escindido»; en el
segundo momento el sujeto que aun incompleto se encuentra en el nivel de lo imagi-
nario, de lo que aspira llegar a ser, pero esto se presenta al sujeto como producto de
su propio deseo, ignorando su alienacion respecto de la imagen de un otro en la que
se esta transformando. La escuela es una de las instituciones modernas especializadas
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en ofrecer modelos simbolicos de identidad, que interpelan al sujeto proponiendo
identidades ideales. En el tercer momento se encuentra la identificacién imaginaria,
lo que se desea llegar a ser, pero siempre es en relacion a la mirada del otro. El cuarto
momento seria la imagen a partir de la cual los sujetos construyen su identidad. En
este sentido otro modelo de identificacion segtin Lacan, es la identificacion simbdli-
ca, que a diferencia de la identificacion imaginaria, representa la incorporacion de la
mirada del otro; no es una imagen a seguir, sino la identificacion producto de iden-
tificaciones previas.

La interpelacién juega un papel fundamental en la incorporacién de nuevas
identidades, es entendida como «conjunto de practicas ideologicas de proposicion de
modelos de identidad» (Hernandez, 1992: parr. 76); resultando esencial para enten-
der de que manera se produce el proceso de identificacion en las instituciones educa-
tivas. Los modelos de identidad que se proponen a través de la interpelacion pueden
ser aceptados, rechazados o modificados, es exitosa cuando logra que el sujeto se
reconozca en ella, pero siempre cabe la posibilidad de que el sujeto manifieste acti-
vamente y niegue los modelos de identidad propuestos a través de la interpelacion.

La interpelacion forma parte del discurso educativo, es el modo mediante el cual
se establece las relaciones entre los sujetos de las practicas educativas. El acto de la
interpelacion implica reconocer al sujeto que la estd llevando a cabo, «supone la acep-
tacion implicita o explicita de una relaciéon de poder o de autoridad» (Herandez, 1992:
parr. 80). No es necesario que el sujeto interpelado lo explicite, es suficiente con que
reconozca al interpelador como figura de autoridad y acepte su relacion de depen-
dencia. Debe existir un reconocimiento mutuo para que los sujetos de la practica
educativa existan, no hay docente sin alumno, ni alumno sin docente. En este sentido
interpelar es designar a los sujetos una identidad, un mandato y un lugar en la red
de posiciones simbolicas. Mediante la interpelacion se ofrecen modelos de identifi-
cacion, de esta forma se constituye el sujeto y va incorporando esos elementos a sus
usos cotidianos. La interpelacion es una herramienta para la constitucion de sujetos,
en la medida que el sujeto interpelado se reconozca en los modelos de identificacion
y acepte el nuevo orden simbolico designado. La interpelacion tiene dos objetivos:
por un lado es la clasificacion, ubicacion, identificacion y diferenciaciéon de un indi-
viduo; por otro designar un mandato, una forma de comportarse en esa ubicacion de
la red social de posiciones que se le ha asignado. La ubicacion y clasificacion que el
FPB hace de los sujetos, también interpela su proceso de identificacién, proponiendo
modelos de identidad, que producen efectos materiales en la percepciéon que estos
tienen de si. La posicidn social asignada a los sujetos del FPB, ubicados en los estratos
mas pobres de la sociedad, adjudica determinadas caracteristicas de comportamiento
y modelos de identificacion, que los limita a pensarse como sujetos de inclusién y no
como sujetos de derecho.
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CONSIDERACIONES FINALES

En el presente trabajo aspiramos realizar un simple andlisis sobre la categoria de su-
jeto del Plan FPB. Para ello partimos desde un posicionamiento epistémico, que nos
brindara un marco de referencia y nos invitara a pensar los discursos de una manera
diferente, a modo de problematizar lo discursivamente naturalizado y politicamente
instituido.

A partir del Analisis Politico del Discurso de Ernesto Laclau, comenzamos a
pensar el programa del Plan FPB como discurso politico, que delimita las logicas
de inclusion/exclusion, en tanto que define, clasifica y caracteriza un tipo de sujeto,
destinatario de las practicas hegemoémicas. El FPB como discurso, tiene existencia
material y objetiva. El limite etario, las trayectorias educativas y el origen social de los
sujetos, son algunas de las caracteristicas que adjudica el discurso a las identidades
de los sujetos.

Para abordar la idea de sujeto del Plan FPB, definimos desde la perspectiva de
APD, un sujeto que ocupa variadas posiciones dentro de un entramado discursivo,
es de cardcter abierto y no puede ser fijado de manera definitiva a una determinada
posicidn; definido por las caracteristicas de la sobredeterminacion, incompleto, am-
biguo y polisémico. El sujeto definido por el Plan FPB, es un sujeto que necesita ser
incluido educativa y socialmente, se ubican en los estratos mas pobres de la sociedad
y tienen un escaso capital educativo.

En relacién al concepto de identidad partimos del postulado de Laclau, conside-
rando que toda identidad es relacional, negando la posibilidad de fijarla de manera
total al sujeto. Se opta por tomar la idea de identificacién en tanto proceso continuo e
inacabado. Comprender como se gesta el proceso de identificacion de los sujetos, re-
sulta necesario para observar de que forma los distintos polos de identidad interpelan
y se fijan al sujeto destinatario del discurso educativo. Al igual que el sujeto, la identi-
dad es una categoria sobredeterminada, de caracter abierto, incompleto y negociable.

El discurso educativo del FPB, define una identidad de sujeto cenido por sus
carencias econémicas, centrando en el posicionamiento social del sujeto la respon-
sabilidad sobre su continuidad educativa. Esta concepcion funciona como modelo
de identificacién, que interpela e intenta fijar una identidad al sujeto, volviéndose a
través del discurso educativo una practica de dominacién hegemonica.
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SABER DE LA EDUCACION FISICA Y CURRICULUM.
APUNTES SOBRE EL PROGRAMA DE EDUCACION INICIAL Y
PRIMARIA DE 2008

S1LvINA PAEZ ALONSO!

RESUMEN

El presente articulo surge del interés por realizar un analisis de curriculum que esta-
blezca ciertas vinculaciones con la forma de problematizar del Analisis Politico del
Discurso (Laclau, 2004) y el Analisis de Discurso Francés (Pécheux, 2015). Por lo
tanto, en el primer apartado, se proponen articulaciones provisorias entre algunas
categorias de estas posturas tedricas. A partir de estas conceptualizaciones es que, en
el segundo apartado, se va tras algunas reflexiones sobre el area del Conocimiento
Corporal del Programa de Educacién Inicial y Primaria de 2008, con centro espe-
cialmente en lo epistémico de manera de dar cuenta de los discursos al respecto de
los saberes de la educacion fisica, tanto en su positividad como en su dimension en
falta. Finalmente, se delinean algunas reflexiones que, a partir de la precariedad e
imposibilidad de cierre de lo discursivo, intentaran dar cuenta de algunos sentidos
en disputa al respecto de la educacion fisica escolar.

Palabras clave: curriculum; saber; conocimiento; educacion fisica escolar.

ALGUNAS COORDINACIONES ENTRE CURRICULUM, ANALISIS DEL
DISCURSO FRANCES Y ANALISIS POLITICO DEL DISCURSO

En un intento por rectificar el déficit metodolégico del Analisis Politico del Discurso
(en adelante, APD), Howarth (2005) propone considerarlo como una forma de in-
vestigacion basada en un problema, emparentado con la técnica de problematizacion
de Foucault,

...ya que parte de un conjunto de problemas éticos y politicos acuciantes en el

presente, antes de analizar las condiciones estructurales e histéricas que les die-

ron origen, y al mismo tiempo que provee los medios para su critica y trasgresion

(Howarth, 2005: 42).

Problematizacion que dé cuenta de las formas en si mismas, asi como de la
contingencia de su surgimiento y produccion. Y agrega, «La genealogia permite,

1 Departamento de Educacion Fisica y Practicas Corporales, ISEF. Universidad de la Republica,
Uruguay
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entonces, que la investigacion revele la contingencia de identidades y practicas, mos-
trando cuales fueron precisamente las posibilidades excluidas por las légicas domi-
nantes» (Howarth, 2005: 42).

Pensar el curriculum como problema desde esta perspectiva de andlisis, impli-
cara pensarlo como objeto de investigacion en tanto discurso, pensar por ejemplo
en «...Jas maneras en que los sujetos son «atrapados» por ciertos discursos y no
otros...» (Howarth, 2005: 47). Pero, analizar las logicas curriculares en tanto logicas
sociales implica también entenderlas como practicas sedimentadas, separandose de
una perspectiva totalizadora ya que

...el funcionamiento de una légica hegemonica presupone la existencia de un cam-

po social cruzado por antagonismos y la disponibilidad de elementos ideoldgicos

contingentes —o «significantes flotantes»— que pueden articularse por medio de

proyectos politicos opuestos que pujan por conferirles significado (Howarth citado

en Howarth, 2005: 50).

Por su parte, de Alba (1998) trabaja en tal sentido y conceptualiza al curriculum
como sintesis de elementos culturales que forman una propuesta que es educativa
pero politica a la vez, ya que se desprende de la negociacién entre intereses dominan-
tes y resistencias a tal hegemonia, se trata entonces de un problema de poder.

Este cardcter de sintesis, en muchas ocasiones contradictoria, nos permite com-

prender por qué es dificil concebir al curriculum como un sistema congruente y

articulado, al tiempo que nos permite visualizarlo como una totalidad en cuya arti-

culacion se presentan las contradicciones, el juego de negociaciones e imposiciones.

La sintesis implica el caracter de lucha (expresada de muy diversas maneras) que se

desarrolla, tanto en la conformacion inicial del curriculum como en su desarrollo y

evaluacion (de Alba, 1998: 4).

Con relacién a las formas de resistencia, segtin de Alba los elementos culturales
no solo se incorporan al curriculum a través de los aspectos formales-estructurales
sino también en la cotidianeidad de las relaciones sociales. En tal sentido, podemos
remitir al andlisis de Bordoli (2007) que, siguiendo al anilisis del discurso de Pécheux,
define al curriculum como estructura de conocimiento y como acontecimiento de sa-
ber, esto es, como una configuracion discursiva especifica de saber.

Esto conlleva que en la dimension estructural del curriculum los diversos obje-
tos de conocimiento se configuran en redes de sentido, las cuales han sido con-
formadas historicamente. Estos objetos curriculares guardan relacién con aquellos
saberes emanados de la ciencia pero se modifican y reestructuran con el objetivo
de ser legitimados y de esta forma ser susceptibles de ser ensefiados. Pero es en el
seno mismo de esta estructura de sentido que anida el acontecimiento en tanto
potencialidad negativa y desestructuradora. Conceptualizar el valor negativo del
acontecimiento en la misma positividad de la estructura tiene un valor axiomatico
en el marco de la teoria de la ensefianza que constituye nuestro aparato lector de la
fenoménica curricular (Bordoli, 2007: 30).
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Esto ultimo sobre la base de similar operacion que sucede al saber pero también
al sujeto, sujeto castrado de su plenitud de conocimiento de si y objeto de conoci-
miento separado del objeto real, «...en el sujeto como en la operacidén cognoscitiva
desarrollada por este con relacion al objeto se configura un espacio de imposibilidad
de saber absoluto» (Bordoli, 2007: 31).

Esta vinculacion entre el analisis del discurso francés de Pécheux y el analisis
politico del discurso de Laclau, aunque primaria, intenta dar cuenta de formas meto-
doldgicas de analisis de discurso que comparten basamentos tedricos. Segtin Bordoli,

se pueden identificar tres influencias teéricas: a) la teoria del valor del signo
lingiiistico de Saussure [...], luego continuada por Lacan; b) la teoria del sujeto es-
cindido (spaltung) y de su no constitucién plena del psicoanalisis [...] y ¢) la critica

a las lecturas deterministas del marxismo a través de las relecturas de Althusser

(Bordoli, 2015: 32).

Segtn Pécheux, no se deberia concebir al discurso como una serie ordenada
que borra todo caracter de acontecimiento bajo un trascendental estructural, sin
embargo,

No se trata de querer aqui que todo discurso sea como un aerolito milagroso, inde-

pendiente de las redes de memoria y de los trayectos sociales en los que hace irrup-

cién, sino de subrayar que todo discurso marca, simplemente por su existencia, la
posibilidad de una desestructuracién-restructuracion de dichas redes y trayectos...

(Pécheusx, 2015: 18).

Lo anterior puede asociarse a la idea de regularidad en la dispersiéon tomada de
Foucault por Laclau y Moulfte, de lo que los autores concluyen que «... si la contin-
gencia y la articulacion son posibles es porque ninguna formacién discursiva es una
totalidad saturada y porque, por tanto, la fijacion de los elementos no es nunca com-
pleta» (Laclau y Moulfte, 2004: 179).

En cuanto a lo curricular especificamente, de Alba (1998) explica que uno de
los problemas ha sido concebir el curriculum desde lo estructural-formal (planes y
programas de estudio, disposiciones, reglamentaciones que regulan la vida escolar),
curriculum como producto siguiendo el anélisis de Bordoli.

Diversas teorias y técnicas de trabajo asimilan el curriculum al producto, o sea, al

documento curricular prescripto [...] el centro de andlisis no se ubicé en los sabe-

res-conocimientos ni en los sujetos aprendientes sino en los aspectos estrictamente
técnicos e instrumentales. La logica eficientista desplazara a la problematica episte-

moldgica y psicoldgica (Bordoli, 2007: 37).

Cabe resaltar el caracter ficcional de la prescripcion analizado por Bordoli, es
decir, aunque el curriculum como norma intenta regular lo didactico y reducir al
sujeto a mero ejecutor, «la aspiracion de prescripcion [...] no puede ser plena en la
instanciacion didactica» (Bordoli, 2007: 38).
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En tal sentido, de Alba destaca su interés en dar cuenta de la relacion entre

estructura y génesis o entre estructuras y proceso

. con el fin de comprender la complejidad de los procesos de determinacién so-
cial, los cuales, si bien se producen en momentos de transformaciones sociales o
génesis de nuevos procesos sociales, tienden a conformar nuevas estructuras. En
nuestro caso particular, nuevas estructuras curriculares (de Alba, 1998: 14).

Entonces, retomando la conceptualizacién de curriculum como configuracién
discursiva de saber especifico, podemos pensar en tensionar la idea de universos 16-
gicamente estabilizados, habilitada por el orden de lo imaginario, pero sin perder de
vista que «son estructuras de sentido que se fracturan por la existencia de un Real
«que no cesa de no inscribirse» (Lacan, 1964)» (Bordoli, 2007: 44). Por tanto, no debe
perderse de vista la opacidad de todo discurso, y en ese camino, Bordoli desarrolla una
conceptualizacién de curriculum que recentra el andlisis en lo epistemologico, hace
centro en el lenguaje y en sus efectos en el sujeto y en el saber (vinculado a la presencia
triddica del saber: saber pleno / saber en falta / imposible saber), pero también rescata
el caracter historico y politico de las luchas de significado destacado por de Alba:

El curriculum se organiza como estructura de conocimientos que reproduce circu-

larmente lo histéricamente configurado pero, a su vez, entrafa el acontecimiento,

es decir, la posibilidad de fractura de esa circularidad histdrica en tanto abierta a la

singularidad del sujeto. La circunscripcion al saber demarca aquello que es parti-

cular en la ensefanza: la trasmision-reproduccion de un saber-conocimiento «le-

galizado» y la resignificacién-produccién del mismo [...] nos habilita a describir e

interpretar la dialéctica del saber en tanto saber-conocimiento que se trasmite y sa-

ber-descubrimiento que se gesta en el acontecimiento didactico (Bordoli, 2007: 45).

SOBRE EL AREA DEL CONOCIMIENTO CORPORAL
DEL PROGRAMA DE EDUCACION INICIAL Y PRIMARIA DE 2008

A partir de aqui, se ira tras el andlisis de la dimension epistémica del Programa de
Educacion Inicial y Primaria (en adelante, PEIP), como un problema en torno al saber.
...interesa ahondar en las formas de significar las relaciones de los sujetos con el
saber-conocimiento que, en su forma estabilizada, se halla representado en el cu-
rriculo escolar por medio de los contenidos de ensefianza. Se procurard apreciar
no solo las formas positivas en que estos saberes se ubican en el curriculo [...] sino

también su dimensidn en falta... (Bordoli, 2015: 30).

Con centro especialmente en el Area del Conocimiento Corporal, se procuraré dar
cuenta de los discursos al respecto de los saberes-conocimientos en educacion fisica (en
adelante, EF), tanto de los significados estabilizados en el apartado del drea asi como
de los diferentes elementos que conviven en disyuncién o disputa con tal significacion.
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La dimensién discursiva en su juego de diferencias [...] habilita anudamientos
precarios y provisorios de sentidos diversos y contrapuestos en el campo educa-
tivo al tiempo que articula particulares entramados de sentido que se presentan
como mundos semdnticamente normales y se fijan en Universos Légicamente
Estabilizados (PECHEUX, 1990) de sentidos posibles. Estos tltimos se estructu-
ran en tradiciones que se transmiten marcando los sentidos de las representaciones
simbdlicas en un campo particular (Bordoli, 2015: 31).

Entonces, dar cuenta de la contingencia y la negatividad que imposibilitan un
cierre total de las logicas hegemonicas de funcionamiento, también en educacion,
permite explicar un fendmeno (incluso la fenoménica curricular) desde la perspecti-
va de APD a partir de considerar qué condiciones estructurales lo favorecieron pero
también qué practicas subjetivas o factores, ambiguos o antagénicos, qué continuida-
des o discontinuidades explican los fenémenos (Howarth, 2005). Por ejemplo, pensar
la EF «...formando parte del programa comun...» (CEIP, 2009: 13) da cuenta del
no-cierre de las estructuras; esto es, pensar su inclusiéon como resultado de disputas
de sentidos en las que algunos de estos sentidos funcionaron como condiciones de
posibilidad para que la educacion fisica hoy sea una de las areas en el programa esco-
lar, programa en el que, centrado en el acceso a la cultura general y a partir de la 16gi-
ca de los DDHH, «...se plantean un conjunto de conocimientos para ser ensefiados a
todos los alumnos» (CEIP, 2009: 9). Quiz4 esta dltima afirmacién puede remitirnos a
cierta prescripcion de la didactica comeniana (Bordoli, 2005) en referencia a la idea
de garantizar la ensefianza de todo a todos.

En la Introduccién del apartado del area del Conocimiento Corporal del PEIP se
fundamenta la EF en el programa escolar

...como un area de conocimiento que busca intervenir intencional y sistematica-

mente en la construccion y el desarrollo de la corporeidad y la motricidad de los

nifios apuntando a la formacién integral de los alumnos. Contribuye a los objetivos
generales de la Educacién Primaria al trabajar desde el juego y el movimiento, fac-
tores basicos para el desarrollo y la construccion de la personalidad del nifio. Es un
espacio privilegiado para el tratamiento de lo grupal, el relacionamiento y el vincu-
lo de los nifos entre si y con el adulto en un clima democratico (CEIP, 2009: 236).

Aunque se refiere a un drea de conocimiento, la anterior introduccién da cuenta
de aspectos a desarrollar, vinculados a la personalidad del nifio y a la motricidad y
corporeidad, y no de conocimientos propios de la disciplina. Ruegger y otros (2014)
realizan un andlisis de programas escolares de EF en Uruguay (1923, 1986, 2005 y
2008) a partir del cual se podria explicar lo anterior: «La conjuncién de la preocupa-
cion civilizatoria e higienista de comienzos del siglo XX se naturaliza y combina con
el discurso de la psicomotricidad...» (Ruegger y otros, 2014: 418). Por otro lado, en la
cita que contintia también se puede reconocer una fundamentacion que no da cuenta
del saber disciplinar, ya que al conceptualizar corporeidad-motricidad en el programa
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se explicita: «El educar al nifio para que sea capaz de desarrollarse plenamente, re-
quiere pensar en €l con sus emociones, sus miedos, sus dudas, desde una concepcién
integral que se constituye dia a dia» (CEIP, 2009: 237). Ademas, se valora el drea desde
su aporte educativo. Volviendo a los referidos autores:
Lo pedagdgico domina la disciplina, lo que aparentemente afecta su especificidad
como campo de conocimiento. La busqueda de valorizacion de la Educacién Fisica
en la escuela ha estado tan unida a la educacién, que los saberes especificos no han
podido ubicarse como centralidad de la disciplina (Ruegger y otros, 2014: 437).

Conviven, entonces, diferentes logicas y formas discursivas de lo didactico. Ya
que junto a un discurso moralizante podemos encontrar enunciados didacticos que
se construyen sobre la concepcion de desarrollo, situando el acento sobre los sujetos
de aprendizaje en base a los aportes de la Psicologia (Bordoli, 2005).

Por otro lado, en el PEIP se diferencian tres grandes campos que darian cuenta
de la EF: el campo del conocimiento cientifico, el de la cultura corporal-movimiento
y el de la EF como asignatura escolar. Se explica que hay un «...conjunto de practicas
corporales que existen en la sociedad, como son las actividades fisicas, deportivas
y recreativas, que se diferencian segun los grupos de origen, las clases sociales, el
sexo y la comunidad de pertenencia» (CEIP, 2009: 236) que son tamizadas por lo
pedagdgico e ingresan a la escuela a manera de contenidos. Aqui podemos pensar en
saberes del tipo de saberes-hacer que poseen cierta estabilidad como practicas corpo-
rales y son resignificados al ingresar a la escuela, se da cuenta asi de la conformacion
histdrica de las redes de sentido que componen el curriculum. Cabria preguntarse,
shay entonces saber en tanto saber-descubrimiento que se gesta en el acontecimien-
to didactico? En tanto curriculum como discurso, el saber representado se abre al
acontecimiento, a la fractura, al equivoco, convoca el deseo de saber del sujeto y, por
tanto, es resignificado.

Pensar la Educacién Fisica lejos de la automatizacion y sistematizacién de ejerci-

taciones repetitivas con fines higienistas y deportivistas sugiere concebir al sujeto

con su identidad, capaz de producir y reproducir su historia y cultura. A partir de

este concepto se entiende a la técnica, no como un fin en si misma ni como una me-

todologfa, sino como un recurso corporal, una proyeccion a otras practicas y que

junto con la exploracion y experimentacién brinde posibilidades de comunicacién

y creacion (CEIP, 2009: 237).

Al desarrollar la fundamentacion de las diferentes unidades didacticas suele refe-
rirse a estas técnicas o practicas corporales que las constituyen, por lo que podriamos
identificar de manera provisoria a la EF como la encargada de democratizar esos sabe-
res (saberes-hacer). Por ejemplo, en la fundamentacion al respecto de las actividades
circenses se expresa: «Darle un lugar a las actividades circenses en la escuela es una
forma de recobrar ese saber popular, histdrico, cercano a lo expresivo y artistico para
permitir que el nifio tenga acceso a esta herencia cultural» (CEIP, 2009: 240).
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El circo aparece como un elemento novedoso de este programa escolar. Aun
mas, podriamos pensar en su inclusion en el programa de EF como un evento deses-
tabilizador, que disloca y reconfigura los sentidos comunmente aceptados sobre la EF
en la escuela. En el trabajo antes mencionado sobre los programas escolares se pone
en evidencia las discusiones que esto genero, a partir de las cuales podemos pensar
que hubo significantes flotantes que fueron disputados por distintas discursividades.
Especificamente al respecto de las dificultades al momento de incluir las actividades
circenses, se desprende lo siguiente de una entrevista realizada a un informante clave:

La poca formacién de los profes en esa area. De hecho fuimos cuestionados en ese

aspecto y nos reclamaban por qué no esperar a que se formaran los profes para des-

pués si incluirlo (refiere al Circo) como contenido. Nosotros pensdbamos que era

una oportunidad histérica de incluirlas (Entrevistado 4 citado en Ruegger y otros,

2014: 439).

Quiza a partir de aqui se puede reflexionar sobre la potencialidad destructora del
acontecimiento, vinculada a que el objeto curricular se constituye en un campo de
disputa de sentidos y al adquirir cierto lugar de legitimidad para ponerse a circular,
deviene resultado de luchas por incorporar ciertos contenidos u otros. Al decir que
fue una oportunidad histérica de incluirlas, se entrevé el acontecer de ciertas condi-
ciones de posibilidad para que las actividades circenses ingresaran, condiciones que
parece no estaban dadas en otros momentos historicos.

Entonces, la identificacion de la EF como la encargada de democratizar algunos
saberes es provisoria ya que es resultado de juegos oposicionales. Desde lo cultural
se toma cierta distancia de las anteriores aproximaciones a lo bioldgico, higienista,
psicolégico, psicomotriz, pero estas son discursividades que atin constituyen los sen-
tidos que se asocian al significante EE

...observamos un cierto corrimiento de las ciencias naturales hacia las ciencias so-

ciales que no termina por constituir acontecimiento. Si bien hay grandes diferen-

cias en este aspecto entre el primero y el ultimo programa, los contenidos siguen

presentandose con un criterio desarrollista, tanto desde el campo de la psicologia

evolutiva como desde la biologia (Ruegger y otros, 2014: 437).

Ademas, ilustra la precariedad de la identificacion antes mencionada, la defi-
nicién de campo de conocimiento cientifico de la EF, ya que «Sus principales aportes
provienen desde aquellas ciencias que estudian la cultura fisica, como ser la anatomia
y la fisiologia» (CEIP, 2009: 236). Entonces, aunque la nocién de cultura corporal-mo-
vimiento disloca los sentidos naturalizados en EF, no logra sedimentar de manera tal
de barrer con estas otras significaciones desde lo bioldgico en las que no habria, en
primera instancia, saberes propios de la disciplina.

Como se explicité anteriormente, remitiremos a conocimiento para referir a
aquel conjunto que da cuenta del saber pleno, representado y susceptible de ser ense-
fiado, transpuesto de un saber de ciencia (Chevallard citados en Bordoli, 2007). ;Pero
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qué sucede para el caso de la EF?, ;hay un saber que podria ser considerado saber
sabio? Podriamos cuestionarnos acerca de la posibilidad de que, en EFE luego de la
primera operacion de transposicion didactica «el saber designado para ser ensefnado,
el saber curricular [...] [esté] suficientemente cercano al saber sabio y por otro lado
[...] suficientemente alejado del saber de los “padres”» (Bordoli, 2007: 46). Por una
parte, el saber de ciencia que se nombra es el saber de las ciencias biomédicas, por
lo que habria cierta hibridacion de conocimientos de otros campos, pero que final-
mente no parecen ser transpuestos para su ensefianza por la EF y de esta manera no
son referenciados como contenidos a ensefar. Por otro lado, ;podria pensarse que
el saber estabilizado desde el que la EF toma sus contenidos a ensefiar es pura doxa?

En referencia a la relacion de enseflanza, categoria central en su tesis, Bordoli
explica:

Es precisamente la centralidad en torno al saber lo que constituye la especificidad

de la ensefianza y no la busqueda de herramientas e instrumentos que operen como

mediadores entre sujeto cognoscente y objeto de conocimiento. La concepcion de

saber a la que referimos, como desarrollamos, se articula en una relacién triadica

que involucra y liga elementos representacionales que hacen al conocimiento de un

objeto, al deseo de capturarlo y a la imposibilidad plena de apropiacién de este por

parte del sujeto. [...] Centrar la cuestién en torno al movimiento del saber excluye

las representaciones y perspectivas psicoldgicas y técnicas que se han difundido en

el campo de la didactica. Estas visiones parten de la premisa de la existencia de un

objeto de conocimiento dado, que el docente debe transmitir o ensefiar al educando

por medio de las técnicas mas adecuadas para ello (Bordoli, 2015: 50).

En el parrafo anterior, Bordoli analiza diferencias en las perspectivas sobre ense-
flanza que seguramente tengan su correlato en los disefios curriculares. Precisamente,
al respecto de las conceptualizaciones sobre curriculum, desde una perspectiva técni-
ca ha predominado el acento sobre lo instrumental, sobre un método universal para
el disefio curricular, donde «El saber-hacer, el hacer eficiente y el control de los tiem-
pos y de la ensefianza asi como de los aprendizajes ocuparon el centro del debate...»
(Bordoli, 2007: 37). Por otra parte, explica la autora que en la actualidad conviven
otros discursos que desplazan la discusion de lo técnico a lo politico-ideoldgico don-
de «El énfasis se ubica en el qué ensefiar y en el para qué, asi como en quiénes y como
se seleccionan dichos contenidos y objetivos» (Bordoli, 2007: 38).

El 4rea de conocimiento corporal por un lado realiza un desglose de todos los
contenidos a ensefiar marcando como prescripcion su abordaje y dando cuenta es-
pecificamente de aquel repertorio de gestos motrices que deben ser ensefiados asi
como de su forma de agrupamiento, «...el curriculum es cosificado en tanto los ob-
jetos de conocimiento aparecen desagregados y articulados en funcién de una légica
técnica...» (Bordoli, 2005: 22). Sin embargo, no podria afirmarse que corresponde a
una perspectiva unicamente técnica ya que, por otro lado, en varios fragmentos de
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la fundamentacion de las unidades didacticas se explicita el para qué de su abordaje
desde lo histérico y cultural. «La accién educativa tiene implicito un proyecto poli-
tico-pedagogico; es politico porque expresa una intervencion en determinada direc-
cion y es pedagdgico porque realiza una reflexion sobre las acciones de los hombres
en una realidad, explicando sus determinaciones» (Soares citado en CEIP, 2009: 243).

ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

De qué hablamos cuando nos referimos al saber de la EF en la escuela puede que sea
la pregunta que orienta este analisis. Desde la perspectiva tedrica desarrollada, no
podemos pensar en un solo sentido que dé cuenta de ello, ya que la precariedad del
discurso esta alli al intentar definir por qué la EF ingresa a la escuela y cudles son los
sentidos que legitiman su inclusién como una de las diferentes areas que aportan a la
trasmision de la cultura general a la que refiere el PEIP.

Ademas, al pensar el curriculum como problema, se entiende que no deberia
considerarse unicamente al curriculum prescripto, pero este trabajo se propone to-
mar este programa como forma estabilizada pero, que también da cuenta de las lu-
chas, contingencias, dislocaciones y significados en disputa.

En primer lugar, la EF se presenta como un area de conocimiento que deberia
enfocarse en el desarrollo de la motricidad y corporeidad de los nifios, argumen-
to que luego al desarrollar los conceptos recién mencionados hace hincapié en una
perspectiva anclada principalmente en la Psicologia y la Psicomotricidad. Luego, al
referir al campo de conocimiento cientifico del que la EF toma sus saberes a ensefar
refiere a la Anatomia y Fisiologia. Podriamos pensar que hay hibridacién de cono-
cimientos pero luego, al desarrollar aquellos contenidos de la asignatura escolar, se
destacan diferentes practicas corporales, saberes-hacer como un saber histérico que
forma parte de la herencia cultural. De manera provisoria, puede identificarse a la EF
como la encargada de democratizar esos saberes, identificacion provisoria ya que aun-
que toma cierta distancia de las anteriores aproximaciones a lo biolégico, higienista,
psicolégico, psicomotriz, convive con estas discursividades que atin constituyen los
sentidos de la EF en la escuela. Entonces, la cultura corporal-movimiento es tamiza-
da por lo pedagdgico e ingresa a la escuela como saberes del tipo de saberes-hacer que
poseen cierta estabilidad como practicas corporales y son resignificados al ingresar
a la escuela, dando cuenta asi de la conformacidn histdrica de las redes de sentido
que componen el curriculum. Entonces, nos preguntabamos, ;hay saber en tanto sa-
ber-descubrimiento que se gesta en el acontecimiento didactico? El ingreso del circo
dentro de los contenidos de la EF en el programa escolar puede ser un hecho que
muestra el caracter de imposibilidad de cierre de las estructuras, como un evento
desestabilizador, que disloca y reconfigura los sentidos cominmente aceptados sobre
la EF en la escuela; ;cuales son las condiciones de posibilidad por las que se logra
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incluir al circo en este contexto y no antes? Otra interrogante a dejar planteada seria
la pregunta al respecto de la posibilidad de un saber sabio o un saber de la ciencia
desde el que la EF tome sus saberes para ser transpuestos como saberes a ensefar, ;0
es que el saber estabilizado desde el que la EF toma sus contenidos a ensefar es pura
doxa?

Por ultimo, y a partir de la discusion sobre la perspectiva tedrica del curriculum
para el drea del conocimiento corporal, se entiende que tampoco hay univocidad al
respecto. Por un lado, aparece en varios apartados un desglose de los contenidos a
ensefiar, fragmentados y ordenados segun algun criterio que no se explicita, empa-
rentandose con una perspectiva técnica de curriculum. Sin embargo, también hay
un énfasis en el qué ensefar y en el para qué desde una perspectiva que rescata lo
cultural, histoérico y politico-pedagdgico. Por otro lado, este programa es parte de
un programa mayor (PEIP) que tiene cierta perspectiva tedrica que pone el acento
en los contenidos, desde un discurso critico en lo educativo. Por tanto, aunque no se
ve con claridad en el programa especifico de EE, no se podria afirmar que hay total
discontinuidad entre uno y otro sino que habria, nuevamente, sentidos en disputa.
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