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INTRODUCCION

Planteo del problema

Con el advenimiento de la democracia en nuestro pais en 1983, se abre una nueva etapa
que, con dudas y temores, se fue afianzando en su establecimiento. En este nuevo marco
politico resuenan otras posibilidades de subjetivacién, que abren camino hacia un nuevo
paradigma. Desde el punto de vista social, cultural y educativo, la busqueda de una
identidad democratica, mas flexible y libre, se hizo necesaria, a la vez que se daban luz a
acontecimientos ocurridos durante la dictadura iniciada en 1976, (arbitrariedad, peligro,
tortura , muerte, persecucion y miedo, que afectaron la constitucidon subjetiva al producir
indignacion, desesperacion, vacié e indiferencia).

En la década de los 90, se establecieron nuevas pautas en este orden cultural y educativo,
gue corresponden a una mirada en parte similar a la de los 80, pero orientada a perspectivas
mas individuales, con preparaciones para el futuro econdmico del pais en relacién con el
mercado internacional.

Estas diferencias de planteos paradigmaticos, en donde la politica y la economia entraron
en luchas de poder, repercutieron en los proyectos educativos, sobre todo a nivel de
escuelas secundarias.

Nosotros nos ubicamos en este punto para analizar y particularizar los problemas que se
generaron, las propuestas ideoldgicas que jugaron sus roles, y la constitucion de subjetividad
en docentes y jovenes, todo lo cual formd parte de esta crisis de sentido. Consideramos que
las contradicciones y emprendimientos de los mercados productivos y financieros llevaron a
la poblacién a situaciones de pobreza, de insatisfacciones basicas y endeudamientos, que
socavaron la subjetividad hasta niveles casi inhumanos, donde la violencia, la economia
clandestina y los efectos de drogas de facil acceso, hicieron el resto. Nos proponemos aqui,
una mirada critica que aporte propuestas positivas en la constitucion de subjetividad
solidaria.

Delimitacién del objeto de estudio y abordaje del problema

El objetivo inicial es analizar en el capitulo 1, la subjetividad en un contexto de espacioy
tiempo determinado. El problema que consideramos abordar en nuestra investigacion es la
vinculacion de este concepto con las politicas pedagdgicas, que se planifican y se observan
en las escuelas, principalmente publicas, de nuestro pais, en un determinado periodo
historico que determinaremos.



A partir de nuestro objeto de estudio —subjetividad docente, tratado en el capitulo 2-
reflexionamos sobre la hipdtesis de crear una subjetividad amplia, libre y democrdtica, a
través del trabajo como transformacién, con espiritu democrdtico, comprometido y en
concordancia con los otros. En el devenir del trabajo, alrededor de los principales
interrogantes, surgen cuatro categorias: experiencia, sentido, cuerpo y reflexion.

La mencionada en tercer lugar se destaca con un peso propio y notable, por lo cual hemos
considerado explorar en el siguiente capitulo, exclusivamente. Este analisis permitié avanzar
en la clarificacion de la subjetividad docente y la importancia de la desconstruccién de
valores y preconceptos que parte de la sociedad cuestiona, o ha abandonado, o ha
reemplazado por otra visidn mds amplia, mas sensible y creativa. Asi profundizamos en Ila
vision del juego infantil y la construccion de la imagen del cuerpo, para arribar a una
educacién sexual con mirada de género, como propuesta actualizada. Nos adentramos en la
desconstruccién de la nocién de patriarcado, a la vez que citamos a especialistas que forman
parte de la escena nacional e internacional, en la defensa de derechos y aperturas a nuevas
formas de vida. La pedagogia anti normalista que disrumpe con la pedagogia tradicional, nos
permitio proponer nuestro pensamiento para este apartado.

Nos ocupamos asimismo de pensar en prdacticas de enseiflanza que surgen hoy de
investigaciones en las escuelas secundarias y publicas, en las que buscamos focalizar nuestra
investigacidén, agregando lugares con similitud de factores ambientales, sociales vy
econémicos a nuestro pais. Para ello partiremos de cada una de las categorias definidas y
gue nos conducen en primer término a experimentar, probar y proponer estrategias de
investigacidn, que los jévenes con sus propios saberes, desarrollaran. La guia del docente se
apoya en la escucha fundamentalmente y en la induccidon. El lugar del encuentro es la
escuela sin duda, donde lo afectivo y lo social se mancomunan. Esta institucidon con ejercicio
democratico, obtiene su valor dentro de un Estado eficiente y comprometido. El didlogo y la
reflexién estan presentes para ser pensados en cada momento del proceso de ensefianza.



1.- APORTES TEORICOS RELEVANTES, PARA PENSAR SUBJETIVIDAD
EN TIEMPOS CONTEMPORANEOS

Para abordar el analisis de la subjetividad docente, consideramos investigar el concepto de
subjetividad. En relacion a este concepto consideraremos distintas perspectivas que
profundizan la mirada.

En primer término, proponemos como punto de partida, indagar desde la vision de
Foucault la nocién de la inquietud de si, la atencién y la observacién del mundo y desde alli
recorreremos con el mismo autor, lo referido al dominio del saber y del poder. Recogemos
para nuestro trabajo la observacién interna y constitucion de subjetividad.

En segundo término, desde una perspectiva diferente Bleichmar nos habla de
desubjetivacion, demolicidon de la subjetividad, estallido del yo y sexualidad ampliada, que
nos dan cabida a actualizar los términos psicoanaliticos.

Por ultimo, la amplitud y flexibilidad en el concepto de rizoma, que Deleuze y Guattari nos
acerca para pensar un Occidente y Oriente capitalista que muta. Se plantea alli una vision de
la subjetividad, que pueda proyectarse en un contexto multiple y transformador.

En nuestra investigacion iremos explicando y aclarando la eleccidon de estos textos y de
estos autores. Desde la “inquietud de si” que abarca ocuparse de si mismo, pasando por los
contenidos inconscientes y la hiancia que se presenta como un hallazgo, hasta llegar a la
desconstruccién que implica reconocer los desechos de subjetividad, todos estos pasos son
puntos interesantes y necesarios en el proceso de ensefiar y aprender. Nosotros
consideramos que educar no es solo transmitir conocimientos, tampoco es preparar una
generacidon para que reproduzca el sistema social en que estd inmerso, o desarrollar
potencialidades individuales. Es fundamentalmente transformacién de una subjetividad
acompafiada por otros sujetos que lo guian, en un ambito que tiene una vida, una historia y
gue cambia permanentemente. Este entorno es heterogéneo y amplio, sin limites, por eso el
rizoma es el tercer punto de analisis para estos tiempos contemporaneos.

1.1 Subjetividad. Conocimiento. Verdad.

Para analizar la subjetividad docente, deberemos profundizar el concepto de subjetividad,
de conocimiento y de verdad. En relacidn a ellos consideramos partir de la perspectiva de
Michel Foucault, en su andlisis de conceptos de la antigliedad. Luego de la evolucién de su
pensamiento y el enriquecimiento que brindan, analizaremos las ideas de Nietzsche.

Concebimos de suma importancia la indagacion que desarrolla Foucault (2008) en relacién
al concepto de epimeleia heautou, que es la inquietud de si mismo, el hecho de ocuparse de
si mismo, preocuparse de si mismo. El autor analiza la vinculacién de esta nocién con la de
“condcete a ti mismo” gnothi seauton, resultando ambas acopladas o hermanadas. En el



texto de Platon Apologia de Socrates, éste presenta como funcién, oficio y cargo, iniciar a los
otros a ocuparse de si mismos, cuidar de si mismos y no ignorarse.

En el analisis que hace Castro sobre la obra de Foucault, particularmente en el Diccionario
Foucault (2011) plantea que la idea inicial de su libro, fue disponer de un instrumento de
trabajo en estado puro, sin ningun tipo de seleccién o de filtro de los datos. A diferencia de
cuanto sucede con otros filésofos presentes en su obra, Foucault se ha ocupado especifica y
extensamente de varios textos de Platén y en Hermenéutica del sujeto (2008), expone el
tema del cuidado de si, segun lo plantea Alcibiades. Por lo tanto, toma la tension
fundamental que domina el pensamiento antiguo y el pensamiento europeo acerca del
sujeto. Asi también, la tensién entre verdad y cuidado de si. Del mismo modo en Historia de
la Sexualidad . Tomo |l. El uso de los placeres (1984), toma de Platén, la ética del cuidado de
si.

En atencidn a este tema, nosotros hemos observado que en otros textos donde se cita a
los estoicos, a los cinicos y a Epicteto, también aparece este concepto en que Sdcrates
interpelaba a los jévenes en la calle. Asi en coincidencia con Foucault, consideramos que
Epicteto marca la mds alta elaboracién filoséfica del cuidado de si mismo: define al hombre
como el ser que ha sido confiado a su propio cuidado. De esta forma tomamos de Epicteto
cuando insiste en que la escuela no sea considerada como un simple lugar de adquisicion de
conocimientos, la concibe mds bien como un hospital del alma donde se llevan a cabo
operaciones necesarias para la cura. Aunque la escuela de Epicteto no era un lugar de
residencia, existen testimonios sobre algunas formas de convivencia. En ella se ofrecia la
formacion necesaria para cumplir con la misién del filésofo: conducir a los otros al cuidado
de si mismo, haciendo especial énfasis en dirigir el espiritu en la direccién correcta y
favorecer el arte de la discusion, capaz de refutar los errores. Epicteto brinda un esquema de
formacion profesional del filésofo. Acerca del cuidado de si y de los otros, el citado fildsofo
antiguo, se ocupa de los dos planos: uno referido al plano natural, donde se busca su propio
bien y el otro en el plano reflexivo, el hombre cumple con los deberes de la comunidad.

Foucault analiza la posicidn de Epicteto acerca del oido como receptor de logos o sea los
ejercicios de escucha. Aqui nos remite a una de las nociones bdsicas que sostenemos para
nuestro trabajo, que es la comunicacidn, el didlogo y la formacién de opinién, en los nifios y
los jévenes en formacidn de su subjetividad.

Elegimos partir del planteo de Foucault cuando analiza el concepto de epimeleia heautou,
en donde el autor se aboca a una mirada interna del sujeto, basada en esa inquietud. Esta
implica fuerza, decision, tentativa de busqueda de si mismo. Este punto de analisis nos
resulta de sumo interés para explorar la constitucion de subjetividad. Tenemos plena
conviccion que el conocimiento y el proceso de aprendizaje son movimientos que despliega
el sujeto para enriquecerse, para ampliarse y en definitiva, para conocerse en su
subjetividad. Los principios constitutivos que emanan del entorno, que corresponden a una
perspectiva social, cultural y hasta familiar del sujeto, son constituyentes de subjetividad y



estan presentes en esta inquietud de si, asi como en los siguientes puntos que hemos
elegido analizar: en la desconstruccion planteada por Bleichmar y en el marco ampliatorio
gue nos presenta el rizoma de Deleuze-Guattari.

Entonces, desarrollando a Foucault en la nocién mencionada, coincidimos en que tiene
una extension muy grande, un verdadero fendmeno cultural de conjunto, en la que aparece
una actitud de estar en el mundo, de tener relacién con el prdéjimo, es una manera
determinada de atencién y de mirada, es una actitud que se ejerce sobre si mismo, acciones
por las cuales se hace cargo de si mismo, se modifica, se purifica, se transforma y se
transfigura. Son ejemplo de estas practicas las técnicas de meditacidn, de memorizacién del
pasado, de examen de conciencia, de verificacién de las representaciones a medida que se
presentan a la mente, entre otras. Por lo tanto, la epimeleia heautou presenta una manera
de ser, una actitud y una forma de reflexién, constitutivas de las practicas de la subjetividad.
Para nuestra investigacion éste es un concepto central y totalmente extensivo a la
produccidn de subjetividad docente. Por lo tanto los sujetos que despliegan roles docentes y
los nifios o jévenes constituyendo su subjetividad, se veran atravesados, en este estudio por
esta concepcion.

Para profundizar esta exposicidn que nutre nuestra inquisicién, tomamos a Foucault
cuando se refiere al concepto de verdad y al valor que tiene para la constitucion de
subjetividad. La entrada en la edad moderna para el autor, implica un cambio de paradigma
gue incluye nuevas formas econémicas de produccidn, nuevas relaciones entre sujetos y
una nueva subjetividad. Para nuestro tema educativo éste es un punto importante porque
las nuevas formas de trabajo y de produccidn, son constituyentes de subjetividad. Surge la
escolarizacién masiva y la verdad, como valor ético, se aleja del sujeto, intermediando una
moralidad ajena que lo aliena, lo vacia de una subjetividad creativa y lo distancia de la
relacién con la transformacion de la materia para sus necesidades. La reemplaza por una
idea de progreso que parece elevarlo como espiritualidad hacia sus deseos, pero que como
otra entelequia vacia, lo denigra y le quita dignidad.

Continuamos en la linea de Foucault cuando expresa que la filosofia, en épocas anteriores
a la Modernidad era concebida como la forma de pensamiento que interroga acerca de lo
gue permite al sujeto tener acceso a la verdad, se tratara de la espiritualidad de busqueda,
de practica, de experiencia por las cuales el sujeto efectia en si mismo las transformaciones
necesarias para tener acceso a ella. Esta espiritualidad en Occidente y ya ubicados en la
edad Moderna, se presenta para un sujeto que no tiene derecho a la verdad y un
movimiento de eros, que lo conduce al trabajo. Estamos en total acuerdo con Foucault al
sostener que la espiritualidad produce efectos que en el acto del conocimiento, no se
podria dar sino acompafiado de una transformacién del sujeto. El autor insiste entonces en
qgue la verdad ya no va a presentarse en el sujeto como un coronamiento, sino que se abrird
hacia la dimension indefinida de un progreso. En la edad Moderna el sujeto es capaz de
verdad, pero ésta no es capaz de salvarlo.



Coincidimos con este planteo del autor en que el alejamiento de la verdad lo coloca en un
interminable camino hacia el progreso, que siempre tendra un peldafio mas por alcanzar.
Este planteo de Foucault muestra la incompletitud del sujeto y la activaciéon del deseo,
temas que abordard en este y otros textos, refiriéndose al papel del Estado y del poder en el
siglo XIX y XX. Sin embargo, para nuestro estudio, nos interesa detenernos en este punto,
captando el cambio paradigmatico y sefialando como aun persisten conductas, discursos y
modos de vida, que corresponden a ideologias preexistentes.

Para hacer referencia a estos temas, citaremos otro texto del mismo autor (Foucault,
1986) donde se propone mostrar cdmo es que las practicas sociales pueden llegar a
engendrar dominios de saber que no sélo hacen que aparezcan nuevos objetos, conceptos y
técnicas, sino que hacen nacer ademas nuevas formas de sujetos y sujetos de conocimiento.
A continuacidn hace un andlisis del discurso, desde la linglistica y desde juegos estratégicos
de accion y reaccidn, preguntas y respuestas, dominacién y retraccion, hasta llegar a luchas
de poder. Este es el tema que aborda en la reelaboracién de la teoria del sujeto y que aporta
directamente a nuestra investigacion. El autor reconoce que el Psicoanalisis replanted la
prioridad conferida al sujeto, en el pensamiento occidental a partir de Descartes. Por ello se
propone investigar como se produce a través de la historia, la constitucidn del sujeto que no
estd dado definitivamente, un sujeto que se constituyd en el interior mismo de la historia y
en cada instante es fundado y vuelto a fundar.

Desarrollamos a continuacion el analisis que hace al respecto de la discursividad, Castro
(2011) y el cual tomamos para nuestra investigacién. El mismo expresa que entre las formas
de exclusién discursiva, procedimientos para conjurar los poderes y los peligros del discurso,
Foucault enumera la division entre lo verdadero y lo falso. A propdsito del caracter histérico
y modificable de la separacidn entre lo verdadero y lo falso, sefiala cémo en la época de los
poetas griegos del siglo VI el discurso verdadero era pronunciado por quien tenia el derecho
de hacerlo y segun el ritual requerido. Un siglo mas tarde en cambio, la verdad del discurso
no residia en lo que éste era o hacia, sino en lo que decia. Pero, agrega Castro y ya mas
cercano a nuestro entorno, andlisis con el cual nosotros coincidimos, esta forma general
también sufrid modificaciones. La voluntad de verdad del siglo XIX no coincide con la época
Clasica. Ademds la verdad se apoya en los soportes institucionales: las practicas
pedagdgicas, los sistemas de edicidn, las bibliotecas, los laboratorios, aunque ejercen una
presién o coercidn sobre los otros discursos. Asi los otros sistemas de exclusién como la
palabra prohibida y la separacidn entre razdn y locura, se han vuelto cada vez mas fragiles y
han derivado hacia la voluntad de verdad. Para Foucault, aclara Castro y aseveramos en su
vision, la voluntad de verdad es, entre todos los sistemas de exclusién, aquel del que menos
hablamos. Por lo tanto concluimos que al restituir en el discurso a su caracter de
acontecimiento, es una manera de cuestionar nuestra voluntad de verdad.

Dentro de este orden de ideas podemos decir que es clara la posicién de Foucault en su
intento de desarmar al sujeto como una unidad, postura que nosotros bosquejamos en



nuestra exploracion. Dentro de este marco Castro nos acerca la definicion de Foucault sobre
filosofia como una politica de la verdad y una historia de la verdad, de la voluntad de verdad
o de las politicas de verdad, es una historia de los juegos de verdad. Foucault distingue entre
dos historias de la verdad: por un lado, la historia interna de la verdad que se corrige a partir
de sus propios principios de regulacién; por otro lado, una historia externa de la verdad. La
primera es la que se lleva a cabo en la historia de las ciencias; la segunda es la que parte de
las reglas de juego que hacen nacer en una sociedad determinada formas de subjetividad,
determinados dominios de objetos, determinados tipos de saberes. Y para concluir expresa
gue las practicas judiciales, son un ejemplo de estas reglas de juego.

En este sentido Foucault comprende y nosotros en nuestra investigacion incluimos esta
nocion, que se reconocen nuevas reglas de juego que hacen nacer otras formas de
subjetividad, dominios de objetos, tipos de saber que estan presentes en las practicas
judiciales. Al examinar el siglo XIX en cuanto a los problemas juridicos, judiciales y penales,
se infiere que se da origen al examen y con él a la Sociologia, la Psicologia, la Psicopatologia,
la Criminologia y el Psicoanadlisis. En conexidn con esto nacen los controles politicos y
sociales en la sociedad capitalista.

Avanzando en el siglo XX, queremos sefialar otro giro en las formas de pensar y constituir
subjetividad para lo cual tomaremos conceptos nietzscheanos, analizados por Foucault en el
texto arriba mencionado (1986). Nietzsche sostiene que la religién, la poesia y el
conocimiento son una invencién. El conocimiento no constituye el instinto mas antiguo del
hombre, sino que fue el resultado del juego, el enfrentamiento, la lucha y el compromiso
con los instintos. Para este autor hay tanta diferencia entre el conocimiento y el mundo a
conocer, como existe entre conocimiento y naturaleza humana. El mundo se parece a un
caos eterno. Hay ruptura entre la teoria del conocimiento y la teologia, y fundamentalmente
hay ruptura entre las relaciones de dominacidon y de subordinacion, o sea relaciones de
poder. En ellas el que desaparece es el sujeto en su unidad y soberania.

El reconocimiento de estas rupturas y la posibilidad de pensar un mundo como un caos,
nos permite reflexionar y proyectar hacia la budsqueda de una subjetividad nueva en nuestra
investigacidn. Buscamos agregar, observar y probar distintas modalidades, a la vez que dar
lugar a afadir otras propuestas, que nos permitan acceder al conocimiento a la vez que
constituir subjetividad. Consideramos que Nietzsche nos aporta el entrecruzamiento de
fuerzas que activa la voluntad de poder y que genera nuevas y variadas figuras.

Mas adelante en su obra, Foucault analiza la sociedad contempordnea denominandola
“sociedad disciplinaria”. Interpreta que se necesita de un poder politico, una ley penal que
sea util a la sociedad y una definicién de crimen. Comprende que las instituciones judiciales
y las que llamara de la ortopedia social sirven para acompaiar, persuadir, convencer a los
miembros de la sociedad disciplinaria: son las instituciones psicoldgicas, psiquiatricas,
criminoldgicas, médicas y pedagdgicas, que Bentham presenta en el pandptico.



Para dar un cierre a esta exposicion conceptual, nos remitimos en acuerdo con E. Castro, a
la gubernamentalidad en que Foucault arriba a la nocidn de parrhesia. Castro explica por
qué en el curso de 1983, para Foucault la parrhesia antes de ser una practica de
subjetivacion, de constitucion de si mismo a partir y a través del decir verdadero sobre si
mismo, ha sido una practica politica. Y concluye Castro afirmando que esta raiz politica de
una practica que termind siendo una de las principales formas del modo en que un sujeto,
en Occidente al menos, se constituye a si mismo, le permite a Foucault recapitular todo su
recorrido intelectual.

Para nuestra investigacion es importante este concepto de inquietud de si que inicia el
item, ya que nos brinda una actitud de estar en el mundo, la atencién y la mirada dispuesta y
la relacién con el otro. Luego esta rapida recorrida de Foucault, nos muestra la evolucion del
poder, las formas y las instituciones que se suman a través de los afos y las luchas sufridas,
gue nos aportan a nuestro trabajo en el conocimiento de la subjetividad en nuestros dias.
Nos ubica también en el lugar y la funcidn que cumple la escuela, la masificacion de la
misma y la formacion pedagdgica, que estard atravesada por las concepciones vigentes de
verdad y poder.

Nosotros percibimos esta realidad y seflalamos la posibilidad de crear otras funciones y
otros lugares para la formacién subjetiva, como docentes, como docentes formadores de
profesionales de la educacién y como guias de jévenes constituyendo sus subjetividades.

1.2 Desconstruccidn de subjetividad. Propuestas

1.2.1 Desmantelamiento de la subjetividad: Luego de haber analizado la produccién de
subjetividad es importante en nuestra investigacion profundizar en el concepto de
desmantelamiento de la subjetividad, como corriente devastadora que amenaza al
psiquismo y hasta la propia existencia. Para ello desarrollaremos en sintonia con Silvia
Bleichmar, su abordaje de la teoria psicoanalitica y discursiva, resignificando las
interpretaciones originales, para analizar la transformaciéon de la realidad o atenuar el
impacto traumatico en la subjetividad.

Cabe aclarar en este punto de la investigacion, que no estamos haciendo referencia al
concepto derridiano de deconstruccion, referido a las distintas lecturas no hegemaénicas de
la realidad, que permiten otras perspectivas. Si bien consideramos su punto de vista en
relaciéon a lo abordado mas adelante en la mirada de género, ahora nos proponemos
profundizar en el desmoronamiento de la subjetividad, cuando no hay conciliaciéon entre
conservacién de la vida y preservacion de la misma.

Nos referimos entonces, a analizar la desconstruccion del concepto de subjetividad actual,
en nuestro medio. Para ello recurrimos a Bleichmar (2009) quien estudia los modos de
desmantelamiento de la misma, ubicdndola en relacién a periodos histéricos, geopoliticos e
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ideoldgicos. Toma las cuestiones que hacen a la subjetividad en sentido estricto, por un lado,
o sea el posicionamiento del sujeto de cogitacién ante si mismo y los otros, atravesado por
el inconsciente, articulado por la légica que permite la conciencia de la propia existencia.
Luego, por otra parte, considera que hay formas especificas en cada periodo histérico que
comprometen la relacién entre el inconsciente y el yo. Es una subjetividad que se inscribe en
los modos histéricos de produccion de sujetos, donde el sujeto es opuesto al objeto, sea
éste otros sujetos o un objeto pensante. Nosotros tomamos esta forma de pensar, como ya
lo manifestamos mas arriba y por lo tanto, vemos necesario indagar los modos sociales e
historicos de nuestra formacidon de subjetividad. En consecuencia deducimos que la
subjetividad no abarca la totalidad del aparato psiquico.

Agrega la autora, que la produccidn de subjetividad hace al modo en el cual las sociedades,
determinan las formas con las cuales, se constituyen sujetos plausibles de integrarse a
sistemas que le otorgan un lugar. Toma palabras de Castoriadis, a quien nosotros sumamos
en nuestra investigacidén para indagar este aspecto de la conceptualizacion, diciendo que es
constituyente e instituyente. Quiere decir que la produccién de subjetividad hace a un
conjunto de elementos que van a producir un sujeto histdrico, potable socialmente.

Nos interesa ampliar en este punto la conceptualizacién que hace Castoriadis (2007) al
respecto. Refiriéndose a las significaciones instituidas, nos aclara que no se pueden reducir a
las representaciones individuales. Las significaciones no son lo representado por los
individuos, consciente o inconscientemente, ni lo que piensan. Son y nosotros estamos de
acuerdo con este planteo, aquello por medio de lo cual y a partir de lo cual, los individuos
son formados como individuos sociales, con capacidad para participar en el hacer y en el
representar o decir social, en forma compatible, coherente, convergente o conflictual.
Castoriadis nos habla de la sociedad instituyente como lo imaginario social, que se apoya en
el primer estrato natural de lo dado y se encuentra en una relacién de recepcion y alteracion
con lo que ya habia sido instituido.

Estas expresiones nos permiten pensar en la escuela, que como institucion produce
significados y admite una pluralidad de sentidos. No son una expresién neutra o solo
adecuada a la funcionalidad subyacente, no estd sometida por completo al contenido que se
supone expresa. Por lo tanto, proponemos una escuela en donde los grupos sociales que la
conforman, manifiesten sus particulares condiciones. Sostenemos que los sujetos crean
significados poniendo en funcionamiento los heredados e incorporando nuevos elementos.
Las instituciones educativas se edifican sobre mitos fundacionales, pero no se agotan en
ellos. Permanentemente se inscriben diferentes grupos sociales con sus marcas epocales,
gue creardn nuevos escenarios de sentido.

El aporte que nos provee la citada especialista a nuestra tarea, agrega contenido
conceptual cuando se plantea la necesidad de hacer una diferenciacion entre subjetividad y
psiquismo. Para ello, la autora retoma la idea de enunciado como una apropiacion
ideoldgico-ideativa, en la cual la cultura de pertenencia define y regula entre los deseos
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pulsionales o narcisisticos y los modos de produccién de subjetividad. Es asi que el sujeto
puede descubrirse en contradiccién con su propia identidad asumida y en riesgo de estallar
ante el inesperado atacante. Por lo tanto, sigue argumentando Bleichmar y nosotros lo
compartimos, el sujeto ubicado en su posicién tépica por sus bordes instaurados y sus
convicciones arraigadas, se ve envuelto en el desmantelamiento de toda defensa y, desde
alli, se angustia. Este individuo vive un proceso de desconstruccion® subjetiva sin que tenga
mucha nocién de que esto esta ocurriendo.

Nuestra investigacion, que se plantea reflexionar sobre el papel del aprendizaje escolar,
propone la concientizacién de este proceso a que queda sometido, donde su estallido es la
respuesta a una cultura y un medio que es el que encuentra al momento de insertarse,
sumada una bateria de medios de comunicacidn que digitan lo que esta bien, lo que hay que
comer y tomar, lo que hay que ponerse, a dénde hay que ir y cdmo son las relaciones
socio-afectivas y laborales. Si observamos las propuestas de las teorias cognitivas vy
neurocientificas, opuestas o disimiles a las que adherimos en este trabajo, veremos que son
administradas para todos igual, como si todos los seres humanos tuviéramos las mismas
condiciones intelectuales y afectivas, las mismas habilidades, los mismos intereses,
conocimientos bdsicos y los mismos entornos sociales y familiares. Consideramos que estas
teorias apuntan a la produccién de una cultura y una subjetividad, que estdn colonizadas y
organizadas por un ideal de consumo transformado en imperativo, por influencia de internet
y de telecomunicaciones con imagen virtual. Sostenemos que el neoliberalismo encuentra
en estas conceptualizaciones, el sostén cultural que los representa. Asi puede instalar un
sistema social cerrado, que taponan la falta estructural del sujeto y por lo tanto, el lugar de
poder queda inmovil. La subjetividad neoliberal sutura los agujeros del cuerpo, los limites,
las imposibilidades y los vacios existentes. Por lo tanto, obtura la posibilidad de crear, de
producir y de transformar, conceptos que consideramos imprescindibles e incuestionables
en el desarrollo de subjetividad que proponemos en nuestra investigacion.

Nosotros planteamos en total oposicion a las teorias cognitivas y neurocientificas, una
formacion cultural y educativa abierta, amplia y flexible que nos permita la incorporacién de
conocimiento por caminos multiples y variados, para poder constituir una subjetividad
critica y autonoma. Nuestra investigacion no es novedosa y se viene enfrentando en nuestra
sociedad desde hace muchos afios, de distintas maneras, diria desde mediados del siglo XIX,
pero hoy nos cabe justificar y enfrentar las dos formas, observar en nuestro territorio de
acciéon y de trabajo, cual es el desarrollo, el vinculo y las diferencias entre ambos planteos,
gue de hecho coexisten en cada escuela, en cada familia y en cada circulo de amistades. Es
en ese enfrentamiento y en esa concientizacion que el estallido de la subjetividad de que

! Bleichmar, S. emplea "desconstruccién” para diferenciar estos procesos del concepto derridiano de
“deconstruccién”, que implica una propuesta epistemoldgica de trabajo sobre el concepto y sus
determinaciones.
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habla Bleichmar, se irda encauzando, porque hallara formas distintas de desconstruir
individual y colectivamente.

Para analizar esta situacion de vislumbramiento de dos teorias, en donde la
desconstruccidn es necesaria para que el estallido del sujeto no devenga una consecuencia
sin explicacién y sin tratamiento, tomaremos algunos conceptos de Duschatzky (2002,
17-27), quien luego de un trabajo de campo en las escuelas de la periferia de la ciudad de
Cérdoba en los fines de los afios 90 y principios del siglo XXI, nos provee de un material muy
interesante. Parte de la decisién de llamar expulsién y no exclusién a los jévenes que no
pueden alcanzar las metas de conocimiento, permanencia y terminacién de la escuela
secundaria, en tiempo y forma. Explica la autora y nosotros adherimos a su propuesta, que
el excluido es el resultado de la imposibilidad de integracion, mientras que el expulsado es
producto de una operacion social, en donde no tienen ni tendran lugar. O sea que no se trata
de una disfuncion de la globalizacion, una falla, sino que es un modo constitutivo de lo
social. La expulsién, nos dice Duschatzky, produce un “desexistente”, un “desaparecido” de
los escenarios publicos y de intercambio. El expulsado perdié visibilidad, nombre, palabra, es
un nuda vida, porque han entrado en el mundo de la indiferencia, porque han transitado por
una sociedad que no espera nada de ellos. La citada autora y nosotros la acompafiamos en
su planteo, toma este concepto acufiado por Walter Benjamin y recuperado por Giorgio
Agamben (2000), para definir que la vida humana consta de modos y procesos singulares de
vivir, que no siempre se transforman en hechos, sino que son posibilidades y potencias. Por
ello, un ser de potencia es aquel cuyas posibilidades son multiples. En cambio, un ser de
nuda vida es un ser que se le han consumido todas sus potencias y posibilidades creativas e
individuales, para simplemente ser determinado por otro con mas poder, en circunstancias
de dominacién. El sujeto deja de realizarse en sus inscripciones multiples: como trabajador,
mujer, hombre, hijo, padre, artista, estudiante, etc. La escritora que estamos comentando en
el parrafo anterior, se preocupa por indagar las formas de habitar las nuevas condiciones de
expulsién social y revelar las prdcticas de subjetividad que, estos individuos despliegan en
situaciones limites, atendiendo a sus simbolizaciones. Nosotros tomamos este planteo para
nuestra investigacion, ya que la escuela es uno de los lugares donde se manifiesta esta
constitucién de subjetividad.

En el analisis que hemos desarrollado en este apartado del capitulo 2, observamos un
punto de contacto entre el estallido del sujeto de Bleichmar y el sujeto expulsado de
Duschatzky. Ambos ilustran para nuestra investigacidon, el lugar en que queda el sujeto
devastado y para quien nos interesa proponer la constitucién de subjetividad. Este planteo
nos lleva a reflexionar si hoy es vélido y de qué manera podemos lograr, después de este
largo proceso de reconocimiento de derechos y de libertades formales, que el cuerpo
humano soberano e insacrificable, no quede expuesto a que cualquiera se la quite. Sin duda
seguiremos en la concientizacion y en la lucha por la constitucién de una subjetividad plena,
libre y solidaria con el préjimo, en nuestro pais.
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1.2.2 Nuestra investigacidon se centra en la formacion de subjetividad que atraviesa al
docente y a los jévenes en formacién y por lo tanto la sexualidad es parte constitutiva de la
misma. Apelamos a Bleichmar (2009, 35-38) cuando se refiere al concepto de sexualidad
ampliada, donde no solo se reconoce que los nifios tienen sexualidad, sino que la misma
tiene un caracter polimorfo, invasivo de las funciones basicas, que no se reducen a la funcién
genital. Ese polimorfismo infantil tiene el valor de plantear la potencialidad perversa no
como una degeneracién en el ser humano, sino como la acentuacién de un modo de
ejercicio de la sexualidad. En el momento en que hay un yo, condiciona y establece una
relacién con el objeto, en donde el intercambio amoroso detendra la idea de polimorfismo
perverso. De ahi el nifio deberd renunciar a ciertas formas de goce u otorgarles otro destino.

Coincidimos con la autora cuando expresa que hoy es imposible pensar en que la
identidad de género es el desenlace de la eleccion de objeto. Freud mismo rescata la
diferencia entre diversidad y diferencia anatdmica, abriendo la posibilidad de pensar la
identidad de género, coexistente con el polimorfismo perverso, siendo anterior a la eleccidn
de objeto genital. Nosotros consideramos que el psicoandlisis del nifio y de la nifia pone en
el centro la cuestidn de la identidad y no la cuestidon del inconsciente, que no es ni masculino
ni femenino, en todo caso es un elemento a articular de la relacion del Yo —donde se
inscribe la problematica de género- con aquella que remite a la sexualidad en sentido
estricto, inconsciente. Entonces la identidad no es el resultado de una forma evolutiva en el
aparato psiquico, sino el efecto de una recomposicién de las relaciones entre género,
eleccién de objeto y deseo inconsciente. Asi sostiene su parecer Bleichmar (cfr.2009, 39) y
en nuestra investigacion acordamos, definiendo perverso como el empleo del cuerpo del
otro como lugar de goce de quien rehusa reconocimiento o intenta la destitucién subjetiva
del otro implicado en la accion. La conceptualizacién de familia pasa por la relacion de
filiacidn y no de relacion de alianza, o sea hay familia en la medida en que hay alguien de
una generacién que se hace cargo de alguien de otra, para establecer sus cuidados
autoconservativos y su subjetivacidon. Propone finalmente trabajar a favor de la relacion de
filiacién, ya que el poder es impiadoso con la moral. Nosotros también reconocemos que
esta es la tarea que hay por delante para concebir y transformar la subjetividad.

Es importante para nuestra investigacion el enlace que hace la autora entre la formacién
de identidad recomponiendo las relaciones de género, eleccion de objeto y deseo
inconsciente. Pero es aun fundamental destacar la definicién de “perverso” en relacién al
empleo del cuerpo y del cuerpo del otro, en esta sociedad donde los medios masivos de
comunicacion bombardean continuamente presentando un Unico modelo deseable, que
ademas vincula directamente con la instalacién del poder no necesariamente democratico y
menos aun participativo de todos los sectores, hasta los minoritarios.

El acento en la cultura de pertenencia como definitoria y reguladora de las intersecciones
entre deseos y modos de produccién de subjetividad, nos aporta a nuestra investigacion el
lugar que tiene la escuela y la educacion en nuestro medio. Es interesante cuando la autora

14



hace referencia al estallido del yo, ya que corresponde a las instituciones educativas en
parte, a contener y encauzar esa desconstruccion subjetiva. Es claro y estamos en total
acuerdo con el planteo de la autora, con respecto a diferenciar género, eleccién de objeto y
deseo inconsciente. Asi también con la definicion de perverso como el empleo del cuerpo
del otro, como lugar de goce con intento de destitucidn subjetiva. En nuestra investigacion
este es uno de los temas actuales por los que se ve atravesado y que hoy no pueden dejarse
de incluir en el estudio de la subjetividad.

1.3 Rizoma, modelo multiple de conocimiento.
Sostenimiento de la tensidn en la constitucién de subjetividad.

Nuestra investigacién se propone analizar la necesidad de ruptura con el dualismo
filosoéfico, asi como con las explicaciones que detentan una respuesta Unica vy lineal, por lo
tanto la propuesta del concepto de rizoma, en Deleuze-Guattari (2002), nos permite ampliar
y flexibilizar el andlisis de nuestro encuadre. Los autores plantean y coinciden con el
pensamiento nietzscheano, que el mundo ha devenido un caos y, por lo tanto, lo multiple
hay que hacerlo, pero no afiadiendo una dimension superior, sino en la forma mas simple,
considerando la multiplicidad a construir. Este tipo de sistema al que Ilaman rizoma, permite
definir un modelo de conocimiento que se caracteriza por ella. Nosotros nos proponemos
pensar y reflexionar de qué modo este modelo flexible, modificable, con variadas entradas y
salidas, con lineas de fuga y con posibilidad de constituir, ayude a conocernos para poder
profundizar en nuestra subjetividad. Consideramos necesario, para nuestro trabajo, articular
formas de aprendizaje que fomenten la actitud critica, auténoma y responsable de los
jovenes, en una sociedad democratica, plural y respetuosa del otro. Un aprendizaje
rizomatico deberd reconocer que esta ante jovenes provenientes de diferentes contextosy
por lo tanto con requerimientos distintos, para constituir subjetividad.

1.3.1 Para conectar con los capitulos hasta aqui desarrollados, consideramos necesario
retomar palabras como “modernidad” desde la mirada de Foucault (1977). Braidotti (2000,
101) con quien coincidimos en su visidn, analiza especificamente este término en el capitulo
dedicado al nombrado filésofo. Expresa que, en el nivel discursivo y tedrico, la modernidad
marca en el mundo occidental la crisis y la decadencia del sistema clasico de
representaciones del sujeto, en el sentido politico, epistemoldgico y ético de la expresién.
Asimismo agrega que la definicion de subjetividad, es rechazada por una cantidad de
minorias que reclaman representacion en estos mismos dmbitos. La autora sefiala que en las
escuelas del pensamiento de posguerra, como la escuela francesa, entre otras, figuras como
Foucault y Deleuze (por tomar los filésofos que desarrollamos en este estudio), cuestionan
la nocion de llustracidn. Asi sostienen que la idea de alcanzar el progreso y la liberacién
mediante el uso adecuado de la razén, debe ser reexaminada a la luz de esos afios, sobre
todo los referidos a los fendmenos tan extremos de la historia occidental contemporanea
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como los sistemas politicos, totalitarios, los genocidios, los colonialismos y la dominacién.
Ambos filésofos expresan que la fe en el poder autorregulador de la razén es una posicion
tedrica, politica y ética inadecuada. Proponen que debe haber un andlisis en sus limitaciones
estructurales, como ideal fundamentalmente humano.

Aqui cabe sefialar que Braidotti (2000, 111) declara la coincidencia entre Deleuze y
Foucault con el feminismo (tema que abordaremos en el capitulo 4, pero que es importante
marcar las lineas de conexidn que nos guian), aunque a partir de este punto, tendran
producciones y analisis diferentes. Luego la autora cita a De Laurentis, para comentarnos
gue Foucault no pensé la sexualidad en términos de género, la percibié como un atributo o
propiedad del varén y fue incapaz de concebir un sujeto femenino.

Segun Braidotti (2000, 117-118) Deleuze pone el acento en el inconsciente como un campo
creativo, no como el profundo recipiente de fuentes aln desconocidas, sino como el sitio
gue marca la no coincidencia estructural del sujeto con su conciencia. Esto separa al sujeto
de la imagen normativa del pensamiento basada en el sistema falogocéntrico. Alli reside la
vision ndmade de subjetividad que Deleuze propone como la nueva figuracion,
posmetafisica del sujeto. De alli que Deleuze, en la expresidon de Braidotti, considera el
pensamiento critico como activo, afirmativo, inventivo que propone cambio vy
transformacion.

Esta elaboraciéon de principios que considera Deleuze en el armado de su
conceptualizacién de la subjetividad, nos es afin a nuestro planteo teérico de la misma. En
nuestra busqueda de los principios filoséficos que sustentan los conceptos de aprendizaje,
consideramos que el autor nos brinda mas riqueza de recursos y de procedimientos para
constituir subjetividad creativa, flexible, amplia, con el Otro.

Aqui podemos sefialar para nuestra investigacién, en la conexion de los términos de
Deleuze con el Inconsciente, que vincula con la concepcién Psicoanalitica, desarrollada en el
apartado correspondiente. Este andlisis requiere aun una desconstruccién, una nueva
mirada, una relectura que se preocupe por la produccién de conocimiento y de
instrumentos distintos. No obstante la hiancia (Rabinovich, 1988, 10) este espacio
desconocido, es siempre una oportunidad, nos habilita a una espera, con su extraiia
temporalidad y es también un hallazgo. Es un inconsciente (como se expresa en esta
investigacién en el capitulo 4) que estd dispuesto a escabullirse instaurando la dimensién de
la pérdida, o sea la falta. Nosotros consideramos que este acercamiento epistemoldgico, nos
conecta con la posibilidad del juego y el juego como forma de conocimiento. Por lo tanto
desde sus instintos presubjetivos, los pone en acto, los repite, juega, propone acciones, sin
la participacidn conciente.

1.3.2 Nos es apropiado para nuestra investigacion, indagar junto a Maria Esther Diaz
(2007), cuando nos explica a Deleuze-Guattari refiriéndose al concepto de rizoma. La autora
comprende que la velocidad infinita de las particulas de nuestro cuerpo y de nuestro mundo,
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nos hace diferentes de nosotros mismos en cada momento en que estamos viviendo. La
mutacién no es solo material, también incluye nuestro pensamiento, que necesita orden.
Por lo tanto estas particulas demandan ser fijadas y que no desaparezcan en el caos, o sea
gue se detengan, aunque sea una parte de la realidad en un relato o un escrito, por ejemplo.
Lo mismo ocurre con el sujeto y el objeto que operan como totalidades de significantes. Por
todo ello la metafora de rizoma representa diversidades y multiplicidades que remiten a lo
real y en nuestra investigacion este concepto aporta comprensién y entendimiento.

De acuerdo con el pensamiento de Deleuze-Guattari (2002) acerca de las caracteristicas
del rizoma, proponemos la siguiente sintesis a modo de recorrido:

-Principio de conexion y de heterogeneidad: cualquier punto del rizoma puede ser conectado
con cualquier otro. Los agenciamientos colectivos de enunciacion funcionan directamente en
los agenciamientos maquinicos y no se puede establecer un corte radical entre los
regimenes de signos y sus objetos.

-Principio de multiplicidad: las multiplicidades son rizomaticas y denuncian las
pseudomultiplicidades arborescentes. En un rizoma no hay puntos o posiciones, como ocurre
en una estructura, un arbol, una raiz. En un rizoma sélo hay lineas. Las multiplicidades se
definen por el afuera: por la linea abstracta, linea de fuga o de desterritorializacién segun la
cual cambian de naturaleza al conectarse con otras. Las multiplicidades planas son
asignificantes y asubjetivas.

-Principio de ruptura asignificante: frente a los cortes excesivamente significantes que
separan las estructuras o atraviesan una, un rizoma puede ser roto, interrumpido en
cualquier parte, pero siempre recomienza segln lineas o segln otras. Todo rizoma
comprende lineas de segmentaridad segln las cuales estd estratificado, territorializado,
organizado, significado, atribuido, etc. pero también lineas de desterritorializaciéon de las
cuales se escapa sin cesar. No hay imitacidon ni semejanza, sino surgimiento, a partir de dos
series heterogéneas.

-Principio de cartografia y de calcamonia: un rizoma no responde a ningin modelo
estructural o generativo. Es ajeno a toda idea de eje genético. Es un mapa y no un calco. El
mapa es abierto, conectable en todas las dimensiones desmontable, alterable, susceptible de
recibir constantemente modificaciones. Puede ser roto, alterado, adaptarse a distintos
montajes, iniciado por un individuo, un grupo, una formacién social. El rizoma actua sobre el
deseo por impulsos externos y productivos.

De lo desarrollado, Diaz (2007) nos explica y nosotros coincidimos en su interpretacion,
gue los autores llaman territorialidad a una metdfora que designa el espacio en el que se
producen los movimientos del pensamiento, la circulacién de intensidades deseantes y los
impulsos humanos y no humanos. La autora se refiere al soporte formal que configura el
sentido y posibilita el acontecimiento. Es el diagrama o agenciamiento que opera sobre lo
real.
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Estas caracteristicas desarrolladas por los autores hasta aqui, nos permiten proyectar en la
constitucién de subjetividad, en nuestro trabajo. Nos referimos a qué cosas se toman y se
despliegan en el aprendizaje; qué conocimientos se recortan o cudndo y como se retoman
posiciones, lugares que se experimentan y forman parte de su constitucién. Asi mismo de
qgué forma los sujetos de aprendizaje, crean identidades emergiendo de su entorno y dando
cuenta de los elementos con los que se vinculan. En el mismo sentido se relacionan con
Otros que participan de su construccién, por lo que serd apropiado interpretar lo que
aportan o cémo se diferencian efectivamente.

En esta linea de analisis a la cual adherimos, los autores expresan que el pensamiento no
es arborescente, el cerebro no es una materia enraizada ni ramificada. Las llamadas
“dendritas” no aseguran la conexion de las neuronas en un tejido continuo. La
discontinuidad de las células, el papel de los axones, el funcionamiento de las sinapsis, la
existencia de microfisuras sinapticas, el salto de cada mensaje por encima de esas fisuras,
convierten el cerebro en una multiplicidad inmersa en su plan de consistencia. Lo mismo
puede decirse de la memoria. Se divide en memoria larga y corta. La diferencia entre ellas
no solo es cualitativa: la memoria corta es del tipo rizoma, diagrama, mientras que la larga
es arborescente y centralizada. La memoria corta incluye el olvido como proceso: no se
confunde con el instante, sino con el rizoma colectivo, temporal y nervioso. La memoria
larga (familia, raza, sociedad o civilizacion) calca y traduce, pero lo que traduce continda
actuando en ella a distancia, a contratiempo intempestivamente.

Es interesante observar el lugar que ocupa el cerebro y la memoria para Deleuze y
Guattari, y la funcién que tiene en el rizoma. Experimentacién, conocimiento, verdad y
argumentacion son constitutivos de subjetividad y aporta para nosotros el pensarlos desde
un papel colectivo, temporal y mas dindmico. Ampliando esta disertacidon, M. E. Diaz nos
comenta y nosotros en acuerdo a su planteo, que para los autores no hay verdades
profundas, sino una visién inmanente de la realidad. Trata de hacer interpretaciones sin
aspirar a verdades forzosas. No hay dobles sentidos o sentidos ocultos que habria que
desentrafiar. Rescata el concepto nietzscheano acerca de que no existen hechos sino
interpretaciones.

1.3.3 Para completar el pensamiento de Deleuze, queremos destacar su concepto de
“devenir”. Segun Braidotti (2000, 131) es una adaptacion tomada de Nietzsche y por lo tanto
es antihegeliana, porque no es la oposiciéon dindmica de opuestos, ni tampoco el desarrollo
de una esencia teleoldgica y ordenada, que conduzca a una identidad. Para Deleuze el
devenir es la afirmacidn del caracter positivo de la diferencia, entendida como un proceso
multiple y constante de transformacion. El énfasis estd en el proceso y segun la autora, debe
interpretarse en el marco del repudio deleuziano a la historia canonizada, institucionalizada,
con tradicion en el pasado y tendiente a sustentarlo, concepto éste que comparte con
Foucault. A partir de alli, siempre siguiendo a Braidotti analizando conceptos deleuzianos, se
diferencia de éste ultimo ya que concibe subjetividad como una identidad corporal y
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afectiva. Entiende el cuerpo como el interjuego complejo de fuerzas sociales y simbdlicas en
alto grado construidas. Mientras que Foucault se detiene en la ética del cuidado de si. Luego
agrega Braidotti (2000, 132) Deleuze en su intento de apartarse del discurso monolégico del
falogocentrismo, redefine la filosofia como una corriente de intensidad, capaz de elevar la
fuerza afirmativa de la vida. Es una forma de establecer conexiones materiales y semidticas
concretas entre sujetos concebidos como una multiplicidad de fuerzas impersonales.

En nuestra investigacién tomamos este concepto de verdad como interpretacion, sin forzar
una definicion Unica de la realidad. Consideramos que se trata de la afirmacion de la
diferencia, con la caracterizacién de ser multiple y transformadora. Por lo tanto el proceso la
constituye, pero a la vez la crea y recrea. Luego con Deleuze nos inclinamos por una
subjetividad que se afirma en lo corporal afectivo.

1.3.4 Cuando M.E. Diaz se refiere a la ardua tarea del cientifico, nos dice y nosotros
acompafamos su orientacién, que al investigador la verdad indeclinable se le escabulle,
mientras nuevos sentidos se deslizan por el cimbronazo constante del fluir de los
acontecimientos. Es que el cientifico, estd condenado a observar recortes de una realidad
infinita. Mas auln en las innovaciones cientificas se considera que hay ingredientes que
determinan su aceptacién o rechazo, como por ejemplo antagonismos profesionales,
hipdtesis novedosas, inversiones econédmicas, defensa del Estado. Se trata en definitiva de
poder, de la ética, del deseo, el prestigio y la politica entre otras cuestiones. Por lo tanto
retomamos la concepcion nietzscheana de verdad como interpretacion, agregando su
expresidon cuando explica que, debajo de una mdscara siempre hay otra mdscara.

Para complementar y especificar la marcha de nuestra investigacion, citaremos el texto de
Sabino (2017), cuando se refiere a la interpretaciéon conceptual de las mascaras, en alusién a
la vision nietzscheana de las mismas. Nos comenta el autor que Nietzsche se desprende de
la interpretacidon con connotacidn negativa de las mascaras, no las considera un simbolo de
apariencia o de ocultamiento secreto, sino que considera que toda presencia del hombre es
mascara, en contenido y forma. Por lo tanto, y nosotros nos unimos a esta explicacién, que
no hay un mundo aparente y un mundo verdadero. Nos aclara Sabino: “todo es apariencia,
mascara, ficcion, ilusién, verdad devenida en mascara”. Se refiere a que el uso del intelecto
para el hombre, en su conservacidn, organiza y desarrolla sus fuerzas principales, fingiendo.
De alli que la realidad en un sentido nietzscheano pueda ser interpretada como el mundo de
la ficcién y de la mascara.

La incorporacién de estos textos y autores, profundiza nuestro trabajo en la busqueda de
una subjetividad amplia, creativa y de proyeccién a nuevas formas de ser. Es asi que Sabino
complementa lo dicho hasta aca, con el comentario en la obra ya citada, de que el hombre
moderno ha asumido la mascara de la ratio socrdtica para interpretar el mundo. Nos dice
gue ha creado su propia fabula y la presenta como la verdad eterna e inmutable. Esta
mascara se instituye como verdadera y se constituye como la ficcion o fabula en la que el
hombre luego se anquilosa y se le vuelve disfraz. Dicho de otro modo y nosotros coincidimos
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con su visidn, esta representacion se convierte en el portador del dominio, del saber, del
orden, en donde el terror y el caos son una amenaza. Sin duda convenimos con Sabino que
esta escisidn entre ser y parecer es un signo de decadencia en la blisqueda de la unidad.

Aqui el autor que estamos comentando y del cual tomamos su perspectiva, cita a
Nietzsche cuando este expresa que quiere aniquilar el supuesto socratico, sosteniendo que
guiere mantener la tensidn entre el espiritu dionisiaco (esencia cadtica de la existencia:
embriaguez y musica) y el espiritu apolineo (delimitacion del horizonte en formas definidas,
lo aparente: suefio y escultura). Es importante en nuestro trabajo haber llegado a este punto
tensional que nos abre la posibilidad del perspectivismo y que en materia educativa,
podremos acercar al concepto de aprendizaje, que en algunos momentos, desaprende lo
aprendido. Este es un punto de inflexién para transformar la relacién del educador y del que
aprende, asi como abrir a nuevas formas de aprender y de subjetivacién, tema que
ampliaremos en el capitulo siguiente, aportando las practicas propuestas del maestro
Zaratustra, entre otros.

1.3.5 Volvemos al tratamiento inicial de este capitulo referido al rizoma, abordaremos la
interpretacién que hacen Deleuze y Guattari, con respecto a la relacidn entre el arbol y el
pensamiento occidental. Nos resulta de total interés la proyeccion de las ideas de los autores
gue estamos considerando, cuando comentan lo curioso que es comprobar, cémo el arbol
ha dominado no solo la realidad occidental, sino todo el pensamiento occidental, de la
botanica a la biologia, pasando por la anatomia, pero también por la gnoseologia, la
teologia, la ontologia, toda la filosofia: el principio de raiz.

Nos interesa tomar esta concepcion porque analizamos con esta razon, el lugar que ocupa
América y el pensamiento formador de subjetividad. La misma no estd libre de la
dominacién de los arboles y de una busqueda de las raices. Los autores aseveran que se
nota en la literatura, la busqueda de una identidad nacional e incluso de una ascendencia o
genealogia europeas. También sostienen que es importante destacar lo que procede del
rizoma americano y lo definen como subterraneo, con bandas y pandillas, con brotes
laterales sucesivos en conexién inmediata con un afuera. Agregan a esta interpretacién que
Ameérica actua por exterminios, liquidaciones internas (no solo de los indios, sino también de
los granjeros, etc.) y por sucesivas oleadas externas de inmigraciones.

Luego los autores se refieren a la conexion con lo econédmico y social, diciendo que el flujo
de capital produce un inmenso canal, una cuantificacién de poder, en el que cada cual se
aprovecha a su manera de la circulacién del flujo-dinero. Asi interpretan que todo se relne
en América, a la vez arbol y canal, raiz y rizoma. Por lo tanto, acordamos con esta exposicion
en que el capitalismo universal en si no existe, el capitalismo estd en la encrucijada de todo
tipo de formaciones, siempre es por naturaleza neocapitalismo: inventa una versién oriental
y otra occidental, y la transformacidn de ambas. Estamos de acuerdo con esta explicacion y
la consideramos valiosa para nuestro estudio. En consecuencia al definir el rizoma estamos
hablando de una antigenealogia, una memoria corta o antimemoria. Los autores sostienen
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que se procede por variacidon, expansidon, conquista, captura, inyeccidon, siempre
desmontable, conectable, alterable, con multiples entradas y salidas. Lo que esta en juego
en el rizoma es una relacién con la sexualidad, pero también con el animal, con el vegetal,
con el mundo, con la politica, con todo lo natural y lo artificial. Continuamos absorbiendo
material para nuestro trabajo.

Los autores agregan otra caracteristica significativa a esta inferencia, la que consideramos
importante en nuestro estudio: un rizoma estda hecho de mesetas, una regién que se
extiende en intensidades, que vibra sobre si misma y que se desarrolla evitando cualquier
orientacién hacia un punto culminante o hacia un fin exterior. Se trata de una multiplicidad
conectable con otras, por tallos subterraneos superficiales, a fin de formar y extenderse.
Agregan en su disertacion que en un rizoma no hay nada de significancia ni de subjetividad,
hay solo agenciamientos maquinicos de deseo como también colectivos de enunciacién.

La categorizacién de ndmades a la que acceden a interpretar los autores ya nombrados, es
interesante ademas de enriquecedora para nuestro estudio. Nos permite una vision mas
amplia y mas rica de experiencias y diversidades. Expresan que siempre se ha escrito la
historia desde el punto de vista de los sedentarios, aun cuando se hable de los ndmades,
pero advertimos que seria lo contrario de la historia. El Estado pretende ser la imagen
interiorizada de un orden del mundo para enraizar al hombre. Un rizoma no empieza ni
acaba, siempre estd en el medio, entre las cosas, tiene un tejido de conjuncién. Es
interesante la descripciéon de un rizoma americano que interpreta los grupos sociales con
esta forma metaférica que reviste esta lectura. También tomamos la mirada para nuestra
investigacién, que nos permite comprender las raices, el proceso de ser americano vy
distinguirlo de Oriente y de Occidente. Quizas una tercera fuerza o explicacion para nuestra
subjetividad. Nos queda elaborar cémo formar una subjetividad rizomatica, como percibirla,
reconocerla, y como transformarla.

Nos aporta para las conclusiones de este capitulo a las que arribamos, la conviccion de M.
E. Diaz cuando propone abordar objetos de estudio mds alla de la forma de enunciados o la
racionalidad de los métodos, tales como el andlisis del deseo, la relacidn entre los cuerpos, o
la incidencia en la cultura o en la naturaleza. La autora se vale de la conceptualizacion
rizomatica para expresar que aun la mas estricta y rigurosa racionalidad del conocimiento,
hunde sus raices en las luchas de poder, en los factores econémicos, las connotaciones
éticas, pasionales, idearios colectivos, intereses personales y grupales. Este criterio nos
clarifica y orienta en nuestros objetivos para el presente trabajo.

En este capitulo analizamos conceptos determinantes en el avance de nuestra
investigacién. En principio toma la coincidencia de Foucault y Deleuze en cuanto a la
inadecuacion de la razon como poder autorregulador de la teoria, la politica y la ética social.
Nosotros adherimos al desarrollo social y cultural con fundamentos humanos, amplios y
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flexibles. De la misma forma aceptamos el pensamiento deleuziano que concibe la
subjetividad como una identidad corporal y afectiva, con una acentuada fuerza positiva de la
vida, entendiendo que ésta establece conexiones materiales y semidticas entre sujetos. Asi
se proyectan hacia un devenir multiple y transformador.

Otro concepto interesante que a nuestro juicio aporta principios esclarecedores a nuestro
trabajo, es el mantenimiento de la tensidn dinamica que se produce entre las fuerzas y que
se nos presenta como la viabilidad de constitucién de subjetividad. La verdad no es Unica,
eterna e inmutable, portadora del saber y del orden. Por el contrario es la posibilidad del
perspectivismo que en materia educativa, abre hacia desaprender lo aprendido y crear
nuevas formas de saber.

Apreciamos la descripcion rizomatica que se desarrolla en este capitulo para interpretar e
integrar distintos grupos sociales aun minoritarios, en nuestro medio social y cultural para
arribar a nuestra subjetividad.
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2. SUBIJETIVIDAD DOCENTE

El tema que suscita la presente investigacion se centra en cémo se ha ido dando y
como se podria llegar a dar la constitucion de subjetividad, especificamente docente.
Consideramos que es necesaria una revisidon, ya que la historia de nuestra sociedad y
nuestra Nacidon Argentina, nos muestra una subjetividad docente caracteristica del siglo XIX,
enmarcada en esas formas socio-econdmicas y politicas de la época. Justamente a fines del
siglo XX, una importante crisis, replantea esta concepcién. Nuevas subjetividades se
presentan e irrumpen en la sociedad, llevando a la reflexién y a la busqueda de una
subjetividad docente que represente las nuevas miradas y necesidades. El hilo conductor de
este capitulo se centra pues, en la produccién de subjetividad docente y para ello determina
cuatro categorias que analizamos, para dar respuesta en este cambio de paradigma. El
abordaje es interdisciplinario.

Comenzaremos el desarrollo de este apartado, refiriéndonos a la crisis a la que hemos
hecho mencién. También abordaremos las politicas educativas que constituyeron este
periodo, asi como las leyes dictadas y su proceso de elaboracion. Este material nos aproxima
al analisis de la formacién de subjetividad de los jovenes y la subjetividad docente que se fue
produciendo.

2.1 Crisis socio-econdmica y politica. Crisis de politicas educativas.
Atravesamientos y deslizamientos de sentido.

Nos abocaremos a desarrollar el proceso de crisis que se vivio en el 2001, analizando las
caracteristicas sociales, econémicas y politicas, para ubicar el marco de las politicas
educativas presentes, asi como las que existieron antes y después de esta fecha.

Las politicas educativas han sufrido los mismos avatares que las estructuras econémicas,
sociales y culturales, siendo la crisis del 2001 la marca visible de esta transformacién. Los
acontecimientos politicos y econdmicos, sus pugnas y luchas de poder fueron produciendo
en la sociedad cambios en su forma de vida, que con angustia e incertidumbre debieron
acomodarse a las nuevas situaciones.

Distintos sectores de la sociedad por su condicion econdmica, o por su compromiso
politico, por su ideologia, plantearon intereses y convicciones llevando a un cambio de
paradigma aceptado por unos y rechazado por otros. También hubo sectores que no
comprendieron la marcha de la transformacion hasta mucho mds adelante. La pregunta por
la constitucién de subjetividad se hace necesaria, la reflexidén y el andlisis de las situaciones
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vividas fueron construyendo otras prioridades. Salieron a la luz nuevas necesidades sociales
y el planteo de plasmarlo se hizo necesario para la elaboracién de nuevos derechos.

Desde alli iremos desconstruyendo los marcos normativos, las diferentes épocas sefaladas
(1993 y 2006), las practicas docentes y las subjetividades docentes que estan presentes en
cada una de ellas con su transformacién y acomodacién.

La formulacién de la nueva Ley de Educaciéon Nacional N° 26.206 (desde aqui LEN) vy la
derogacion de la Ley Federal de Educacion N° 24.195 (desde aqui LFE) fue la respuesta a esta
necesidad, asi como la posibilidad de dar cabida a estos derechos. A continuacién
desarrollaremos una descripcion de ambas, contraponiendo los principales puntos de
diferencia. Justificaremos cada uno de estos enunciados desde un analisis interdisciplinario,
apuntando a evidenciar cdmo construye una y otra la subjetividad. El estudio se extiende a
la constitucion de subjetividad docente, que es nuestro principal objetivo.

A continuacién se presentaran cinco titulos, para ser analizados especificamente:
2.1.1 Subjetividad y responsabilidad del Estado

2.1.2 Subjetividad de los jovenes, en las escuelas

2.1.3 Modelo de gestién y constitucion de subjetividad

2.1.4 Constitucion de Subjetividad Docente

2.1.5 Términos significativos en los enunciados legales.

2.1.1 Subjetividad y responsabilidad del Estado Nacional en la educacién.
La Ley Federal (LFE), creada en 1993, sostiene en los primeros cinco articulos que:

-Es funcién del Estado Nacional fijar los lineamientos de la Politica Educativa... ( pero no
habla de su responsabilidad y compromiso, quedando latente una falta de claridad de su
funcion).

-sefiala en conjunto. “la familia, el Estado Nacional, las Provincias, la municipalidad de la
Ciudad de Buenos Aires, los municipios, la Iglesia Catdlica, las demas conformaciones
religiosas oficialmente reconocidas y organizaciones sociales”, como responsables de las
acciones educativas y en ese orden.

El Profesor Alfredo van Gelderen (1996), quien ha participado en la gestién de dicha ley nos
comenta que “los articulos 5 y 6 son muy abarcadores”. Luego agrega el Profesor, que
cuando analizaron el proceso de sancidn de la ley, en que pasa de ser tratada de Senadores a
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Diputados, el tratamiento de los proyectos de Justicialistas y Radicales, notaron que la
negociacién fue ardua y significé el agregado de funciones al servicio escolar nacional, que
estaba desprovisto hasta ese momento de este tipo de aspiraciones. Esta situacién fue
significando para van Gelderen, la toma de conciencia de algunos legisladores de que se
trataba de otra época, distinta a fines del siglo XIX y la sociedad, la economia y el proyecto
de pais era otro.

Este es un punto importante en nuestra investigacion, ya que demuestra que hay una
preocupacién en los legisladores, reconociendo las necesidades reales de la poblacion
escolar para acceder a una educacién digna y a la vez compleja. Nos referimos a control
nutricional, material y psicoldgico de los nifios y jévenes, lo que incluye vivienda, asi como
necesidades basicas satisfechas, en general.

Podemos observar en el comentario de J.C.Tedesco (2001), una respuesta a van Gelderen
gue especifica segun su criterio, a quiénes no se involucrdé en la disposicién mencionada:
“Esta Ley que surge del tratamiento en el Congreso, si bien politicamente da estabilidad ya
gue participan las distintas fuerzas representadas, no involucra a los actores internos del
sistema educativo, especialmente a los docentes. Tampoco fue suficiente para comprometer
a las Provincias, ni a la Ciudad de Buenos Aires. Esto generd tension”.

Aqui Tedesco hace mencidn de otro aspecto interesante para nuestro estudio que es la
presencia de las fuerzas que participan de esta problematica, tomando relevancia en ese
momento: los grupos de poder que por razones econémicas y politicas, se impusieron a los
principios cientificos, técnicos e ideoldgicos de la educacién. Sobre todo en estos ultimos
gue traicionan el principio democratico de una educacién para todos.

La LEN, creada en el afio 2006, especifica en sus primeros articulos:

Articulo 1: La presente ley regula el ejercicio del derecho de ensefiar y aprender consagrado
por el articulo 14 de la Constitucién Nacional y los tratados internacionales incorporados a
ella, conforme con las atribuciones conferidas al Honorable Congreso de la Nacién en el
articulo 75, incisos 17, 18 y 19, y de acuerdo con los principios que alli se establecen y los
gue en esta ley se determinen.

Articulo 2. La educacidn y el conocimiento son un bien publico y un derecho personal y
social, garantizados por el Estado.

Articulo 3: La educacion es una prioridad nacional y se constituye en politica de Estado para
construir una sociedad justa, reafirmar la soberania e identidad nacional, profundizar el
ejercicio de la ciudadania democratica, respetar los derechos humanos y libertades
fundamentales y fortalecer el desarrollo econdmico-social de la Nacién.

Articulo 4: El Estado Nacional, las Provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires tienen la
responsabilidad principal e indelegable de proveer una educacion integral, permanente y de
calidad para todos/as los/as habitantes de la Nacidn, garantizando la igualdad, gratuidad y
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equidad en el ejercicio de este derecho, con la participacién de las organizaciones sociales y
las familias.

Articulo 5: El Estado Nacional fija la politica educativa y controla su cumplimiento con la
finalidad de consolidar unidad nacional, respetando las particularidades provinciales y
locales.

Sefiala al respecto Cannellotto, A. (2016) que la Ley 26206 debe entenderse en el marco de
dos necesidades convergentes: la reconstitucién de la autoridad estatal y un ordenamiento
normativo a partir de lo existente.

A nuestro entender, sostenemos que la LFE propone un papel del Estado subsidiario,
retraido y con tendencias focalizadas, propio de una politica neoconservadora. En tanto la
LEN sostiene una responsabilidad principal e indelegable del Estado, buscando el espiritu de
la Ley 1420, correspondiendo a una politica post-neoliberal. Si observamos el perfil docente
requerido para una y otra época y por lo tanto para una y otra ley, acordamos en que es
totalmente diferente. La subjetividad docente no se constituye de un dia para otro y a los
pocos afios, se cambia por otra disimil. Los seres humanos se crian, se forman en valores,
costumbres y practicas de vida determinadas, a veces mds amplias y flexibles que otras. Al
profesionalizarse en educacién los estudiantes se replantean sus principios, reeligen y se
construyen como formadores sociales, intelectuales, culturales y practicos de otras
subjetividades en formacién. En la LFE notamos un atropellamiento en las funciones
especificas y delicadas de un docente, lo que significa que los participantes en la confeccién
de esta ley y la clase politica, no reconocen ni respetan estos derechos de los mismos.
Continuaremos en el analisis comparativo de estas dos leyes, exponiendo opiniones de
gente destacada de la educacidn y la gestiéon educativa, para ver la complejidad del tema
central que nos convoca.

2.1.2 Subjetividad de los jovenes en la escuela.

Para referirnos a este item, debemos tener en cuenta las demandas para la Transformacién
Educativa que se fueron generando en la década del 90. No solo en nuestro pais se produjo
este proceso, sino que es comun a otros paises de la regidn. Asi lo demuestra el documento
elaborado por la Comisién Econdmica para América Latina (desde aqui CEPAL) y la United
Nations Educational Scientific and Cultural Organization (desde aqui UNESCO),
(CEPAL-UNESCO 1992) en Santiago de Chile en 1992, que constituye un buen indicador de
las orientaciones dominantes en los centros de decisiones gubernamentales. Gran parte de
las reformas educativas en América Latina estuvieron originadas en esta doble demanda:
por un lado las exigencias provenientes del sector productivo por los recursos humanos mas
competitivos y mas calificados, para enfrentar los desafios de la modernizacién productiva y
tecnoldgica, y por otro lado, las demandas originadas desde la dimension politica, para
consolidar la democracia y el estado de derecho. El exceso de requerimientos para una
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transformacion educativa, llevo a una pugna por obtener los escasos recursos disponibles y a
tomar decisiones poco racionales que favorecieron los intereses generales y a largo plazo. La
tensidn entre el nivel de eficacia y eficiencia, frente a lograr niveles adecuados de equidad
social y educativa, fue cada vez mas disimil. También lo eran a nivel politico planteando
eficiencia-mercado versus estado-equidad.

2.1.2.a Es de suma importancia para nuestra investigacion detenernos en esta
contraposicion de demandas, encauzadas en dos posiciones adversas. Estamos de acuerdo
con lo planteado por Tedesco (2001) al respecto, quien formula las siguientes razones,
presentando dos hipétesis:

La primera pone el acento en variables de tipo técnico y la segunda explica este fendmeno
por variables de tipo politico-social. La primera estd asociada a la historia de las reformas
educativas del pais que siempre trataron de modificar un solo aspecto (planes de estudio, o
estructura, o formacidon docente, entre otras), sin cambiar los otros. Otras veces fueron
reformas integrales pero solo se tomaba un grupo de establecimientos, como experiencias
piloto, desde donde no se lograba impactar en el sistema. Esto condujo a un fracaso. Asi lo
plantea Aguerrondo (1993), sefialando la importancia de adoptar una estrategia integral,
gue abarque el conjunto de establecimientos, al mismo tiempo.

La segunda hipdtesis, es la mas defendida por Tedesco quien la enuncia asi: “la ausencia de
niveles significativos de confianza social y de previsibilidad sobre el curso futuro del proceso
de transformacién, expresado a través de los conflictos tanto entre los diferentes actores
sociales como al interior del propio equipo gubernamental, constituye una de las razones
estructurales de la adopcion de un estilo de reforma integral y acelerado”. En su desarrollo el
autor sefala la dificultad de obtener consensos, particularmente con los sectores internos
del sistema educativo.

Hasta aqui continuamos nuestra adhesién a esta hipdtesis de Tedesco, en donde estamos
poniendo el acento en una decisidon politica. Consideramos que estos conflictos internos, de
los propios actores sociales, han proporcionado una visién confusa y débilmente sustentada
en su ideologia.

Fue decisiva y contundente la medida adoptada que transfirié los establecimientos de la
jurisdiccion de Nacidn a Provincia y a Ciudad de Buenos Aires, segun Ley 24.049 de 1991, por
la cual faculta al PE a realizar la transferencia del servicio educativo. Sin duda la ausencia de
niveles de confianza social y de previsibilidad sobre el proceso de transformacién, llevé a
conflictos internos en las escuelas, entre docentes, con directivos, con inspectores, entre
jurisdicciones que tomaban diferentes interpretaciones de la ley. Se sumo el aumento de la
poblacién estudiantil en el nivel secundario, el cambio de medidas disciplinarias que quitaba
las “amonestaciones” y las formas de evaluacién que reemplaza el sistema numérico del 1 al
10, de promedios y aplazamientos, con exdmenes en diciembre y marzo, por el de A: alcanzé
los objetivos, NA: no alcanzd los objetivos, R: recuperacién parcial o total, luego de la cual se
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determinan cinco instancias de recuperacidén. No nos referimos con esto a la defensa del
sistema numérico de evaluacién como el mas idéneo para esa tarea, ni tampoco al sistema
de amonestaciones y expulsion de las escuelas como método de correccidn de conductas,
sino en la forma abrupta en que fue implementado. Habia una necesidad imperiosa de
lograr la permanencia de los alumnos en las escuelas. También contribuyé a la crisis de este
sistema, la desaparicion de un afio para otro, del Bachillerato con Orientacion Docente v el
dictado de sus materias especificas, con lo cual los docentes titulares y provisorios de esas
materias debieron tomar otras asignaturas en otros establecimientos, o quedar en
“disponibilidad” por un afio, con opcion de ser reubicado para el dictado de otra materia
gue no sea de su formacion. Ocurrié también con idiomas como francés y latin. Siempre
refiriéndonos a la Ley de Transferencia (1991), es conveniente aclarar que las asignaturas del
curriculum de escuelas dependientes de jurisdiccién nacional, no era el mismo que el de las
distintas provincias. Al producirse el traspaso, los profesores titulares y provisorios,
guedaron fuera de los listados para tomar horas, ya que sus asignaturas no existian. Todas
las personas con cargos suplentes, perdieron su trabajo. La situacién de personal de escuela
Técnicas Profesionales, pasaron por la misma situacion, quedando sin el dictado de clases en
talleres, ademas del deterioro de maquinas y herramientas especificas de las mismas. Recién
con el dictado de la Ley de Educaciéon Técnico Profesional en el 2005, se reorganizé ese
sector de la educacién. No obstante, muchas personas optaron por tareas pasivas o
jubilaciones, para no tomar otros cargos para lo cual no fueron formados.

2.1.2.b Explica esta situacién con total conocimiento y con el cual concordamos, Dussel
(2001), cuando expresa que el caracter profundo y radical de la reforma produjo un
movimiento de desautorizacion de los saberes que tenian los docentes hasta ese momento y
contribuyd a un generalizado sentimiento de amenaza de sus puestos de trabajo. La
magnitud de este sentimiento de inestabilidad se pudo apreciar a través de los datos de la
encuesta a maestros y profesores que se realizd en septiembre del 2000 (IIPE UNESCO 2000
b). Segun dicha encuesta, el 60% de los docentes manifestd sentirse inseguro o muy
inseguro en su puesto de trabajo .Es importante constatar que esta sensacion de
incertidumbre trascendié a cuestiones objetivas, como lo son las que resultan de la
situacidon de revista de los docentes. En efecto, aun entre aquellos que son titulares, la
sensacion de inseguridad se extendid hasta el 50% de los casos. Esta sensacion de
inseguridad era mayor entre los profesores, mas aun los docentes de nivel socioeconémico
mas bajo y que ejercian en establecimientos educativos publicos, asi como los profesionales
ubicados en el norte del pais y en la regién de Cuyo. La inseguridad parece estar asociada,
entre otros factores, a la evaluacién que los docentes hacian del proceso de transformacion
educativa. Casi el 60% de los docentes considerd que este proceso tuvo un impacto negativo
en las condiciones laborales y eran mayoritariamente los docentes que tienen esa
percepcién, lo que expresan sentimiento de inseguridad en su puesto de trabajo. Al
contrario, aquellos que consideraron que la transformacion tuvo un impacto positivo o
neutro eran los que tienden a considerarse seguros en su puesto.
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Para ampliar las argumentaciones que sostiene Dussel (2001) y que compartimos para
nuestra investigacion, recurriremos a su trabajo sobre “Los cambios curriculares en los
ambitos nacionales y provinciales en la Argentina, en el periodo 1990-2000”. Aqui la autora
plantea los elementos para su analisis. En la introduccién expresa que desde 1993, la Ley
Federal de Educacion en Argentina, viene realizando un proceso de transformacién
educativa y renovacion curricular que incluyé: la reorganizacion de los niveles de escolaridad
y la confeccidn de los Contenidos Basicos Comunes (desde aqui CBC) para todo el pais.

Para nuestra investigacion, lo que mas nos interesa tomar de su analisis es el tercer ciclo
de Educacion General Basica (desde aqui EGB), que como la autora expresa “es el que
condensa el peso y los problemas de la transformacion, ya que plantea dilemas edilicios,
institucionales y pedagégicos al sumar lo que tradicionalmente era el 7° grado de la escuela
primaria, al 1° y 2° afio de la escuela secundaria”. La autora explica que los CBC para todo el
pais fueron disenados y planificados desde los organismos del Gobierno Nacional en un
proceso que incluyé a distintos actores. Entre los cambios introducidos pueden destacarse:

-El reemplazo de las tradicionales materias por areas.

-La actualizaciéon de conocimientos en la renovacién de contenidos de materias ya
existentes (lengua vy literatura, ciencias naturales, historia, etc.).

-La incorporaciéon de nuevas temadticas o disciplinas (tecnologia, economia,
sociologia, antropologia).

Al preguntarnos cémo se confeccionaron, Dussel responde que fueron definidos en
ambitos nacionales, lo que puso en tensidén con la capacidad de decision de los gobiernos
provinciales. La autora nos recuerda que la Argentina tiene una larga historia de
independencia de las provincias para decidir el curriculum de la ensefianza primaria,
independencia que fue recortandose conforme fue avanzando el gobierno central en la
fundacion y gestion de las escuelas nacionales del siglo XX y que recuperé desde 1978, aio
de traspaso de las escuelas nacionales a provincias. La confeccidn de los CBC se produjo en
el marco de un Ministerio sin escuelas, o sea sin instituciones escolares gestionadas por el
gobierno central. Los CBC fueron confeccionados en un proceso complejo que integré
especialistas didacticos y en las disciplinas, recogiendo opiniones de distintos sectores
sociales, acordados en el marco del Consejo Federal de Cultura y Educacién, compuesto por
representantes de gobiernos provinciales. Es decir, aclara Dussel, una combinacién de
fundamentacidn técnico-disciplinaria y legitimidad politica: de alli la tension. Este criterio de
analisis lo compartimos con la autora. El nivel nacional estructura los espacios curriculares
de los CBC. El nivel provincial organiza el curriculum en concreto. El nivel institucional
formula proyectos y determina la forma de trabajo con alumnos y padres.

Este item lo hemos titulado Subjetividad de los jévenes, justamente con el objetivo de
sefialar, como se puede apreciar, la ausencia de la participacidon de los jévenes, quienes
resultan rehenes de toda esta situacidn, asi como las familias que no cuentan con los
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conocimientos y estrategias para elegir la forma de educacion formal para sus hijos. Sin duda
consideramos que los jovenes han sufrido un deterioro en la calidad educativa recibida en
ese proceso. Continuemos con otros aspectos que responden a este apartado sobre la
formacion de subjetividad para docentes y para los jévenes.

2.1.2.c Abrimos en nuestra investigacién un espacio para analizar el concepto de
curriculum, en acuerdo con el desarrollado por Dussel en el material ya presentado. La
autora luego de hacer mencidn a las distintas conceptualizaciones del término, segun las
épocas (anteriores a 1960, 1960 y 1970, en los 80), expresa que esta investigacion considera
al curriculum como un procesamiento especifico de demandas sociales, politicas culturales,
desarrollo cientifico, discursos pedagdgicos, que los recoloca en términos de dispositivos de
ensefianza-aprendizaje, edades, contextos institucionales y materiales instruccionales. Toma
esta definicion de Bernstein (1994). A continuacion se plantea que el curriculum tiene una
autonomia textual que se inscribe en textos y politicas curriculares anteriores, asi como
respuestas especificas a cambios sociales, politicos y culturales. Agrega que este
procesamiento estd mediado por sujetos y estrategias que confluyen, no siempre
armoniosamente, en un texto curricular dado. Toma la definicidn de Alicia de Alba (1991:59),
quien establece la categoria “proceso de determinacién curricular”, es decir como un
proceso en el cual, a través de luchas, negociaciones o imposiciones que se desarrollan de
acuerdo a los intereses de diferentes grupos y sectores, se determina un curriculum en sus
aspectos centrales, o sea, en sus aspectos basicos y estructurantes. Dussel agrega que el
curriculum no es solo objeto de determinaciones, sino que a su vez los produce. Establece
los parametros de estructuracién de las actividades escolares, los roles de docentes vy
alumnos, la seleccion cultural que valida como legitima. El curriculum constituye sujetos, fija
patrones de relaciones, formas de comunicacién, grados de autonomia académica (Feldman
y Palamidessi 1994:70). El curriculum no es solo un listado de experiencias y contenidos que
deben saber los alumnos, sino también un modo de regular y legislar la vida de los docentes,
de establecer sentidos de la accion escolar, de autorizar voces y discursos.

Para nuestra investigacidon este concepto de curriculum y la categoria definida, nos permite
ampliar el analisis, ubicar en la época en que se instalé y poder ver el juego de conflictos que
aparecieron en la escena. Por ello es que se produce una desautorizacidon de saberes en los
docentes lo que generd confusién y desorientacion en los alumnos. Nuestro planteo de
constitucién de subjetividad en docentes esta presente en cada uno de estos puntos de
analisis. Si bien se anunciaba una transformacién y ademas era requerida por la comunidad
educativa, es importante sefialar y profundizar cada uno de estos factores que incidieron,
con aciertos y errores, en este proceso de cambio.

Es interesante tomar de este trabajo de Dussel para nuestra investigacidn la propuesta de
Paramidessi (2000), que siguiendo a M. Foucault nos habla de “campo de
problematizaciones” refiriéndose a modos de ver y organizar el mundo brindado por el texto
curricular. Esto es: formas de estructurar la experiencia, interrogarnos y actuar sobre ciertos
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aspectos de la realidad (por ejemplo problematizaciones sobre la infancia, el lenguaje, el
cuerpo y la identidad). Estas problematizaciones van transformandose, perdiendo fuerza y
emergiendo nuevas. Consideramos que este concepto de campo de problematizaciones,
encauza y aclara el criterio nuestro en la definicién de curriculum, completando nuestra
vision de la transformacion necesaria en la politica educativa.

2.1.2.d Esta investigacion desarrollara a continuacidn otro de los argumentos referidos a la
desautorizacion de saberes que tenian los docentes, a partir del analisis de los CBC.
Tomaremos como punto de partida los afios 60, citando el trabajo de Palamidessi (1997)
sobre los planes de estudio a nivel secundario para todo el pais. Se estructuraron en base a
cuadros taxonémicos en que hacian corresponder para una edad, una etapa escolar y un
contenido. Los planes de estudio tenian pretensiones enciclopédicas, con modelos de vidas
ejemplares, prototipo de moral y buenas acciones que debian imitarse tanto en la vida
social, como en el cuidado de la naturaleza y el cuerpo. Un énfasis en la distincion y
jerarquizaciéon del procedimiento y el lenguaje, sin vulgarismos, ni extranjerismos, regulando
las unidades y bolillas de cada asignatura, actividades dulicas y estrategias de evaluacién.
Palamidessi sefiala también que habia discursos moralizantes sobre armonia del universo y
su sentido teleoldgico, humanidad y espiritualidad, patria y nacién, democracia, libertad y
solidaridad como base de la convivencia social, diferenciacién por género, valores: lo bueno,
lo bello y lo sano, el nifio como ser en proceso de espiritualizacion.(Palamidessi 1997:89).

Los docentes eran intérpretes del programa, debian mediar entre el orden normativo
curricular y la actividad del nifio. Durante la dictadura militar de 1978, el Consejo Federal de
Educacion establecié contenidos minimos para todo el pais, con una tendencia
politico-cultural dictatoriales, pero manteniendo el formato de los documentos curriculares
anteriores (Tedesco, 1985). Es claro que el rol docente en esta época era considerada una
tecnicatura, sin voto, sin voz para proponer cambios, sin creatividad ni proyectos. Una
subjetividad sujeta a los mandamientos dictatoriales, con normas de trabajo estrictas y sin
posibilidad de expresidn y defensa.

A partir de 1983 se produce una renovacién de propuestas, segun sefiala Aguerrondo
(1993), tenian una modalidad mas participativa, con una fundamentacién
politico-pedagdgica y psicoldgica, que ubica a la educacién como una forma de promocién
social y humana, con seleccidn de contenidos y actividades. Dussel (1994) sefala que las
innovaciones se refieren a incorporar el regionalismo, la interdisciplinariedad y la formacién
tecnoldgica y laboral. En los aifos 90 las nuevas tendencias curriculares y didacticas, ponen
de relieve la arbitrariedad de la seleccidn de los multiples procesos de recontextualizacion
del conocimiento, la necesidad de consenso y deliberacion para la formacién de
profesionales de la educacidn. Todo ello lleva a disefios curriculares mas laxos, con perfiles
de docentes y alumnos mas abiertos y flexibles, para la etapa que nos proponemos
investigar.
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Suma a esta situacién, el marco de diagndstico y propuestas sobre reformas del sistema
escolar latinoamericano. Entre otras la de P. Freire (1993), que llevaba a plantear nuevos
contenidos socialmente validos para la nueva era: un docente que muestre su pasion por
conocer, la conviccién que en el acto de ensenar-aprender, no existe uno sin el otro, la
humildad y confianza frente al conocimiento, la conciencia para poder leer el mundo,
interpretarlo y modificarlo, promover un pensar critico y creativo en fluido didlogo.

Asi se genera el Congreso Pedagdgico Nacional que desde fines de los 80, precedieron la
Ley Federal de Educacion de 1993. Se proponia un realineamiento social y politico en torno a
ideas y estrategias de cambio, que rearmen las alianzas tradicionales en el sistema
educativo. Cuestionaban el autoritarismo y empezaba a darle lugar a nuevos contenidos, asi
como la participacién de docentes y alumnos.

A continuacidn se puntualizaran desaciertos que a nuestro entender tiene la LFE, en total
acuerdo con el planteo de Dussel, en el documento mencionado anteriormente (2001), en el

apartado “La reforma curricular a nivel nacional” y que conforma parte de las
argumentaciones sefialadas con respecto a la desautorizacién de los saberes docentes y en

definitiva a la constitucién de una subjetividad docente critica, creativa e independiente:

-la estructura de una secundaria inferior, que une parte del ciclo primario y parte del
secundario, desarticulando la ensefianza media, capital cultural de la clase media
argentina y que no prosperd por falta de apoyo social (Tedesco 1986).

-en opinién de Pinkasz (2001) que participd en los equipos de redaccién de los CBC,
comenta que el curriculum propuesto por los CBC no tuvieron en cuenta el cambio
de modelo escolar que la reforma implicaba. Debia estar organizado por el trabajo
pedagdgico (tiempo, secuencia, estructura disciplinar), la forma de contratacion de
los docentes y la forma de promocidn.

-la debilidad de los CBC y los disefios curriculares provinciales al definir el modelo
escolar, produjo una reforma blanda, en opinién de Pinkasz (2001).

-la reforma se trasmitié mediante documentos. Los docentes fueron ubicados como
destinatarios y lectores de los documentos de dichos contenidos de la reforma. La
elaboracion de esos materiales dependieron de la relacién particular entre la
reforma y los docentes (Ziegler 2001:8). Otra vez una subjetividad docente limitada
en su participacién, sin brindar elementos para su formacién y peligrando su fuente
de trabajo.

-en opinién de C. Braslavsky (1999:74) el documento orientador del proceso de
elaboracion de esos contenidos, da cuenta de un posicionamiento del organismo
responsable de politicas curriculares federales, asociadas con una reapropiacién de
concepciones provenientes de teorias cognitivas, constructivistas, personalistas
cristianas y existencialistas. Esto provoca un obstdculo en la puesta en practica, entre
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una vision del sujeto de aprendizaje constructivista y esencialista, que lo hace
aparecer como arbitrario e inseguro. Por lo tanto el papel del docente constituyendo
su subjetividad, se ve envuelto con un marco confuso e incierto.

-la lectura de los CBC que no proponen una secuencia determinada, exige docentes
altamente calificados y experimentados en reordenar y reescribir el curriculum,
situacion que no fue prevista de preparar.

-el sujeto competente que se espera que resuelva problemas y sea capaz de
desempeiiarse eficazmente, requiere tiempo y esfuerzo, docentes preparados vy
formados para ello, situacion no prevista. Asi también ocurre con la nocion de
significatividad, que espera sujetos competentes, pero llevamos muchos afios
formando sujetos morales y disciplinados.

-autores como Aristébulo Bortén y Gabriela Novaro (2001), del Colegio de Graduados
en Antropologia, coinciden con Fradkin en la critica a los contenidos de ciencias
sociales. Consideran que sigue primando la referencia al estado-nacion y al mercado
capitalista como elemento esencial de la sociedad, diluyéndose su cardcter histérico.
Ello lleva a un juicio de menoscabo en la formacion para la diversidad cultural, que es
uno de los objetivos de los CBC. Esta visidon occidentalista impregna los contenidos
actitudinales, con definiciones dualistas tradicionales sobre el bien y el mal.

-en opinidn de A. Puiggrds son necesarios principios de flexibilizacion y particularidad
para producir la incorporacién de contenidos provinciales y escolares (docentes y
alumnos).

2.1.2.e Consideramos que podemos ubicar en dos extremos la educacién como servicio,
opuesto al concepto de educaciéon como derecho. Esto se desprende de la lectura misma de
los articulos de ambas leyes. En la LFE, asi como se encuentra en los antecedentes de esa ley,
se parte de una concepcion educativa definida como una funcidn estricta y unilateral que
debian cumplir los docentes, en transmitir determinados conocimientos, con técnicas
pedagdgicas de repeticion y memorizacion, que excluian un pensamiento critico, creativo y
autonomo. Este modo de educar se profundiza cuando las instituciones y las directivas hacia
los docentes, interpretan que se deben preparar a los alumnos para una competencia
individual, que servird para incluirse en un mercado de trabajo liberal, capitalista e
individualista.

Este planteo nos remite a la implementacion de la LFE en las provincias, que sera abordado
mas adelante, donde se analizara si esta implementacion se produjo de manera igualitaria
en todo el territorio argentino. Adelantamos las palabras de Filmus D. (1998:75): “las
desigualdades interjurisdiccionales constatadas en los operativos nacionales de evaluacion
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de la calidad y las diferencias en los indicadores del rendimiento de los sistemas escolares,
muestran que la brecha educativa entre las provincias es profunda y persistente”.

Otro es el planteo de la LEN que define educacién y trasmisién de conocimientos, como un
bien publico, teniendo que ser la prioridad constatar que la educacién deba llegar a todos
los rincones de nuestra patria y a todos los nifios y jdvenes con los medios necesarios para
estudiar.

Los parrafos anteriores referidos a este item ilustran grandemente la aplicacion de la LFE y
sus consecuencias. La LEN habla de Derechos y con ella significa haber capitalizado todos
estos errores y haber escuchado a la comunidad educativa, en especial a los docentes. No
ignoramos tampoco que se trata de una decisidon politica el poder derogar una ley y
sancionar otra como en este caso. “Derecho de ensefar y aprender, derecho personal y
social, derecho de los docentes a la construccidon de una identidad docente, basada en la
autonomia profesional, vinculada con la cultura y la sociedad contemporanea, el trabajo en
equipo y el compromiso con la igualdad y la confianza en las posibilidades de aprender de
los alumnos”. De todo esto nos habla esta ley, que dignifica la subjetividad docente y
dignifica el trabajo como forma de transformacién social y cultural.

Cannellotto, A. (2016) explica que la llegada de la Ley 26206 tiene sus antecedentes
ademas de los sefalados por la crisis del 2001. En el afio 2003 se sanciona la Ley de los 180
dias de escolaridad, que garantiza el dictado de clases y el sostenimiento del Sistema
Educativo Normativo. La Ley de Educacién Técnica Profesional en el 2005, que reabrid las
Escuelas Técnicas, la Ley de Proteccidn Integral de Derechos de nifios, nifias y adolescentes
del 2005, y por ultimo la Ley de Educacién Sexual Integral.

Nosotros valoramos y apoyamos la formacién técnica profesional, tan amada por los
docentes de las mismas, como por los alumnos y egresados de ellas. Formadora de
identidad personal y profesional de jévenes a través de generaciones, herederas de las
escuelas de oficios tan arraigadas en nuestra sociedad en épocas de industrializacién y de
trabajo productivo. En el mismo sentido consideramos una acertada decisién incluir la ley
de proteccidon de la nifiez y adolescencia, fruto de las nuevas voces que claman por nuevos
derechos, asi como la Educacion Sexual Integral, que plantea actualidad en el
reconocimiento de la propia sexualidad y la relacion con los otros.

2.1.3 Modelo de gestidn y constitucién de subjetividad

En el modelo de gestion que una y otra ley propone, encontraremos diferencias notables,
gue orientaran hacia consecuencias educativas muy disimiles. La LFE plantea un modelo
descentralizado, desregulado por el Estado y por lo tanto competitivo. Esto abre las puertas
al desarrollo de la educacién privada y a un mercado de la educacién.
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La LEN propone un modelo descentralizado pero en donde el Estado centraliza el
curriculum, invierte en construccién de escuelas, unifica salarios docentes, aporta en
tecnologia con el plan “Conectar igualdad” y reforma la Formacién Docente.

Atendiendo a las razones por las cuales se genera esta diferencia, siendo que la idea
primaria del Congreso Pedagdgico acordaria con la LEN, algunos representantes de la
educacién y la politica las ubican en las politicas neoliberales para la LFE y las politicas
posliberales para la LEN. Tedesco (2001) y nosotros coincidimos con su vision, plantea el
tema de la disociacién entre orientaciones educativas y politicas econdmico-sociales y dice
al respecto que los representantes de la critica a la Ley Federal consideran que se operd con
politicas neoliberales en materia econdmica y social, extendiéndose a la educacién.
Reconoce que coincidié con el Gobierno de Menem en que fueron anos de apertura de
importaciones en desmedro de la produccién nacional, las privatizaciones de empresas
estatales de alto grado de rentabilidad, el achicamiento del estado, la politica de la
convertibilidad que tantas consecuencias produjo, etc. A modo complementario,
presentamos los Cuadros N° 1, 2 y 3, que citan evolucién del PBI, tasas de desocupacion y
porcentajes de poblacién bajo la linea de pobreza (Tedesco, Tenti Fanfani 2001, 45 a 48),
qgue figuran en el Anexo. Como consecuencia acordamos en la conclusién del autor, que
seria dificil afirmar que la transformacion educativa fue un componente del programa de
gobierno, acoplado a orientaciones y decisiones politicas, econdmicas e institucionales. Por
lo tanto ubica las razones en que se debid a politicas educativas sectoriales y auténomas del
gobierno.

Nosotros sostenemos que las medidas legales y reglamentarias emanadas de la LEN,
favorecen el desarrollo de una subjetividad docente critica, transformadora, abierta,
democrética y de derechos. Esta afirmacidn encuentra su respuesta en el art 71 de la LEN
cuando dice: “se promovera la construccién de una identidad docente”. Esto conceptualiza
qgue la tarea docente no es un servicio o un trabajo reglamentado para técnicos mas o
menos formados. Como consecuencia esta ley define que esa identidad docente, esta
basada en “autonomia profesional, vinculada con la cultura y la sociedad contempordnea, al
trabajo en equipo, al compromiso con la igualdad y la confianza en las posibilidades del
aprendizaje de los alumnos”. Aqui nosotros concluimos en que realmente se plantea una
base filoséfica y psicoldgica especifica, que permite la creatividad, el espiritu critico, la
autonomia y la profesionalidad de la docencia, constituyendo una subjetividad acorde a los
valores y los tiempos que vivimos.

Esta investigacién analizara la situacidn en que se encontraban las provincias en relacién al
modelo de gestidn y los efectos de la descentralizacidon que se produjo en los afios 90. Para
ello mostraremos nuestra coincidencia con el trabajo de Dussel (2001) en que analiza esta
etapa y sus conflictos, presentando conclusiones a las que adherimos. En su opinién la
transformacién curricular introducida por los CBC y la nueva organizacidon del sistema, se
produjo después de variados procesos de reformas en las provincias. Los gobiernos
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provinciales habian modificado planes de estudio y programas, asi como habian producido
movilizacién de autoridades, equipos técnicos, docentes y comunidad.

En este sentido, Dussel concluye que la implementaciéon de la reforma fue dispar y
nosotros apoyamos su aseveracion. Por tal motivo se pone en juego la capacidad burocratica
y administrativa de los estados provinciales para hacer la traduccién de los designios de la
ley. Ejemplo de ello son Buenos Aires y Cérdoba que produjeron modalidades propias de
reforma. Las provincias mas pobres como el caso de Santiago del Estero tuvieron una
implementacion tardia. Las jurisdicciones opositoras al gobierno nacional (Ciudad de Buenos
Aires y Rio Negro) mantuvieron en suspenso la implementacién. Por lo tanto, resume la
autora, depende tanto de la capacidad de recursos e historia curricular, como por otro lado
de la alineacién politica con el gobierno nacional. Es el ejemplo de Ciudad de Buenos Aires,
provincia de Buenos Aires y Cdérdoba se mantienen autdnomas de los lineamientos
nacionales, en cambio San Luis imita el disefo curricular que sugiere la nacion.

Continuando con el analisis de la situacién de las provincias, nos referiremos al impacto en
los distintos niveles. Junto a la autora mencionada, notamos que el curriculum para EGB 3y
Polimodal cambié muy poco, ya que era necesario nuevos contratos docentes, estructura de
las disciplinas y promocién de alumnos, que dificulta la negociacién entre partes. En 1998
recién se alcanzd la implementacién masiva, llegando al 75% de la matricula, mientras que el
25% restante continud con la estructura anterior. llustran parte de esta situacion, los
Cuadros 4, 5y 6 que presentamos en el Anexo de este estudio. La provincia de Buenos Aires
eligié unificar la EGB3 con la EGB1 y 2 en cuanto a obligatoriedad, pero no modificé los CBC.
Esto generd resistencia por parte de los profesores de secundario que vieron primarizar el 8°
y el 9° afio. También se debe reconocer que aumentd la matricula de 8° afo. En Cérdoba se
incorporé EGB 3 al secundario que quedd conformado con seis afios. En todas las
jurisdicciones los problemas de organizacion institucional fueron enormes (dependencias
administrativas, autoridades, formas de evaluacion fueron algunos items), sefiala Dussel y
continla expresando que, en lineas generales, hay una vuelta a la disciplina, a contenidos
mas tradicionales en las provincias, y a reducir los espacios destinados a tutorias y
orientacidn a favor de las horas dedicadas a la ensefanza en las dreas ya consolidadas en el
Curriculum académico. Nosotros acordamos con estas conclusiones en que los autores
explican que hay una cierta estandarizaciéon del pensamiento curricular, pues coexisten
referencias a autores y pedagogias similares (el constructivismo sobre todo), en que se
afirma la importancia del conocimiento de lo local, la constitucién de areas disciplinarias
antes que disciplinas separadas. Si bien se vislumbran condicionamientos politicos y
financieros que el estado nacional impone a las provincias, de manera implicita o explicita, o
equipos técnicos de una misma comunidad interpretativa, que comparte estrategias de
lecturas, se constituye un sujeto de aprendizaje con tendencia a la psicologia constructivista
y la organizacidon del curriculum en areas de estudio definidas por los CBC nacionales.
Consideramos validas estas respuestas y las incorporamos a nuestra investigacion.
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Dussel se detiene para dar cuenta de una situacién ejemplificadora de lo explicado en los
ultimos andlisis, citando el caso de la Provincia de Buenos Aires, en que la implementacién
de la nueva estructura educativa y curricular fue gradual. Desde 1996, nos cuenta, se
incorporé la ensefianza de inglés desde el 4° grado, y se implanté en forma masiva y gradual
el 3° ciclo de la EGB. En 1998 todas las escuelas de la provincia habian completado la
incorporaciéon de la nueva organizacién por ciclos y niveles. La renovaciéon curricular se
demord algunos aifos mds. Los planes anteriores databan de 1986 en el caso de nivel
primario y de 1986 y 1989 para el nivel secundario. Los de nivel primario se organizaron por
objetivos esperados, antes que por redes conceptuales o contenidos a ensefiar (Birgin 1994;
Dussel 1994). Los nuevos textos curriculares se elaboraron progresivamente, a través de
numerosos documentos de difusion y de fundamentacion tedrico-pedagodgica. En ellos se
enfatiza el caracter abierto del disefio provincial, destacando que el eje de la transformacion
pasa por el Proyecto Curricular Institucional elaborado en las escuelas, y que los
documentos provinciales son insumos de apoyo a la produccidn curricular institucional antes
gue prescripciones cerradas sobre qué hacer. En 1999, se confeccionaron los nuevos textos
curriculares de la provincia. Estos textos suman, al listado de contenidos, una serie de
expectativas de logros de alumnos, los que a juicio de Ziegler constituyen una condensacién
de la linea pedagdgica de los disefios de 1986 con la de los CBC nacionales (Ziegler 2001).

Para nuestra investigacion, es importantisimo incorporar lo expresado por los autores en
este Ultimo parrafo: considerar el caracter abierto del disefio curricular provincial y la
necesidad de respetar la progresion en la elaboracion del curriculum institucional. Asi
sumaremos los elementos positivos para una educaciéon que favorezca en las subjetividades
de los jovenes, respuestas flexibles, amplias y democraticas.

2.1.4 Constitucion de Subjetividad Docente

Para abordar este item vamos a analizar qué sujeto docente propone una ley y otra: cdmo
se forma o constituye esta subjetividad en los afios 90, que corresponde a la LFE. Luego lo
analizaremos para le LEN.

2.1.4.a. LFE: Tomaremos el trabajo de Tedesco (2001) con quien acordamos, cuando se
refiere a la época en que estaba vigente la Ley 24195 de 1993. El autor concluye en que los
cambios en los niveles estructurales del sistema (gestion, financiamiento, contenidos
curriculares, estructuracion de niveles, etc.) son mucho mas evidentes que los cambios en la
practica, sus procesos y sus productos. Nosotros consideramos que es mas facil cambiar
estructuras que mentalidades, representaciones y conductas. Pero para una verdadera
transformacion consideramos que no solo se requieren modificaciones en el contexto
estructural en el que actuan los agentes (infraestructura edilicia, equipamientos didacticos,
leyes y normas curriculares, etc.), sino en la subjetividad de dichos docentes, sus
concepciones y actitudes. Esta dimension “cultural” (asi la llama Tedesco) requiere
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interpretaciones especificas y sistematicas que demandan tiempo, es decir son a mediano y
largo plazo. En este sentido el autor sostiene que las transformaciones realizadas durante
esta etapa histdrica y politica, tendran consecuencias intencionadas o no, que se veran mas
adelante. El autor recurre a datos del Instituto Internacional del Planeamiento de la
Educacion (desde aqui IIPE) IIPE-UNESCO, asi como de la Confederacién de Trabajadores de
la Educacion de la Republica Argentina (desde aqui CTERA) para decir que en términos
generales los docentes no respondieron en forma homogénea a los desafios de la reforma.
Ademas aclara que es preciso distinguir que en el caso especial de los docentes, no se trata
de una sumatoria de individuos por la funcidn social, sino que son actores colectivos. En
opinién de Tiramonti (2001), las organizaciones sindicales y otras formas de representacion
tienen mucha importancia. La CTERA ejercié una oposicion sistematica a la aplicacién de la
LFE. También acompaiid esta actitud sectores de las Ciencias de la Educacidn, sobre todo en
el dmbito institucional de las Universidades publicas (FELDFEBER 2000). Nosotros
acompafiamos esta postura desarrollada en los parrafos anteriores y nos nutrimos de su
material estadistico, para las conclusiones que esbozaremos en nuestra investigacion.

Otro aspecto a tener en cuenta para la constitucidon de subjetividad es el aspecto formal,
como lo denomina Tedesco (2001), segun el propio estatuto profesional, el maestro es un
funcionario. El docente-funcionario no posee un grado de autonomia en el ejercicio de su
actividad. Es un funcionario de una organizacién que conserva muchas caracteristicas de las
viejas burocracias, la centralizacidon y jerarquizacion delimitadas. En muchos casos el docente
obedece instrucciones de sus superiores y por lo tanto, tiene limites muy estrechos. Solo
tiene la posibilidad de oponerse o resistir y en la mayoria de las veces obedece las
disposiciones que “bajan” de las instancias de poder.

Nosotros acordamos con el andlisis de Tedesco, es claro en esta ley, el rol del docente
como funcionario, sin posibilidad de opinién, de modificaciéon, de formulacion de
propuestas. Tedesco va definiendo un perfil de docente que lo caracteriza por ser funcional
al sistema educativo, responder a la organizacidon burocratica, centralizada y jerarquica, a
partir de superioridad al que obedece por conviccidon, por comodidad, por no conocer otras
formas de actuar, no animarse a cambiar, no poder operar en grupo para resistir o producir
transformaciones. Es una subjetividad docente de reproduccion del sistema tal cual estd. No
obstante el autor hace referencia a la encuesta nacional llevada a cabo por IIPE-UNESCO, en
donde se presenta una contradiccion: mas del 70% de los docentes encuestados se
manifestaron de acuerdo con el cambio en los contenidos de los CBC de la EGB, mas de la
mitad acuerda con el Plan Social Educativo, las politicas de equipamiento escolar y los
programas de Perfeccionamiento Docente. En cambio el 48.9% estaba de acuerdo con la
estructura de los niveles y el 44.5% en desacuerdo. Sobre descentralizacion educativa 43.5%
de acuerdo y 38.3% en desacuerdo, 18% NS,NC. Evaluacidn de la calidad educativa 40.4%
acuerdo y 47.8% en desacuerdo. En cuanto al financiamiento educativo a través del Pacto
Federal Educativo, sélo el 17.7% acuerda, el 59.1% no acuerda. Luego manifiesta que en la
encuesta sefalada los efectos positivos son: innovaciones pedagogicas (37.1%), materiales y

38



contenidos de ensefianza (37%). Los efectos negativos se manifiestan en calidad educativa,
infraestructura edilicia, cobertura del sistema educativo, participacién de los docentes.

También sefala Tedesco como producto de la encuesta, que los resultados varian segin se
trate de diversas caracteristicas de los docentes. Los que trabajan en zonas del pais menos
desarrolladas (Noroeste, Noreste y Cuyo) son mds positivos con las reformas. Mas aun
docentes de primaria y escuelas privadas. Por ultimo el nivel socioeconémico de los
docentes también incide en la eleccidn, asi los sectores de docentes con mas dificultades
socioecondmicas, son mas criticos ante la reforma y la rechazan. Manifiestan tener una
situacién socioecondmica peor que la que tenian sus padres cuando ellos eran nifios.

Nosotros consideramos importante este material presentado, para mostrar el proceso de
concientizacién que se fue llevando a cabo poco a poco. Con la propuesta de la LFE, el
docente queda en un lugar de escasa participacidn y decisién sobre las politicas educativas.
Va a necesitar mas tiempo para ir empoderandose y teniendo recursos para tomar ese lugar
de transformador de la educacién. Los autores que hemos citado y que han participado
activamente en este proceso histérico, han ido develando las necesidades reales de un
sistema educativo que pedia modificacion, pero no sabia cémo ni cuanto.

2.1.4.b PERFECCIONAMIENTO DOCENTE. Nos referiremos a continuacion y de la mano de
Tedesco, en el texto ya citado, lo que atafie a la reforma educativa, al perfeccionamiento y
actualizacién docente (Red Federal de Formacion Docente Continua), que emana de la LFE.
Los ejecutores de la capacitacidn fueron las Instituciones Universitarias, los Institutos de
Formacion Docente, los Centros de Investigaciéon y los organismos técnicos de los Sindicatos
Docentes. En cada provincia se establecié una institucion cabecera, con coordinacion
nacional del Ministerio de Educacién. El objetivo de la capacitacion consistié en desarrollar
en los docentes en ejercicio las competencias bdsicas que los habilitaran para ensefiar en los
niveles correspondientes, de acuerdo a los nuevos CBC (Unesco 1997, 53), ya que se trataba
de maestras preparadas para Nivel Primario, que quedaban incluidas en el Nivel Secundario
(EGB 3: 7°, 8° y 9° afio). Concluye el autor y a nosotros nos parece pertinente también, que
el desfasaje entre las competencias, los saberes previos y las nuevas exigencias del servicio
estuvieron en la base de la inseguridad y malestar que se expresdé en amplias capas del
cuerpo docente. Serra (2001) asi explica la predisposicidon y participacion ofrecida por la Red
y a la que los docentes accedieron por una motivacién auténtica de perfeccionamiento o por
sobrevivencia, motivada en no perder su puesto de trabajo, por efecto de la descalificacion
que sufrian, ya que las condiciones de trabajo habian cambiado.

Con respecto al salario y el nivel socioeconémico de los docentes, Tedesco explica que
partiendo de 1983, afo de reinstalacién del sistema democratico, como afio base 100, el
salario mejora en 1984 y decae entre 1985 y 1989 a 66. Durante el periodo de la reforma, a
partir de 1991, el promedio es de 55.9, afios de hiperinflacion (Morduchowicz 2001; Garcia
Fanelliy A. Lumi 1999). La protesta se expresé en huelgas y manifestaciones a través de la
instalacion de la “carpa blanca” frente al Congreso de la Nacion (Tenti Fanfani 1999).
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Después de 1003 dias de ayuno, se incorporaron 660 millones de pesos al Presupuesto

Ill

nacional para el Fondo de Financiamiento Educativo. Se pago el “incentivo docente”, que
representd $60 por mes y en algunas provincias como Neuquén y Rio Negro, se recortaron
los salarios. En el afio 2000 (encuesta del IIPEb), el 11.6% de maestros primarios y el 4.2% de

profesores de secundario estaban bajo la linea de pobreza.

Tedesco concluye y nosotros adherimos a su conviccién e investigacién, que en el plano de
subjetividad docente, la transformacién educativa no conté con el apoyo de los docentes, ya
gue vivieron esta etapa como una desvalorizacion de su cultura y sus saberes, asi como una
amenaza a la identidad y seguridad laboral. La transformaciéon educativa tampoco logré
estimular la incorporacién de otros actores de la comunidad educativa como las familias y
grupos empresariales.

2.1.4.c LEN. Para contraponer a la conceptualizacién del docente-funcionario de la LFE,
mostraremos la constitucion de subjetividad del docente, que emana de la LEN. Para ello
tomaremos la practica y reflexion de docentes de la Provincia de Buenos Aires, que recopila
Diego Herrera en el articulo “Las transformaciones en el trabajo cotidiano”, de la Revista de
la Universidad Pedagdgica Nacional (desde aqui UNIPE) “UNIPE: 10 afios de la LEN” (2016),
con quienes coincidimos en su planteo e investigacidon. Cita el autor el articulo 2 de la LEN:
“La educacidon y el conocimiento son un bien publico y un derecho personal y social,
garantizados por el Estado”. Alli explica el Prof. Daniel Roca, docente de Matemdtica, Fisico y
Quimica de la EET N° 3 de Tres de Febrero (Prov. Bs. As.), que la escuela estuvo destruida,
hasta que en el 2006 se recuperd. Nos cuenta que en las escuelas técnicas a partir de los
cambios en los disefios curriculares, los estudiantes del dltimo afo realizan practicas
profesionalizantes, una especie de pasantia obligatoria. Muchas de las empresas donde
los/las pibes/as van a hacer las practicas, después los/as toman como empleados. Casi
todos/as los/as egresados/as estan trabajando en alguna empresa vinculada a su
orientacién. En el mismo articulo mencionado, Herrera explica que los/as docentes
informan que a diez afios de creada la ley, notan el vaciamiento que se esta produciendo por
ejemplo en la recepcién de computadoras y en otras escuelas faltan recursos para
desarrollar la Ley de Educacion Sexual Integral y Plan Conectar Igualdad. Como propuesta
estos/as docentes manifiestan la necesidad de tener reuniones semanales pedagdgicas de
formacion y discusién, ya que consideran que es necesario un espacio comun en que crucen
miradas, hagan diagndsticos y planeen objetivos comunes.

Es interesante observar y es material importante para nuestra investigacion, la
participacidon de lo/ass docentes, su opinion y la manifestacion que expresan de blsqueda
de espacios comunes. Asi ya vislumbramos una nueva subjetividad que opera en grupo,
diagnostica y busca soluciones.

En otro articulo de la misma Revista de la UNIPE (2016), Leandro Bottinelli, en “El nuevo
mapa de las aulas” se pregunta para qué sirve la LEN, respuesta que busca en los actores de
la comunidad educativa y en especial los/as docentes, que transitan cotidianamente la
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escuela. Refiriéndose a la escuela secundaria, advierte de lo peculiar que hoy resulta la
obligatoriedad de este nivel educativo, expresando que ha conmovido el sentido comun de
nuestra sociedad. Esta impactd en la re-articulacién de la escuela secundaria que habian
sido fragmentadas en EGB 3 y Polimodal por la LFE 1993. Hacia 2006, sélo el 40% de las
escuelas secundarias eran completas, o sea ofrecian ambos ciclos en una misma institucion.
Hacia 2015 el 85% lo eran. Esto, continua el autor, mejora la trayectoria de los alumnos que
no deben cambiar de establecimiento, hubo mejoras en las tasas de asistencia que paso del
85% en 2006, al 88% en 2014 para jévenes entre 15 y 17 afios. Hubo un incremento mas
intenso y partiendo de valores mas bajos, en el quintil 1 (correspondiente a hogares mas
pobres), el indicador trepa 5 puntos, del 78% al 83%.

En cuanto al nivel superior el autor nos comenta que el sistema universitario estaba
regulado por la Ley de Educacién Superior de 1995 y fue reemplazada por la del 2015 a
través de la Ley 27204. La LEN regula los Institutos Superiores y los Institutos de Educacién
Técnica Profesional estdn encuadrados en la Ley 26058 del 2005. La LEN dedica todo un
capitulo a la docencia. Se consigna la formacién como derecho y como obligacién, se
reafirma la estabilidad en el cargo, siempre que el desempeiio sea satisfactorio, se resalta la
necesidad de concentrar las horas y cargos en una sola institucidn, para construir equipos
mas estables y garantizar la participacion en el gobierno de la educacion. Las carreras deben
tener un minimo de extension de 4 afios y la creacidén de Instituto Nacional de Formacion
Docente (desde aqui INFD), como organismo responsable de planificar y articular las
politicas de formacién docente en todo el pais. El autor concluye expresando que el dictado
de la LEN no cambia por si sola la educacién. Sirve para habilitar y obligar a los poderes
ejecutivos de la educacidon nacional y provincial, a instrumentar politicas que permitan
avanzar hacia los derechos que la ley consagra. Agrega que estos diez afios transcurridos de
la LEN dejan un saldo positivo en cuanto a recursos y recomposicidn de la institucionalidad
del sistema. Falta trabajar sobre niveles de aprendizaje e indices de graduacién.

Sin duda aporta a nuestra investigacion estos articulos mencionados, que desde la
experiencia concreta de Herrera y la informacién aportada por Bottinelli, nos permite
acordar que ahora hay un marco legal e institucional para trabajar por una subjetividad
docente reconocida, digna, critica y creativa en nuestro pais todo.

Emilio Tenti Fanfani aporta un excelente articulo en esta Revista UNIPE a que estamos
haciendo mencién. Entre otros conceptos e informaciones muy interesantes, queremos
destacar y manifestar nuestras coincidencias. Titula su articulo “¢Derecho al conocimiento o
derecho a la escolaridad?” Alli expresa que el conocimiento es un capital muy particular, no
se puede distribuir como las computadoras y los libros. El conocimiento se co-produce en
un equipo donde es tan importante lo que pone la escuela como lo que los aprendices estan
en condiciones de aportar (trabajo, esfuerzo, etc.). Los desposeidos del capital no siempre
tienen conciencia de lo que no poseen. La gente demanda escolarizacion y diplomas, pero
no siempre matematicas o competencias expresivas.
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Aqui nosotros aportamos la claridad, la conciencia y en definitiva la subjetividad del
docente que desarrolle, que impulse en este mismo sentido, pues estd capitalizando y
transformando la realidad social. Interpretamos estas palabras entendiendo que la gente
demande diplomas porque es lo que los habilita a trabajar y ascender socialmente. El autor
mencionado pone el acento en la importancia de la preparacion para ello, los conocimientos
gue adquieren los estudiantes es un patrimonio que nadie puede usurpar. Por eso es
necesario un docente formado en una rica y compleja especializacion donde su identidad
como tal, emane estas dos alas que analiza el texto: conocimiento y escolaridad. No son
contrapuestas ni excluyentes, son una sola en definitiva, como lo es la identidad de un sujeto
Unico, ético y libre.

Nos vamos a detener en esta investigaciéon en el tema de la formacion docente, para
mostrar las diferencias normativas y legales que se suscitaron en esta etapa que estamos
estudiando. En un articulo de la Revista UNIPE sefialada ya, Ana Pereyra expone su material
de investigacidn, bajo el titulo “De la fragmentacién a las referencias comunes”. La autora
sefiala que la LEN sancionada en el 2006, constituyd un punto de inflexion en el tema de la
construccion de una orientacion politico-pedagdgica, comun para la diversidad de
propuestas formativas extendidas en todo el pais.

Para nuestra investigacidn este punto muestra otro factor de incertidumbre e inseguridad
en la constitucion de subjetividad docente que se sufrié en esos afios, ya que los/as agentes
de la educacién que por diversos motivos (mudanzas, economia, familia, calidad de vida,
etc.) se trasladaban a otros puntos del pais, veian afectadas el desarrollo de su
profesionalidad. Explica Pereyra que la provincializacién de los Institutos de Formacién
Docente en los afios anteriores, habia dado como resultado una dispersion y multiplicacion
de propuestas, con variedad de titulaciones y carreras de grado con diferencias en las
extensiones. Por otro lado habia una cantidad de experiencias locales valiosas, pero
atomizadas y sin posibilidad de integracién interjurisdiccional. La LEN, después de instancias
de discusién y gestion, logré expresar la necesidad de construir politicas comunes y
consensuadas entre nacion y provincias. Reordend el sistema en cuatro niveles (Inicial,
Primario, Secundario y Superior) e integré en el nivel de Educacién Superior, a las
Universidades e Institutos Universitarios. Los Institutos de Formacion Docente (desde aqui
IFD) quedan contenidos dentro de los Institutos de Educacién Superior (desde aqui IES).
Nosotros consideramos que esto significa un cambio en la concepcidén de la formacién
docente, dandolo mayor relevancia y centralidad.

También estamos en un todo de acuerdo con que el establecimiento de cuatro anos para la
formacion de Educacion Inicial y Primaria significd un proceso de homologacion de trayectos
formativos vy titulaciones. También apoyamos las medidas que continuamos enumerando, en
las distintas instituciones. Asi por ejemplo el Consejo Federal de Educacion constituyd un
ambito importante de interlocucion permanente. Los objetivos fijados para la politica
publica de Formacién Docente fueron: formacion inicial y continua, apoyo pedagdgico a las
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escuelas e investigacion educativa. La creacion del INFD en el ambito del Ministerio de
Educacion permitid desplegar acciones para cumplir con los objetivos propuestos. Entre
ellos: reintegrar el sistema formador, establecer lineamientos basicos curriculares,
desarrollar la investigacién, generar condiciones para la formacién continua, incentivar y
acompaniar la continuidad de los estudios en instituciones universitarias. Las nuevas
propuestas, segun comenta Pereyra, fueron: apoyo econdmico para los estudiantes de la
carrera docente y la estimulacidn de la participacion en los Institutos de Educacién Superior,
fortaleciendo y acompanando el desarrollo profesional de formacién de formadores.

Otro punto importante es el incentivo de la investigacién y continuacion de estudios para
construir el conocimiento. Este es otro punto importante en el desarrollo de la practica
educativa y al cual queremos contribuir con nuestro estudio. La autora destaco el Programa
Nacional de Formacion Permanente “Nuestra Escuela”, que senté las bases para consolidar
la formacion continua, al establecer el caracter universitario, gratuito y en servicio que esta
formacion amerita. Esto favorecié el concepto de trabajo colaborativo para el desarrollo
profesional de subjetividad docente. La autora concluye que en este marco, las
universidades pueden ofrecer un espacio propicio para el desarrollo profesional docente
con formacién y reflexiéon pedagdgica, didactica y disciplinar, eludiendo la escision entre
ensefianza y produccién de conocimiento. Agrega por ultimo Pereyra que la UNIPE puede
contribuir a la decisién politica de generar referencias comunes para el sistema formador
gue ayude a superar los modelos pedagdgicos dogmaticos y los aplicacionistas, promover la
flexibilidad sobre la actividad anteponiendo la investigaciéon y contribuir a asegurar la
participacién de nuestra comunidad histérica y social. En total acuerdo con todo lo expuesto
por Pereyra, nuestra investigacidon se nutre y se acompafia de este marco, que profundizay
constituye nuestra cultura y nuestra subjetividad.

2.1.5 Términos significativos en los enunciados legales

El objetivo de este apartado es evidenciar el vocabulario especifico y los términos mas
significativos que aparecen en la LFE y la LEN. Los mismos fueron utilizados en los cursos
informativos para el personal de educacién, durante la implementacién de dichas leyes, con
el objetivo de formar parte del vocabulario que se desarrollara en las escuelas. Estos
implican a su vez, un modo de pensar la educacion, de acentuar una formacién de los
docentes, de favorecer la implementacion de determinadas técnicas de estudio, contenidos
especificos y didacticas definidas. En la LFE figuran: educacién argentina desactualizada,
atrasada, en que nifios y jovenes quedarian fuera de un mundo que se transforma
vertiginosamente, equidad, calidad, competencia, autonomia, descentralizacién, eficiencia,
polivalencia, utilidad del conocimiento. También aparecen obligatoriedad, gratuidad vy
laicidad, que serdn retomados por la LEN, dando otras especificaciones. Pasando a la LEN se
destacan los siguientes términos: caracter publico de la educacién, democratica, popular,
con igualdad, solidaridad, libertad, desarrollo sustentable con juicio social, rechazo a la
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explotacion y discriminacidn social, respeto por los derechos humanos. Se nutrira el trabajo
con el analisis especifico de la palabra “autonomia”, a través de la intervencion de Dussel y
Tedesco.

Para conocer y desentrafar algunas caracteristicas generales de las politicas que subyacen
en las leyes tratadas, analizaremos el texto de CTERA (2005) referido a las reformas
educativas en los paises del Cono Sur, por un lado. Por otro lado, tomaremos el documento
del Consudec, que manifiesta la posicion de la Iglesia Catdlica y escuelas de gestidn privada.
También se hara referencia a textos y términos de las leyes de Transferencia (1991) y otras
leyes educativas desde esa fecha hasta 1997.

En linea con la publicacién de CTERA (Gentili, Suarez 2005, 121), quien mantiene la
hipétesis referida a la implementacién de la reforma educativa, como un proceso no lineal y
con obstaculos, manifiesta que se ha dado como resultado de una serie de luchas entre
distintos actores sociales. Por lo tanto, los profesionales con incidencia en el terreno
educativo son los docentes que se expresan a través del movimiento sindical. También se
constituyen en otros grupos que se nuclean en lugares de resistencia o de aprobacidn, tal
como la Iglesia Catdlica, algunos gobiernos provinciales y las estructuras ideoldgicas
neoliberales (fundaciones Sophia, IERALC, etc.).

En el texto referido, la primera ley que define la orientacién de la politica educativa a
desarrollar es la Ley de Transferencia N° 24.049 de 1991, que, mediante el traspaso de las
escuelas nacionales a jurisdiccidn provincial o municipal se logré la imposicién de un modelo
de pensamiento neoliberal en el campo educativo, tomando como antecedente el mismo
proceso que se utilizd en 1978, durante la dictadura militar. Con este traspaso la educacién
depende de los recursos econdmicos de cada provincia y sabemos que no todas estaban en
las mismas condiciones y muchas de ellas tenian escasos recursos. Le siguieron otras leyes
como la Ley Federal de Educacion N° 24195 de 1993, la Ley de Educacién Superior N° 24521
de 1995, el Pacto Federal Educativo de 1994 y convertido en Ley 24856 en 1997 y la reforma
de la cldusula constitucional acerca de las leyes de organizacion y de base del sistema
educativo de 1994. Alli estan presentes los términos sefialados mas arriba y que engloban
una linea de pensamiento determinada, “la educacién argentina estaba desactualizada”,
expresion clara de un discurso progresista, ante la necesidad de transformar la educacion. El
segundo componente del texto, giraba alrededor de las profundas modificaciones en el
plano de la economia, la ciencia y la tecnologia. Estas parecian como el motor de los
desarrollos de la globalizacidn, por lo que la caracterizacidn de la educacién argentina habia
guedado atrasada vy, los nifios y jovenes quedarian fuera de un mundo que se transformaba
vertiginosamente.

Asi se expresan y siguen comentando los representantes de CTERA, en el referido
documento que uno de los puntos mas importantes de discusién, ha sido el referido al
papel del Estado en la direccién pedagdgica general y en la garantia del derecho a la
educacién. A partir de ese momento se fueron haciendo hegemédnicos los conceptos de
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equidad, calidad, competencia, autonomia, descentralizacién, eficiencia, polivalencia,
utilidad del conocimiento entre otros. Se valoraron el modelo empresarial y los mecanismos
del mercado, sostenido por representantes de la Iglesia Catélica, grupos econdmicos vy
justicialistas neoconservadores. Los sindicatos docentes, entre ellos CTERA, sostenia en
cambio los principios de obligatoriedad, gratuidad, laicidad y caracter publico de Ia
educacién, ya que considera que el modelo neoliberal ha llevado a los sectores mas
desfavorecidos de la poblacién a vivir en un estado permanente de injusticia social,
exclusion, precarizacién, pobreza y desamparo. En este contexto, el Estado se ha ido
des-obligando en su papel de garante de los derechos sociales minimos e indispensables
para todo ciudadano.

Al respecto se expresa CTERA en “Memorias” (1993):

La casi finalizacién del proceso de transferencia de los servicios educativos a las provincias,
asi como la promulgacién de la Ley de Educacidn, son dos de los hechos mas relevantes
producidos por el gobierno y el parlamento nacional. Ambos fueron reiteradamente
merecedores de nuestra critica posicion y motivos elocuentes de nuestra lucha junto con la
comunidad educativa en su conjunto. Sus consecuencias no se agotan, obviamente, en el
acto de promulgacién, y el accionar de CTERA estuvo y estard orientado a preparar
estrategias para que sus efectos no terminen en la privatizacion de la escuela y/o
arancelamiento, tal como lo prevén las directivas del Banco Mundial en las que se
fundamentan tanto la transferencia como la Ley Federal.

En las mismas memorias se denuncian los principales elementos que, a juicio del sindicato
docente, son los que abonan el terreno para que en el campo educativo se consolide la
ideologia en la des-responsabilizacion del Estado, en lo referente a la garantia de los
derechos sociales y a la fragmentacion del sector. Asi lo mencionan:

La transferencia del sistema educativo nacional a las provincias sin recursos de ninguna
naturaleza. Esta decisién ahorré gastos significativos al gobierno nacional (1.300.000
millones de ddlares anuales) y dispersé el reclamo docente... La Ley Federal de Educacién no
fue reglamentada intencionalmente, a fin de facilitar su implementacion parcial, apuntando
a convalidar las politicas indicadas. Asi, se utilizd la Evaluacién de Gestidon Educativa como
instrumento para demostrar el deterioro de la escuela, descalificar a los docentes y segln se
presupone, subrayar el rendimiento y eficiencia de la escuela privada.

En nuestra investigacién nosotros acordamos con los principios considerados por CTERA
como irrenunciables. Ellos son: la idea de una escuela publica, democratica, gratuita y
popular, que recupere el protagonismo de los trabajadores de la educacién y de todos los
sectores de la sociedad. El modelo neoliberal ha excluido estos términos en ese proceso de
la reforma. Los siguientes fueron tomados del documento final del Il Congreso Educativo
Nacional de CTERA (1999):
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La educacion como derecho social se define por su caracter publico, la educacién publica
debe ser popular, lo que le da un sentido politico-ideoldgico, se sustenta sobre valores de
igualdad, solidaridad, libertad, desarrollo sustentable con juicio social, rechazo a toda forma
de explotacidon y discriminacién social con respeto a los derechos humanos ... Con respecto a
la gratuidad, también es entendida como un principio fundamental, lo que el documento
citado advierte sobre la leyenda “fuentes complementarias de financiamiento”, que en la LFE
permitiria el intento de arancelar los estudios superiores, “recuperando costos” como lo
argumenta el Banco Mundial.

Observamos en el texto que antecede la advertencia del organismo mencionado, con
respecto a la financiacién, que en la LFE permitiria el intento de arancelar los estudios
superiores, “recuperando costos” como lo argumenta el Banco Mundial.

Vamos a sumar en esta investigacidn, el papel de la Iglesia Catdlica en el proceso de
reforma educativa. Las conclusiones que aqui se presentan surgen del analisis de las revistas
del Consejo Superior de Educacién Catdlica (CONSUDEC), entidad altamente representante
del pensamiento educativo en la Argentina. Su organicidad se manifestdé en el despliegue
realizado en el Congreso Pedagégico Nacional, organizado por el gobierno de Alfonsin en
1987, al que volcaron todo su apoyo. Lo hacen manifestando su preocupacién por la
creciente situacién de exclusion social. El 23 de febrero de 2002 se organizé el Didlogo
Argentino en la Mesa de Educacion. El documento presentado alli por el CONSUDEC,
propone llegar a un acuerdo respecto a cuestiones basicas: prioridad, unidad de sentido,
equidad, no al ajuste, relevancia cultural, Ley Federal de Educacién y acuerdos del Consejo
Federal de Educacién. Respecto al dltimo item, textualmente se destaca:”...son los marcos
legales de los que no debemos apartarnos para garantizar una educacién de calidad
distribuida equitativamente. Alli estan explicitados los principios para consolidar una politica
de Estado en materia educativa, que trascienda los cambios de gestion tanto nacional como
jurisdiccional”. Se presenta una adhesién similar en la edicién del segundo miércoles de
abril, bajo el titulo Equidad, donde se argumenta la pertinencia de la Ley Federal al respecto
y detalla que el documento rector: “Educacidon y Proyecto de vida”, de hace veinte afios
atras, ya lo preveia.

Si nos preguntamos acerca de critica u oposicidn a las propuestas educativas emanadas de
las instancias nacionales, por parte de la Iglesia, hasta ahora no se ha manifestado. Cuando
se tratd la transferencia de servicios educativos a las provincias, solo se integré de manera
critica a su discurso, al dictarse la ley que podia afectar sus intereses patrimoniales. Esta
decisidon merecidé una dura manifestacion critica del gobierno. En la edicidn del segundo
miércoles de junio de 2002 de la mencionada revista, bajo el titulo “No al ajuste”, se plantea
el disenso respecto de los “anuncios verbales y periodisticos que circulan en cuanto a
nuevos recortes salariales y ajustes en las areas de educacidn de las distintas jurisdicciones;
si se hiciesen realidad estariamos-una vez mas- perjudicando y amenazando a los que mas
necesitan”.
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Por ultimo nos vamos a referir a la actitud de la Iglesia en su posicion frente a los
Contenidos Basicos Comunes (CBC) y cdmo negocié su modificacidon. En abril de 1993, el
Congreso Nacional aprobd la Ley Federal de Educacidn N° 24195. En el marco de sus
articulos 53 y 56, el Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién promovid el acuerdo
plasmado en la Resoluciéon N° 26/93 del Consejo Federal de Cultura y Educacion, que definid
la agenda de discusion federal inmediata para la aplicacion de la ley. Entre los temas a tratar
estaban los Objetivos y Contenidos Basicos Comunes de los curriculos de los distintos niveles
y ciclos. El Consejo Federal de Cultura y Educacién elabord los borradores de los CBC, hecho
gue determind una decidida postura de oposicion por parte de la Iglesia en torno a
cuestiones vinculadas con la formacién ética y ciudadana, la formacién en valores, la
educacién sexual, etc. Algunos documentos, como la Carta de los Derechos de la Familia,
ponen de manifiesto la perspectiva defendida. Tras esto, lograron modificaciones
importantes desde su punto de vista ideolégico y ademds siempre se les garantiza los
subsidios.

Es a partir de estos dos grupos disimiles, que elaboramos en nuestra investigacién, una
subjetividad docente diferente. En el primero, un docente que cumple con drdenes vy
reglamentos fuertemente arraigados, sin posibilidad de participacion y transformacién. En el
segundo una subjetividad creativa, dinamica, abierta, flexible, participativa, social y
jurisdiccional.

Es interesante la explicacion en especial del término “autonomia”. Tiene una historia
particular, esta expresada en la LFE, donde segln el andlisis de Dussel (2001), al referirse al
curriculum explica que tiene una autonomia textual. Lo justifica diciendo que a partir de
1978 cada provincia tenia el propio, con sus propios contenidos. Los intentos de unificacién
fueron una larga lucha y discusion. También el término busca desprenderse de las politicas
educativas anteriores a los afios 60 y 70. Tedesco (1996) destaca esta palabra y su
significado, en un reportaje de la Revista Zona Educativa, diciendo que la escuela es el centro
de todos los cambios, remarcando asi la eficacia de la accidon escolar y la autonomia
institucional en el modelo de gestidn, contribuyendo a algo querido y sentido dentro de Ia
escuela. Se instald el discurso de la calidad de la educacién por via de la autonomia.

Cuando Pineau (2001) se plantea ¢éPor qué triunfd la escuela?, presenta una serie de piezas
gue se fueron ensamblando para generarla. Entre ellas la “pertenencia a un sistema mayor”,
en donde cada institucion es un nudo de una red medianamente organizada. Se ordena de
acuerdo a otras instituciones en forma horizontal y vertical, tanto por niveles como por
distintas y variadas jerarquizaciones, lo que da lugar a operaciones de competencia,
paralelismo, subordinacion, negociacidén, consulta, complementariedad, segmentacion,
diferenciacidon y establecimiento de circuitos. Parte de esas regulaciones provienen desde
afuera pero también desde dentro del sistema: decretos, reglamentos, circulares e
inspecciones. Cada escuela no puede justificarse ni funcionar en forma aislada respecto del
resto del sistema, sino que se presenta en el conjunto en busca de una armonia no exenta
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de conflictividad. Este “fendmeno colectivo”, asi lo denomina el autor como otra de las
piezas ensambladas, implicé la construccion de saberes que permitieran coaccionar sobre el
colectivo sin anular la actuacién sobre cada uno de los individuos en particular. Este proceso
se denomina establecimiento de la gubernamentalidad (Foucault 1981), estrategia adoptada
por la escuela al presentarse como una forma de ensefiar a muchos a la vez, superando el
viejo método preceptorial de ensefianza individual. Fueron utilizadas por los jesuitas en el
siglo XVII. Los sistemas competitivos, los castigos individuales, los promedios o la emulacion
por un lado, y el trabajo grupal, la disciplina consensuada o las practicas cooperativas, por el
otro, marcan los dos extremos de esta potencialidad. La tercer pieza ensamblada llamada “el
campo pedagdgico” que profundizd en el cdmo aprender, que aporté un espacio de
reflexion medianamente auténomo, acompand a otros saberes de la modernidad y tomo un
ordenamiento del campo (Bourdieu, 1990). Concluye el autor que en los siglos XVIIl y XIX, el
campo pedagdgico se redujo al campo escolar y en el siglo XX segunda mitad lo escolar fue a
la vez limitado a lo curricular, hasta llegar a la “racionalidad técnica” aplicada a la
problematica educativa.

En este analisis delicado de Pineau (2001) incluye al docente como ejemplo de conducta,
gue ademads de aportar las tecnologias especificas, el docente debe ser un ejemplo fisico,
bioldgico, moral, social, epistémico, etc. de conducta a seguir, perdiendo su vida privada,
que quedd convertida en publica y expuesta a sanciones laborales (ver Codigo de Ensefianza
Primaria Normal de la Provincia de Buenos Aires 1898). Junto a esto se presentan
condiciones de trabajo deficientes-salariales, sobreexplotacion, horas y jornadas laborales
no pagas, etc. Esta vocacion forzada condujo a la feminizacion de la profesién docente
(Morgade 1997).

Estos conceptos nos ilustran y aportan en el conocimiento y la definicién de la subjetividad
docente que tiene su historia y constitucionalidad, frente a lo que hoy valoramos vy
proponemos constituir, una subjetividad plena, inteligente, regada del trabajo colectivo y
mirando a un futuro en donde se respeten los derechos humanos.

Dice Cannellotto (2020) “si uno restringe la educacién a la empleabilidad, claramente va a
ir en la misma linea de la aplicacion de recetas del entrenamiento para el mercado de
trabajo. Pero si uno piensa en términos politicos de construccién de una comunidad que
transmite historias, culturas y lenguas, por ejemplo, lo que esta construyendo es primero un
ciudadano, luego un trabajador y en ultima instancia un empleado o no del mercado de
trabajo.” Agrega mds adelante: “el objetivo pendiente de la educaciéon en Argentina, es
transformar la relacion con el conocimiento. Es necesario una discusion abierta,
pluripartidaria y con compromiso a largo plazo”.

Acordamos totalmente con las ideas desarrolladas en el texto anterior de Cannellotto.
Consideramos necesario con vistas a futuro, una revisién de la relacion con el conocimiento,
con la participacion de todos los sectores, con un didlogo abierto y con conciencia y
compromiso de la funcién docente, asumiendo la responsabilidad que nos toca vivir hoy y
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valorizando el lugar ético v filoséfico, que nos merecemos como trabajadores de la cultura.
Esta nueva subjetividad docente, va sumando en el recorrido del presente texto de
investigacién que elaboramos, conceptos que hacen a su constitucidn y concepcidn, esta
identidad docente de la que habla la LEN, nos dignifica y nos reta a un trabajo arduo y
sostenido, que incorporara mas ciudadanos a cada paso, orgullosos de ser argentinos.

2.2 Categorias

Con el fin de aclarar la terminologia utilizada, que exprese sin confusiones los valores
sostenidos en esta investigacién, hacemos uso de las siguientes categorias, en tanto
herramientas para un mejor desempefio analitico. Consideramos importante en la
constitucién de subjetividad docente, la categoria experiencia, que nombramos en primer
término, ya que alberga la trayectoria, el trabajo cotidiano, la preparacién académica y la
predisposicion emocional que un docente trae consigo, como bagaje para constituir su
subjetividad. Las vivencias propias y compartidas con la comunidad se tensionan y se nutren
de otras formas de pensar y vivir.

En segundo término incorporamos la categoria sentido e intencionalidad, ya que la
subjetividad docente indaga los espacios de saber, se enriquece con el conocimiento
empirico y reelabora permanentemente, eligiendo con conciencia.

La categoria cuerpo, que presentamos en tercer término, es fundamental en la
constitucién de la subjetividad docente. El cuerpo da cuenta de su entorno, se relaciona,
indaga y conecta con otros cuerpos y otras formas culturales. La imagen del cuerpo
constituye subjetividad y la palabra la completa, la simboliza y la socializa.

La categoria reflexion tiene como finalidad mantener esta investigacion en una actitud de
revision, replanteo y cuestionamiento permanente para producir una subjetividad docente
abierta a incorporar nuevas vivencias e ideas.

2.3 Conclusién de la unidad.

De acuerdo con lo que nos hemos propuesto investigar, hemos desarrollado el punto
central de nuestro trabajo, que es la subjetividad docente. Para ello se profundizé en los
distintos factores que constituyeron la crisis, enmarcada en el periodo de fines de la década
del 90 y principios del nuevo siglo. Alli desde distintas miradas y posturas ideoldgicas se
construyd un mapeo de la situacidn critica atravesada y se conectd con las politicas
educativas, los enunciados legales y sus reglamentaciones. También se incorporaron relatos
y experiencias actualizadas.
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A partir de alli, se definieron las cuatro categorias que constituyen y definen la subjetividad
docente, tal como se explicitan en la introduccién de este apartado. Ellas son: experiencia,
sentido, cuerpo y reflexion.

Se concluye, para continuar en nuestra linea investigativa, que para sostener esta nocion
de subjetividad docente, que se constituye cada dia y en cada lugar de nuestro territorio
nacional, nutrido de las vivencias de los protagonistas y articulado con las distintas formas
de pensar y de vivir creemos apropiado:

- Una educacion considerada bien publico, con responsabilidad indelegable del Estado,
en el marco de un sistema politico democratico y garantizando la gratuidad vy
obligatoriedad para todos los habitantes establecidos aqui.

- Una conceptualizaciéon que sea pilar irrenunciable para constituir una subjetividad
docente amplia, flexible y de calidad.

- Una formaciéon de subjetividad docente que, tal como nosotros la proponemos,
también aplicada en escuelas privadas, que coincidan con estos principios y esta
metodologia de trabajo.

- Un docente con estabilidad laboral, que acceda a la concentracion de horas y/o
cargos y formacion especializada en servicio para lo cual debe haber unificacién de
Formacion y Titulos en todo el pais, con el objetivo de producir una subjetividad
docente que muestre la pasién por conocer, la conviccion en el acto de
ensefar-aprender, la humildad y la confianza frente al conocimiento, la conciencia
para poder leer el mundo, interpretarlo y modificarlo, con pensamiento critico y
creativo.

- El edificio escolar como responsabilidad del Estado Nacional, Provincial vy
Jurisdiccional en acuerdo, garantizando todas las necesidades que las Instituciones y
sus Proyectos educativos consideren. Se trata de brindar materialmente el marco
adecuado para el establecimiento de esta subjetividad docente que gestamos.

- La autonomia textual del Curriculum para construir los proyectos institucionales,
regionales e interdisciplinarios, asi como la formacion tecnolégica actualizada vy
laboral, es necesaria para la produccion de subjetividad docente.

- Reformas educativas graduales, respetando la demanda de tiempo para los docentes
y para la comunidad educativa en general, porque no son solo las reformas las que
cambian las escuelas, también las escuelas cambian las reformas. La relacion es
bidireccional o multidireccional. Las propuestas de reformas deben ser planteadas
como hipdtesis de trabajo, mds que como objetivos politico-educativos.

Esta subjetividad docente consideramos que conducira a abrir el espacio para formar
jovenes creativos y libres, que puedan plantear sus necesidades y deseos, a la vez
preparados e instrumentados para constituir su subjetividad, su futuro social, econémico y
politico.
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Estas puntualizaciones nos conectan en nuestra investigacion hacia la definicion de
subjetividad docente, que estamos trabajando. A su vez, permiten la profundizacion del
estudio hacia las cuatro categorias enunciadas, que recorren ideologias actualizadas y en
proceso de cambio por las que transita nuestra sociedad. Consideramos que es época de
abrir y flexibilizar los bordes de las formas de pensamiento filoséfico mas tradicionales y
estructuradas, hacia zonas desconocidas, creativas e intransitadas, que con aciertos y
errores nos permitan superar la crisis nacional y mundial en que estamos inmersos. Nos toca
vivir este momento e intentar la transformacién que nos atraviesa.
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3. GENERO

Consideramos a continuacion, el tratamiento de la constitucion de subjetividad desde la
perspectiva de género, como anticipamos en la Introduccidn de la presente investigacién. De
las cuatro categorias seleccionadas en esa oportunidad, nos referiremos en particular a
cuerpo, en este capitulo. Si bien a principios del siglo XX asistimos a una valoracién de la
razén en la nocién de sujeto, que permitio el desarrollo del conocimiento y el aporte de las
ciencias exactas y naturales, con grandes progresos en la vida cientifica, econdmica y cultural
de la humanidad, consideramos que la categoria cuerpo, quedd en segundo plano. Dado el
advenimiento de las ciencias sociales, hoy tenemos la conviccidon que es una categoria que
se destaca y ha llegado a una gran notoriedad para analizar y reflexionar al respecto. Por lo
tanto nuestro interés es recuperar aquellas incursiones tedricas, que han podido referirse a
cuerpo vy replantear desde alli, una subjetividad diferente, transformada y actualizada.
Hemos seleccionado seis visiones referidas a este tema, que nos conducen a valorar y revisar
su repercusion en la subjetividad y en las practicas educativas.

3.1 Cuerpo nos remite a las teorias sexuales infantiles desde la mirada psicoanalitica,
porque en la relacidn sujeto-objeto se intercambian juegos de identificaciones y deseos.
Desde esta conceptualizacion, en la visién de Lacan (1964) estudiaremos la hiancia, la fisura,
la falla como un hallazgo que rebasa al sujeto, un inconsciente presubjetivo. Ambas teorias
ubican la conceptualizacidon de cuerpo y expresan cdmo participa y atraviesa la nocidn de
sujeto. Luego el concepto de tyche, encuentro de lo real, repeticion como juego,
transferencia y la presencia del Otro, nos remite a analizar la conceptualizacién del cuerpo
como plus de goce. Consideramos que estos analisis y reflexiones, aportan en nuestra
investigacién a la vez que conectan con los siguientes apartados que desarrollamos,
ahondando en la produccion de subjetividad.

3.2 Analizaremos siguiendo la explicacién de Butler (2019), la imagen del cuerpo como
primera forma que permite a un sujeto, localizar al yo. La autora sefiala que esa imagen del
cuerpo le confiere idealidad e integridad al cuerpo. Se refiere a la imagen del espejo, que se
adquiere en virtud de cierta pérdida, que se completa con la mirada del Otro, para lo cual la
autora indaga en la postura lacaniana. Para ella, la imagen del cuerpo es el principio de toda
unidad, es estructurante y da acceso a todos los objetos. Nosotros adoptamos esta postura
también, asi como su critica al respecto, abriendo el planteo hacia definiciones mas flexibles
y amplias, en concordancia con nuestra investigacion. Esta funcién extrapoladora del
narcisismo, para la autora, se vuelve falogocentrismo en el momento en que los érganos
llegan a constituir el principio o el modelo por el que se conoce cualquier otro objeto o
cualquier Otro.

3.3 Trabajaremos en el analisis que realiza Morgade (2006) cuando se refiere a la educacién
sexual, desde un enfoque de género. Nos habla de cdmo devenir sujeto, cdmo habitar un
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cuerpo sexuado en una etapa de la vida, como interviene el medio ambiente y el medio
social para definir identidad. La autora nombra temas que deben revisarse y modificarse
continuamente, como por ejemplo curriculum explicito, prescripto, oculto, evadido o nulo,
mensajes en los textos escolares, expectativas de rendimiento y trama simbdlica que
configura la tarea docente. Consideramos que estas apreciaciones completan la trama de
nuestro trabajo. Sin duda este pensamiento nos presenta una disertacién, que abordaremos
especificamente, partiendo del andlisis filoséfico profundo al trabajo cotidiano en la escuela.

3.4 Tomaremos algunas consideraciones de Barrancos (2019) quien nos acerca el
conocimiento detallado de gran cantidad de investigaciones nacionales y extranjeras
referidas a género. La pensadora sefala en sus conclusiones que durante el ultimo cuarto de
siglo hubo un desarrollo notable de las investigaciones centradas en las condiciones de las
mujeres y las relaciones de género, asi como también se han incorporado los analisis de la
diversidad sexual y de sus agencias. Barrancos afirma que hay un aumento significativo del
numero de investigaciones dedicadas a problemas de género e interpreta que se debe en
parte a las demandas locales por la conquista de derechos femeninos y de las personas con
disimil identidad sexual. Siendo la mujer la principal figura en el rol de ensefianza, tenemos
la conviccidn de apuntar estos aportes de la mencionada profesional, ya que nos brinda una
mirada clara y decidida donde nuevamente el cuerpo, en este caso femenino, adquiere una
preponderancia directa en la educacion social y cultural de nuestro medio.

3.5 En este orden de investigacidon, nos referiremos en particular al trabajo realizado por
Segato (2003) quien presenta su tesis al analizar las dindmicas psiquicas, sociales y culturales
gue se encuentran por detrds de la violacién. La autora defiende la idea de que no se trata
de una consecuencia de patologias individuales, ni del resultado automatico de la
dominacién masculina ejercida por los hombres, sino un mandato. Aqui el cuerpo adquiere
un rol central en la formacion de subjetividad, en particular de las mujeres, pero con vistas a
poner a la luz, el pensamiento y la formacidon del ser humano. Este planteo repercute
indiscutiblemente en la consideracion y respeto por la diversidad de género. Por lo tanto
esta conceptualizacién estructura las diferencias jerarquicas para el establecimiento de
poder. Nos interesa para nuestro trabajo lo que se plantea en el segundo capitulo del texto
referido, que es la tarea de escudrifiar a través de representaciones o ideologias, los
discursos acufiados por las culturas y las prdacticas de género para instalar un régimen
jerarquico y luego reproducirlo, al que llama patriarcado. A partir de alli, analizaremos qué
practicas favorecen la constituciéon de subjetividad libre, creativa y reflexiva, como lo
venimos planteando en nuestro trabajo.

3.6 Para cerrar esta exposicidon nos planteamos junto a flores (2013) analizar una pedagogia
antinormalista o cuir, ya que la autora considera que la pedagogia que vivimos en las
escuelas hoy, sujetan y oprimen la formacién de identidades en los jovenes. Desarrolla una
critica politico-pedagdgico-sexual en que manifiesta que se suprimen significados en la
reflexién saber-poder, sexualidad y género. Ella propone des-habituarse de las recompensas
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de la normalidad para asumir una pedagogia antinormalista como politica de shock. Plantea
qgue estudiar no sea repeticidon, tedio y desafeccion, sino en cambio el lugar donde se
produzca la vivencia de una experiencia, el poder apropiarse del saber y el lograr pensar e
incorporarlo a su formacién subjetiva.

Con una postura desafiante y particular, flores avanza en una transformacién de
subjetividad, analizando la educacién actual, investigacion que sumamos a la nuestra,
coincidiendo en los resultados a los que queremos arribar: reflexionar sobre saber-poder,
sexualidad-género en la constitucion de subjetividad.

3.1 PSICOANALISIS. EL INCONSCIENTE. SUBJETIVIDAD.

El aprendizaje es un proceso que requiere de la conciencia del sujeto en formacion, su
participacién y compromiso como vimos en capitulos anteriores. Pero no se agotan en este
devenir ya que, como parte de la subjetividad, los contenidos inconscientes también estan
presentes. El cuerpo se manifiesta en ambas partes del modelo psiquico y sera planteado
desde la perspectiva psicoanalitica, para ser comparada con la vision de Lacan. Ambas
posturas son entendidas en nuestra investigacion, como necesarias de analizar para
conectarlas luego, con miradas actuales de género y sexualidad.

En esta linea de analisis destacaremos la perspectiva que hace Lacan (1964) quien nos
aporta el reconocimiento del concepto de fisura o de hiancia donde se constituye el sujeto.
Luego describiremos dos conceptos fundamentales del psicoanalisis, en la obra citada de
Lacan: la repeticion y la tyche, o sea el encuentro con lo real, que nos acerca a nuestro
estudio, en cuanto a la experiencia y al conocimiento como formadores de subjetividad,
donde el cuerpo asume un papel importante.

En palabras de Lacan y a las que adherimos, expresadas en la Clase 2 del Seminario 11
(1964), el Inconsciente esta estructurado como un lenguaje, o sea que antes que toda
experiencia, antes de toda deduccién individual, antes de inscribirse experiencias colectivas,
algo organiza este campo, inscribe en él lineas de fuerza iniciales. Se refiere a la funcion
clasificatoria primaria, lo que significa que, antes de establecer relaciones propiamente
humanas, ya se determinan ciertos vinculos.

Aqui es donde para nosotros, en total acuerdo con lo desarrollado, comienza la tarea en la
constitucién de subjetividad, donde se empieza a reconocer un lenguaje, un campo
organizado en esa funcidn primaria. Pero no forzando la aparicién de un proceso secundario,
sino acercando pistas y esperando las respuestas difusas, discontinuas, sin sentido que emita
en su formacion.
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Consideramos adecuado en este encuadre, incluir el pensamiento de la Doctora
Rabinovich, que aporta y clarifica la obra de Lacan en referencia al objeto a (1988). En este
analisis toma el objeto perdido del deseo de Freud, tal como asoma en el Proyecto, capitulo
VII, referido a “la negacién” y alli la autora nos comenta que el objeto incesantemente
perdido y nunca hallado, es condicidon de posibilidad para que un sujeto humano acceda al
aprendizaje de la realidad, para que sea capaz de llegar a conocer el mundo. Nos aclara
ademas que Lacan en ese punto, reemplaza la palabra “conocer” por “saber”, ya que en la
aprehensién tedrica y clinica del objeto a no se puede conocer, aunque si se puede alcanzar
un saber acerca de él. Nos explica ademas que todo intento de saber, que busque conocer
el objeto a en términos de representacién, estd condenado de antemano al fracaso. El
objeto a se resiste a todo intento figurativo, a todo intento de darle figura, pues esta en
disyuncion con la imagen. Reafirma Rabinovich completando esta nocién, al decir que es un
objeto inasible, invisible, impronunciable.

Todo lo expuesto nos conduce a nosotros en nuestro trabajo, a partir del concepto de
inconsciente como presubjetivo. Por lo tanto agregamos que es dindmico y que hay una
fuerza y una funcién de la causa. No se dan una sin la otra. Cada vez que hablamos de causa
siempre hay algo anticonceptual e indefinido. Y es que el inconsciente nos muestra la
hiancia por donde la neurosis empalma con un real, que puede no estar determinado. En
esta hiancia sucede algo, que pertenece al orden de lo no realizado. El inconsciente esta a la
espera. En nuestra investigacién recogemos este punto dinamico del inconsciente en que
aparece entre la causa y la ley, una hiancia, que nos habilita a una espera. Esta concepcién
definida como el tropiezo, la falla, la fisura que exige su realizacién y que aparece como
intencional con una extrafia temporalidad, es un hallazgo. Es sorpresa, es aquello que rebasa
al sujeto, aquello en donde encuentra mdas o menos lo que esperaba y que es invalorable. El
inconsciente estd siempre dispuesto a escabullirse de nuevo, instaurando asi la dimensidn
de la pérdida. Es el concepto de la falta. Se trata siempre del sujeto en tanto que
indeterminado. Algo se encarga de la funcion de tachar y de rayar, pues es el nivel primordial
de la represién y que, ademas muestra el dinamismo del inconsciente. Vacila en un corte del
sujeto y vuelve a surgir como un hallazgo.

En el mismo orden de ideas, Rabinovich (1988), en su analisis del objeto a, expresa que
carece de imagen especular, donde en el espejo se espera su presencia, surge un vacio, un
hueco. El objeto a lleva la inicial del otro (autre) con minuscula en francés, ese semejante
qgue funda al yo ideal con el que el yo (moi) se identifica para acceder a la imagen del cuerpo
unificado. Por lo tanto el objeto a agujerea esa imagen unificada del yo (moi), no forma
parte del cuerpo especular. Y nos advierte que existe otro cuerpo, que no es organismo ni
imagen especular, otro cuerpo del que el objeto es parte, pero parte no totalizable, pues ese
cuerpo no es “todo”, no tiene unidad alguna, es puro trozo o pedazo de lo real. Ese cuerpo
gue no es Uno, que no pertenece al dmbito de la unificacidn, se articula, se verd cdbmo, con
el deseo y con la pulsién. Solo cabe acercarse por vias indirectas, que no se piensan en
términos de presencia-ausencia. Se lo delimita por sus efectos: por el deseo que causa o la
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economia que regula. Es solidario de dos funciones: el de causa del deseo y la de plus de
gozar.

Nosotros sefialamos para nuestra investigacion que este es un lugar delicado en la
constitucién de subjetividad, sabemos que es difuso, asi como es hallazgo, sorpresa y
también sera pérdida del objeto. El cuerpo se articula entre el deseo y el plus de gozar. Por
lo tanto en la intervencidn que desde la subjetividad docente podemos hacer, es de tiempos
minimos, como pequeiios estallidos, apelando a las sensaciones mas elementales de luces,
de colores, sin organizacion temporo-espacial, que no induzca a significados vya
preestablecidos. Pero sabemos que estamos ante un sujeto indeterminado, que mientras
intervenimos en su subjetividad, asi como se produce un hallazgo, asi también se pierde, se
borra. Y el cuerpo presente también indeterminado, se halla y se pierde. El sujeto necesitara
borrar tantas veces hasta que decante la significacion y se constituya el objeto y por lo tanto
su subjetividad.

Concebimos en concordancia con el planteo de Lacan (1964), cuando cita a Freud para
iniciar su andlisis del concepto de repeticion, diciendo que la misma como funcién se define
acotando la relacion entre el pensamiento y lo real. En la repeticidn, la relacion entre el
pensamiento y lo real presenta un acto con una parte de estructura, porque concuerda con
una red que estd presente. Lacan en su clase N° 5, introduce el término tyche, tomado del
vocabulario de Aristdteles en su investigacidn de la causa, término que incluimos en nuestro
estudio y que se ha definido como encuentro con lo real. Lo real estd mas alld del regreso,
de la insistencia de los signos, a que nos somete el principio del placer.

Algo similar se produce cuando Rabinovich se expide al respecto, ampliando el concepto
lacaniano formulando que el objeto como real esta sometido al régimen del encuentro, lo
qgue llamard tyché, la fortuna de que el objeto se vincule con su deseo. Agrega, ademas, la
doctora que este objeto es el gran aporte del psicoanalisis, que suele confundirse y diluirse
de maneras diferentes, pues es marca de pregnancia de una contingencia corporal. Nos dice
gue este objeto no representable, es empero cuerpo, ese cuerpo al que se podra llamar
cuerpo erdégeno, cuerpo libidinal, una contingencia corporal que una vez que se instala se
transforma para el sujeto en algo que lo determina de manera prioritaria. Nos aporta
también en este andlisis, que tal como lo define Lacan, es el punto de anudamiento de los
tres ordenes: simbdlico, imaginario y real y en donde el cuerpo atrapa al goce. Se trata de
una relacion especifica con el cuerpo, dado que el goce exige el sustento de la materialidad
del cuerpo, que se diferencia de la materialidad propia de lo simbélico — solidaria de los
mecanismos de metafora y metonimia o de lo imaginario solidario de la estructura de lo
visual y de la significacion.

Para nuestra investigacidn es interesante este paso por el concepto de repeticién, y como
tal, la repeticion nos acercd al juego y a lo real. Lo real hay que buscarlo mas alla del suefio,
gobierna nuestras actividades y la repeticidon exige lo nuevo. El adulto y el nifio también
exigen en sus actividades, en el juego, lo nuevo. En el aprendizaje, este es el modo de
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despertar y movilizar aspectos no pensados o que no pasan primero por la conciencia. Asi el
sujeto en formacidn recurre a sus instintos mas primarios, los pone en acto y los repite, para
ser captado por otro que estd desplegando su juego o quien guia ese momento,
continuando o proponiendo acciones y recreaciones. El cuerpo, fundamental en ese proceso
de juego, de repeticion y de creacion de significados, es un momento clave en el
aprendizaje.

Diferenciamos la visién freudiana y lacaniana, planteada por Rabinovich en la obra ya
citada, con el objetivo de analizar lo que una y otra aportan a nuestra investigacién. Para
Freud en la relacion del pensamiento con lo real hay una estructura. Lacan aporta la ruptura
gue se produce en el proceso primario, entre percepcién y conciencia. La repeticion
contribuye exigiendo lo nuevo. Asi podra designar el significado, mientras se producen
descargas, desde el punto de vista del placer. Para la autora mencionada, Lacan exige una
base material de los cuerpos y la creacién a partir de la nada o de la falta.

Nosotros tomamos para nuestro estudio, esta postura, donde los cuerpos se materializan.
Para concluir este apartado nos sumamos a la pregunta de Rabinovich, en el texto ya
nombrado, cuando plantea, por qué aparece el término valor en la teoria de Lacan. Alli
responde que el punto de partida en que se apoya para deducir el valor, es distinto en el
caso del valor de verdad y en el caso del valor de goce. El valor de verdad es tomado del
valor légico de verdad o falsedad en légica, cuando se afirma que una proposicién es
verdadera o falsa. La autora aclara que Lacan toma especificamente una formulacién de los
estoicos que introducen la diferencia entre la verdad toda, completa y lo verdadero. Lo
verdadero implica que algo puede ser verdad durante un tiempo y dejar de serlo, implica
cierta contingencia, cierta caducidad de la verdad. En Psicoanalisis, en cambio explica la
referida profesional, la verdad contingente puede modificarse, si la libido se despega del
objeto al que quedd fijada. La importancia del valor de verdad reside en que implica que en
el psicoanalisis no esta en juego una verdad universal, completa, absoluta, sino verdades
particulares y contingentes. El mantener el respeto por la contingencia, la singularidad de
cada uno de los pacientes a los que recibe, la idea de no imponerles nada del orden del ideal
o de una idea que les sea ajena a esos sujetos, es lo propio del psicoanalisis.

Nosotros atesoramos la contingencia de la verdad, ya que nos brinda para nuestro
estudio, la amplitud vy flexibilidad en los criterios que adoptamos. Siempre nuestra mirada
estd dirigida a comprender, a incorporar y a reflexionar sobre los cambios que las
subjetividades planteen, en su desarrollo generacional, social y educativo.

Como consecuencia de esta concepcién de la transferencia a la que adherimos y
reflexionamos para nuestra investigacion, sefialamos lo significativo de la transmisidon de
poderes del sujeto al Otro, en la palabra y en el lugar de la verdad. Por lo tanto el Otro
latente o no, esta presente en la revelacion subjetiva, quedando totalmente claro que el
maestro, al ocupar este espacio, es guia y orientador, en la produccion de subjetividad.
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3.2 Imagen del cuerpo.

En la linea de pensamiento que nos proponemos transitar, partimos de conceptos
psicoanaliticos referidos a cuerpo y placer, sumando la mirada de Butler que analiza y
cuestiona desde una perspectiva filoséfica. Es nuestra intencidn desarrollar esta posicion
para definir y ampliar nuestra investigacion, en lo que respecta a la nociéon de sujeto.

Para ello analizaremos cémo interpreta Freud (1923) el dolor corporal como condicién
previa del autodescubrimiento. ¢CoOmo puede explicarse la formacién del yo, mediante el
dolor? Este pensamiento conecta con la idea de que uno se forma del propio cuerpo. Y
surge la pregunta ¢qué significa la construccién imaginaria de las partes corporales? ¢{Hay
una indisolubilidad del cuerpo fisico y la psique?

Adherimos a la explicacién que nos presenta Butler (2019, 98) y consideramos de gran
valor para nuestra investigacidn, el proceso de estudio que propone, cuando dice que Freud
asocia el proceso de erogeneidad con la conciencia del dolor corporal. La autora sefiala una
vacilacion freudiana entre las partes corporales reales e imaginarias. Y agrega que si la
erogeneidad se produce a través de la transmisidon de una actividad corporal mediante una
idea, luego, la idea y la transmision son fenomenolégicamente coincidentes. Define la
erogeneidad como esa actividad de una zona corporal dada, que consiste en transmitir
estimulos sexualmente excitantes a la mente. Cita a Freud (1914) cuando dice: “algunas
otras partes del cuerpo - las zonas erdgenas - pueden hacer las veces de sustitutos de los
genitales y comportarse de manera analoga a éstos.” En la trayectoria metonimica del texto
mismo de Freud, surge que la ambivalencia caracteristica de cualquier construccion del falo,
no corresponde a ninguna parte del cuerpo y por lo tanto es el mismo principio de la
transferibilidad erégena. Asi concluye Butler que el nexo dolor/placer esta constituido por la
idealizacién de la anatomia designada por el falo. En esta linea de pensamiento, continda la
autora, se presenta la valoracidon imaginaria de las partes del cuerpo, como una especie de
hipocondria erotizada, siendo ésta una produccidn teatral del cuerpo que le proporciona un
contorno al yo, llegando a ser un objeto de identificacion tenue. Es alli donde ella misma,
evoca el pensamiento freudiano de imaginar la sexualidad como enfermedad, donde ésta es
un sintoma de la presencia estructurante de un marco moralista de culpa. Y agrega que una
vez que se ha instalado tal prohibicién, las partes del cuerpo emergen como sitios de placer
punibles, o sea de placer y dolor. Este dolor puede aparecer en la superficie corporal como
enfermedad fisica. Suma Butler a esta argumentacion la idea de que la patologizacién de la
sexualidad deriva en la descripcién de la homosexualidad como paradigma de lo patoldgico,
gue forman parte del discurso homofdbico sobre el sida, por ejemplo. Para explicarlo con
otras palabras la autora sefiala que cuando Freud Ilama “autorrespeto del yo” en el ideal del
yo, requiere la prohibicién de la homosexualidad. Y se pregunta y nosotros la acompafiamos
y nos embarcamos en sus dudas: ¢puede la produccién misma de la forma interpretarse
como una alegoria del amor prohibido? ¢hasta qué punto es la superficie del cuerpo el
efecto disimulado de esa pérdida?
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Coincidimos con la autora en su exposicion final cuando explica que la proyeccion psiquica
confiere fronteras y da unidad al cuerpo, de modo que los contornos son sitios que vacilan,
estdn implicados en una tensién y son la tensidn misma. También es innegable la
materialidad del cuerpo pero ésta implica un significado y una matriz interpretativa. Esta
caracterizacién abre la posibilidad de ver que las lineas fronterizas muestran las relaciones
del discurso y el poder con sus jerarquias y superposiciones. Es importante para nuestro
anadlisis estar consciente de este punto de llegada, como formadores y guias en la
constitucién de subjetividad, aportando en la creatividad y en la autodefinicién de los
jovenes.

Ya refiriéndonos especificamente a la relacién entre materialidad del cuerpo y lenguaje,
tomaremos el andlisis que realiza Butler en la obra ya citada (2019, 110). Lo plantea de la
siguiente manera: no se puede salir del lenguaje para captar la materialidad en si misma,
pero toda materialidad se realiza a través de un proceso significante, en su condicion
sensible. Por lo tanto, no se oponen.

Para continuar en nuestra investigacion nos preguntamos coémo se materializan los
cuerpos, es decir, cdmo llegan a adquirir la forma mediante la cual queda marcada su
diferencia material. Para responder seguiremos el analisis de Butler que presenta una
explicacion critica del tema. Cita a Kristeva (1980, 134-136) quien sostiene que la
materialidad del significante pronunciado, la vocalizacién del sonido, es un intento de
reinstalar y recapturar un cuerpo material perdido, por ello aprovecha las mayores
posibilidades materiales del lenguaje. Hasta los mas simples balbuceos, estan psiquicamente
investidos, se despliegan al servicio de una fantasia de dominio y restauracién. En este
sentido la materialidad se constituye en y a través de la iterabilidad, o sea se retorna a la
presencia originaria perdida y es figura de cualquier referente posterior.

Butler (1980, 113-115) plantea la diferencia de criterios entre Lacan y Kristeva. Nosotros
seguimos su recorrido, ya que enriquece y fundamenta nuestra postura. Nos explica

IlI

entonces, que, mientras en la doctrina lacaniana, lo “real” sigue siendo irrepresentable, para
Kristeva se re-describe y re-interpreta lo que estd “fuera” de lo simbdlico como lo semidtico.
Para Lacan, en interpretacion de Butler, la relacidn narcisista es primaria y asi desplaza el
cuerpo maternal como sitio de la identificacion. El infante supera con jubilo la obstruccién
del soporte que lo mantiene en su lugar ante el espejo. Es una relaciéon imaginaria, de
proyeccidon psiquica, pero no en el registro de lo simbdlico, es decir en el lenguaje. Este
proceso de proyeccién o elaboracién psiquica implica que el sentido del propio cuerpo no se
alcanza mediante la diferenciacién de otro, sino que se articula una autodivision vy
autodistanciamiento. Por lo tanto en Lacan el cuerpo es una formacidn imaginaria, pero
luego él sostiene que el cuerpo solo puede sostenerse en su integridad fantasmatica
sometiéndose al lenguaje y a la marcacién de la diferencia sexual. Agrega que llega a ser un
todo por el nombre marcado sexualmente, asi como a estar posicionado dentro de lo

simbdlico, en el dominio idealizado del parentesco, con un conjunto de relaciones
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estructuradas a través de la sancién y el tabu, gobernado por la ley del padre y la
prohibicidén contra el incesto. Al nombrar se inculca esa ley y se forma, corporalmente, de
acuerdo con esa ley.

Esta explicacion que nos brinda Butler, nos aclara la conceptualizacién diferente entre
Freud, Lacan y Kristeva, inclinando su coincidencia y la nuestra en acuerdo con ella, hacia el
pensamiento lacaniano, porque nos permite avanzar hacia otros andlisis referidos a la
materialidad de los cuerpos. La posicién lacaniana sugiere que las identificaciones preceden
al yo y ademas que la relacién identificatoria con la imagen establece el yo. Como resultado
de todo ello, el yo no es una sustancia idéntica a si misma, sino que es una historia
sedimentada de relaciones imaginarias que situan el centro del yo fuera del yo, en la imagen
gue produce los contornos corporales. Lacan dice: “la imagen del cuerpo le da al sujeto la
primera forma que le permite localizar lo que pertenece al yo y lo que no le pertenece”
(Lacan, 79, 94). Luego explica el autor que la relacidn narcisista se posesiona de los érganos
y que la anatomia investida se transforma en la estructura, o sea se eleva a la condicién de
principio estructurante que forma y da acceso a todos los objetos cognoscibles.

Butler se pregunta y nosotros incluimos su reflexiéon al trabajo, por qué se da por
descontado que el falo requiere de esa parte particular del cuerpo (el pene) para simbolizar
y por qué no puede operar simbolizando otras partes del cuerpo. La viabilidad del falo
lesbiano depende de ese desplazamiento. O, para decirlo mds precisamente, el caracter
desplazable del falo, su capacidad de simbolizar en relacion con otras partes del cuerpo o
con otros objetos, abre la posibilidad de introducir la nocién del falo lesbiano.

Hay numerosas teorias al respecto, algunas opinan que la sexualidad lesbiana estd fuera de
la economia del falogocentrismo, otras consideran que esta tan construida como cualquier
otra forma de sexualidad contemporanea. La autora que citamos parrafos arriba, considera
gue el falo lesbiano es una ficcién, pero es una ficcidon que resulta util en el plano teorético.
Para nuestra investigacion, consideramos ubicarnos en una posicion amplia y humana. Esto
se debe a que en un dmbito con estudiantes, docentes, directivos, familiares y comunidad
educativa, como es la escuela, es obvio que no existira una sola forma de pensar, de actuary
de sentir. Sobre todo en los jévenes y nifios, brindar espacio para la manifestacion de
diferentes modalidades, es necesario para flexibilizar y enriquecer el espiritu critico y
creativo. Por lo tanto no hay un uUnico esquema del yo corporal. El docente, mas alla de sus
experiencias y vivencias personales, debera facilitar las distintas formas de subjetividad, para
educar en libertad.

Coincidimos con Butler cuando critica a Lacan por considerar que el falo opera de manera
privilegiada, respaldada por una estructura o posicidn linglistica. La autora propone la
fuerza de la repeticién para resignificar y re-circunscribir un nuevo significante. Nosotros
pensamos que asi podria operar para el falo lesbiano también, ya que no se trata de una
nueva parte del cuerpo, sino de desplazar lo simbdlico hegeménico de la diferencia sexual y
ofrecer una perspectiva critica, con esquemas imaginarios. El papel de la educacién en este
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proceso de formacion subjetiva, como decimos a lo largo de nuestra investigacion, con
sentido critico y creativo, tiene una admirable funcién, sin duda.

3.3 Educacion sexual desde una perspectiva de género.

El planteo para este apartado es cdmo pensar una educacion sexual, desde la perspectiva
de género, en las escuelas. Las luchas territoriales que deben afrontar quienes eligen salir de
la concepcidn falogocentrista en la vida contemporanea, es muy dura y sufrida, soportando
maltratos, hambre, frio, abusos que debilitan la identidad y la afirmacion subjetiva. éComo
educar en esta diversidad? ¢Cémo aportar a todos y cada uno, a partir de su visién de la
vida, del entorno y de la sexualidad?

Estamos de acuerdo con Morgade (2006, 1) quien nos dice que la sexualidad es una de las
dimensiones de la subjetividad. Nos acufia la frase “devenir sujeto” para referirse a la
constitucién social en un cuerpo sexuado. Nosotros tomamos esta definicién para nuestra
investigacién ya que, como hemos venido trabajando, sabemos que la sexualidad es mucho
mas que la dotacidn bioldgica y fisioldgica del sexo y constituye el modo particular de
habitar el cuerpo sexuado, en una etapa de la vida, en un lugar y tiempo determinado.
Agrega la autora refiriéndose al aspecto emocional de la sexualidad, caracteristicas que
nosotros valoramos para nuestras definiciones, que no son solo placenteras y positivas:
también pueden implicar dolor, sometimiento o frustracidn. Estas sensaciones se integran a
situaciones de valores y practicas culturales en donde hay poderes desiguales. Por todo ello
podemos sefalar que, como lo expresa Morgade, vivimos el cuerpo sexuado desde una
representacion simbdlica, respecto de quiénes somos y quiénes queremos ser.
Comprendemos y adherimos a los pensamientos de la autora ya que el proyecto de vida
tiene que ver con la manera en que nos cuidamos y cuidamos a los otros. En este punto,
cuando la mujer en particular, reproduce determinados esquemas de vida con
responsabilidades, placeres y funciones, la llevan muchas veces, a un sometimiento
econdémico-social y afectivo. Poder replantearse objetivos de vida y llevarlos a cabo, significa
un enorme esfuerzo, con cambios de roles para si y para los habitantes de su entorno que no
brindan, en ocasiones, la misma predisposicion. Y otras veces producen un impedimento
gue genera violencia doméstica y social.

Si lo miramos mas ampliamente en el tiempo, nosotros consideramos que desde el siglo
XIX heredamos una tradicién absolutista, de raices judeo-cristianas, en la que las familias
burguesas del capitalismo moderno, ejerciendo su poder hegemdnico, desarrollaron una
dimension de la sexualidad altamente rigida y Unica. Esta postura sefala el sexo como
peligroso, perturbador y pecaminoso, por lo cual se tomaron posiciones morales muy
inflexibles. Pasados mas de cien afios y con una visién que rescata el deseo sexual, como
vital, liberador y benigno, se generd una disposicion, mas flexible de los valores morales,
quizas liberadora para algunos, pero que replantea las situaciones. Llegados a este siglo
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consideramos necesario una postura actualizada, con cambios significativos en la
medicalizacién para control de la natalidad, otras formas de gestacién de la vida, nuevas
formas de constituciones familiares y roles diferentes para los mayores de edad. Por lo tanto
la educacion sexual en particular en las escuelas, debe abrirse a una reflexion y participacion
de los jovenes que viven en este tiempo. Por todo ello, nosotros consideramos que no es
suficiente una explicacién biologicista de la sexualidad, que sefiala las diferencias anatdmicas
entre hombre y mujer. Esto conduce indefectiblemente a separar los “normales” y los
“anormales”, complementando con un discurso moralizante del deber ser. Proponemos el
didlogo, el clima de confianza y la expresién de diferencias, como la forma pedagdgica mas
adecuada para el tratamiento de este tema. Por eso el enfoque de género permite este
acercamiento. Sin descuidar los avances cientificos y médicos, que orientan a una vida
saludable y cuidadosa, este enfoque acerca a la flexibilidad y amplitud de distintos sectores
con sus vivencias.

El enfoque de género nombra lo femenino y lo masculino, por lo tanto esta orientado a la
relacidn entre los sujetos, atendiendo a las relaciones de poder que se generan. Se incluyen
gays y lesbianas, que trabajan por el reconocimiento de sus derechos ante la vision
heterosexual como hegemodnica. En este punto podemos acordar con los trabajos de
Foucault, ya tratados en esta investigacion, cuando se refiere al poder no solo como cuestién
ideoldgica o simbdlica, sino que opera en el modo en que se viven y se usan los cuerpos.
Completa esta visidn la denominacidén que recoge Butler de queer es decir “raritos”, a las
personas que asi se autodenominan y que luchan por mantenerse en su subjetividad.

Concluimos por lo tanto que lo urgente a lograr en nuestra tarea educativa, es la confianza
y el respeto por la diversidad de vivencias en la sexualidad. Este clima necesario y amplio,
consideramos que permitird un didlogo, sabiendo que surgirdn posiciones valorativas
diferentes. Los enfoques ideoldgicos y técnicos sobre educacion sexual entraran en
discusién, no siempre con resoluciones positivas inmediatas. Que los jovenes se
predisponen a conocer lo material, lo psicoldgico, lo cultural y social desde esta perspectiva,
es una tarea para la que los docentes deben agenciarse y haber experimentado en talleres y
estudios previos. Por lo tanto el proyecto educativo, que organiza y programa las
actividades anuales en cada escuela, debe explicitar las propuestas de las distintas opiniones
y formas de pensar de la comunidad educativa. Consideramos que muchos profesionales de
la educacion y algunas posturas ideoldgicas, no consideran que la sexualidad sea un tema a
incluir en el curriculum explicito. Asi lo muestran las pruebas estandarizadas que
oficialmente se utilizan, omitiendo este tema y anulando la posibilidad de su tratamiento.
Nosotros somos partidarios de superar esta barrera que silencia un sector existente en
nuestra sociedad. Es hora de que la sexualidad tenga un espacio especifico,
interdisciplinario, de reflexion y participaciéon de docentes y jévenes.
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3.4 Actualizaciones en los estudios académicos de mujeres

Este apartado tiene como objetivo poner a la luz, temas de investigacion correspondientes a
los ultimos diez afios en nuestro pais, cuyo tratamiento central es la mujer como académica,
como aspirante a cargos jerarquicos, proponiendo significacion relevante en la participacién
intelectual. Barrancos (2013) sefala, luego de su ardua y persistente tarea en género, el
vinculo inescindible entre lo politico y lo académico en los estudios de mujeres. Sobre todo
se refiere a las que se hallan en distintas condiciones sociales, econémicas y culturales.
Analizamos para nuestro estudio esta reflexién, que cuenta con un nutrido crecimiento de
trabajos sobre sexualidades divergentes, derechos sexuales y reproductivos.

En un trabajo realizado por la autora nombrada en el afio 2015, nos advierte sobre la
violencia, humillacién y exclusién que viven las mujeres en la propia vida universitaria, por
ello propone la formacién de una red académica por la igualdad de género. Esto impulsé en
2019 la adhesion a la Ley Micaela, para todas las universidades nacionales, que implica
desarrollar capacitaciones acerca de la violencia de género en las instituciones. Es
importante sefalar que en la segunda década del siglo XXI, el cambio en las condiciones
presupuestarias, significé el aumento de becas y de ingresos a puestos de investigacion del
CONICET.

Otro principio que modificd y alentd el trabajo de mujeres en la universidad, es que pasé a
considerarse las faltas de cumplimiento en las entregas de trabajos, o en la extensién de
plazos o afios de carrera, de acuerdo a un concepto de racionalidad propositiva. Esto quiere
decir que no se trata de que las mujeres tengan que dejar de desempefiar las tareas
académicas cuando sus necesidades familiares o econdmicas lo requieran, sino que esta
nueva organizacién prioriza el entramado de circunstancias y condiciones que tienen las
personas adultas al estudiar. Entre ellas las de género. Esto significa poner en evidencia una
realidad social, y desterrar la idea de “nivelar para abajo”, que connota una exclusién a
determinados sectores. Por lo tanto estas consideraciones nos proponen una actitud alerta 'y
dispuesta, desde nuestra creatividad, a brindar las posibilidades para los sectores sociales
postergados e impactados por la exclusidn y las politicas de inequidad.

El desarrollo de las Ciencias Sociales y Humanas, son un pilar fundamental para nuestra
investigacién, que permanentemente nos aportan material que recrea, enriquece y propone
para nuestro estudio. Coincidimos y tomamos estas investigaciones que sin duda aportan en
la constitucion de subjetividad.

Cabe referirnos en este punto del presente apartado, a la trayectoria del feminismo en
nuestro pais. Segun senala Barrancos (2019, 600), los periodos mas expresivos de su
desarrollo fueron los afos veinte y luego, se produjo un salto hasta la recuperacién de la
democracia en 1983, protagonizado tanto por las mujeres que resistieron la feroz dictadura,
como las que regresaron del exilio. El trabajo fue entonces el reconocimiento de derechos y
demandas de equidad. Junto a ello, surge la conquista por legitimar los estudios académicos
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sobre feminismo. Algunos de los temas tratados fueron: condiciones de las mujeres, géneros
y diversidad sexual. Recién en los afios noventa, surgen estudios en diversas universidades
nacionales, investigaciones y cursos de posgrado. La autora nos habla de su investigacién en
donde analiza doctorados y maestrias de la Universidad de Buenos Aires, Facultad de
Filosofia y Letras y Facultad de Ciencias Sociales, entre 2002 y 2011. El porcentaje del seis al
diez por ciento, es lo que encontramos de tesis defendidas, con el objeto de estudio referido
a la condicion femenina, relacién de género y sexualidad. Se destaca la ultima institucién
sefialada, lo cual es valioso teniendo en cuenta, comenta la citada profesional, la dificultad
de legitimar estos estudios en el dmbito académico argentino. En la Universidad Nacional de
Rosario, se observan cuestiones tratadas de Historia y Educacién, pero en menor
participacién destinadas al feminismo. Las hipdtesis que surgen de este estudio, deben
hallarse en los contextos de inscripcion en la formacion de posgrado. Puede deberse a la
mayor sensibilizacion del tema, a la participacion como agentes politicos, asi como a los
responsables de dirigir las investigaciones.

Todo este aporte que desarrollamos de las investigaciones de Barrancos, nos clarifica al
preguntarnos por las raices sociales, politicas y culturales para nuestra investigacion. No son
solo datos o criterios generales, son estudios especificos sobre el tema. De esta manera nos
acompafia y nos marca un futuro para nuestro proyecto, abriendo camino en nuestra
interpretacién de la realidad, en cuanto a la produccién de subjetividad en los jévenes.

3.5 Patriarcado y violencia.

Al indagar en el tema del cuerpo, hemos orientado nuestra visidon del sujeto hacia el
analisis de la sexualidad, sosteniendo su complejidad y riqueza, a la vez que su amplitud y
variabilidad. Detectamos los resortes del poder que representan modos culturales, sociales,
econdmicos y politicos. Llegamos a vislumbrar el rol asignado por esta ideologia para la
mujer que, paradéjicamente opera como educadora y formadora. Nos planteamos en
nuestra investigacion desconstruir y analizar esta nocidon de subjetividad, sefalando el
devenir de un patriarcado que, como dice Segato (2003, 14), necesita de violencia para
sostenerse. {Qué mas significa o representa? ¢Qué otros intereses se acoplan o son previos
a esta caracterizacidon? ¢Es igual para todas las culturas? O ¢es sélo el devenir de nuestro
capitalismo que los erigi6?

Para dar respuestas a estos interrogantes, partimos del analisis de la palabra patriarcado.
Segato lo define y nosotros coincidimos con su andlisis, como el nombre que recibe en el
orden de estatus en el caso de género, es decir en una relacion jerarquicamente ordenada,
aparece como observable y hasta visible etnograficamente. Pero en el nivel practico, no
necesariamente las consecuencias son lineales, asi como tampoco responde a causas
determinadas y menos aun previsibles. Aunque los significantes sean variables en la vida
social y el lenguaje aporte una supuesta postura estructural, se deben analizar las
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diferencias, atendiendo a la movilidad, a los cambios estructurales y a los valores que se
generan.

Esto nos aporta a nuestro estudio un punto de vista, desde el cual se genera en las familias
y se extiende a las escuelas, un concepto derivado del padre, del poder y del orden. Es una
posicion variable, sujeta a distintas formas de pensar y vivir, cambiables por evolucién
generacional, modificable por nuevas formas de produccion social y familiar, modernas
constituciones de convivientes en un hogar, y generadora de valores y éticas diferentes.

Segato en el mismo texto ya citado, nos advierte con respecto al patriarcado, ya que es
entendido como perteneciente al nivel simbdlico. Y agrega que definido desde un lenguaje
psicoanalitico, se presenta como una estructura inconsciente que conduce los afectos y
distribuye los vinculos en la vida social. Por eso es norma y proyecto de autorreproduccién.
En este punto nosotros opinamos, que de ser asi, el patriarcado no favorece la constitucién
subjetiva con libertad y creatividad, que hemos expuesto en varias ocasiones en nuestro
trabajo, como necesarios.

Aqui el aporte de Segato, de acuerdo a sus investigaciones sobre diferentes culturas, con
disimiles contextos de la interaccidn social y sexual, aparece la fluidez, los transitos, las
ambivalencias y formas de vivencias de género, que no se encuadran en una matriz
heterosexual hegemodnica. En el caso de esta matriz nombrada, que corresponde al
capitalismo como forma econdmico-social, se desarrolla un control de los grupos de poder,
para sostener el patriarcado que termina coaccionando, disciplinando y organizando por
categorias en el régimen simbdlico. El discurso cultural sobre género acorde con esto,
restringe, limita y encuadra las practicas. Nosotros coincidimos con esta vision de la autora,
gue nos hace pensar sobre estos factores que limitan la subjetividad en los jévenes.

La profesional ya nombrada, como dijimos anteriormente, en funcidn de su experiencia en
el trabajo de campo con otros grupos etnograficos, puede aportarnos una de sus
conclusiones referidas a la comparacién realizada. Esta muestra que la construccidn
occidental de género es una de las menos creativas y de las menos sofisticadas, porque
“enyesa” -dice Segato- la sexualidad, la personalidad y los papeles sociales. También nos
aporta con respecto a las formas de investigacidn, ya que nos comenta que por simple
observacién, no se revela la naturaleza jerarquica y la estructura de poder que subyace en
las relaciones de género. La autora considera y nosotros la acompafiamos en sus
conclusiones, que el patriarcado lleva muchos siglos de organizacion del campo simbélico,
adquiriendo distintas formas de ordenar la vida familiar y las uniones conyugales. Denuncia
una trampa estatica y ahistorica del estructuralismo, tanto lacaniano como lévi-strussismo,
en la relaciones de género. Finalmente propone hacer proliferar distintas formas de
simbolizacidn para vivir este transito, hasta inscribirse en el patrdn discursivo de la cultura.
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Nosotros proponemos trabajar para construir este espacio intermedio y tensional, a través
de concientizar en nuestra investigacién la movilidad de género, porque, coincidimos
también con Segato, que esto redundara en soluciones ante la violencia familiar y social.

3.6 Feminismo y pedagogia anti normalista

Nos planteamos en este apartado llegar a una pedagogia distinta, creativa, novedosa que
trascienda lo postestructural y postsexual. Asi se incorporara a nuestras lineas de trabajo
gue venimos desarrollando sobre cuerpo, cuerpo sexuado, imagen del cuerpo,
falogocentrismo, patriarcado, lesbianismo, queer, la violencia que esto conlleva y la
pedagogia que revisamos y proponemos para permitir el desarrollo de una subjetividad
critica y libre.

En este sentido es que analizamos algunas definiciones de flores (2013), como las referidas
al feminismo, que la autora presenta como un modo de romper la estructura. Desde alli
plantea una pedagogia anti normalista. La autora citada define un feminismo que produce
subjetividades identificadas con diversos modos, incita a reflexionar sobre sexualidad y
promueve formas nuevas de estética y politica de representacion sexual. Nos habla de error,
dolor y goce que no se resuelve en una fdrmula, una identidad, una ley y menos aun en una
prohibicidn. Pero plantea transformacion social y espiritu critico, que desafectan el poder.

Nos resulta valioso e interesante para nuestro estudio analizar esta definicidn, ya que
como hemos sostenido en otras oportunidades, promover la formacién de un espiritu
critico, transformador y creativo, permite una subjetividad amplia vy flexible. Pero nos
preguntamos si es valido el camino elegido por flores para cuestionar los principios
normalistas. Nuestra postura fue manifestdndose a lo largo de este trabajo, con una amplia
critica a sostener un solo pensamiento, que represente el poder hegemaonico, sin dar lugar a
gue se expresen otras formas experimentales. Si bien afirmamos la necesidad de una
educacion gratuita, obligatoria, con un gran papel del estado y en un ambito politico social
democratico, esto no significa aceptar sin cuestionamientos los principios
homogeneizadores. Por lo tanto podemos considerar esta postura de flores, pero aclarando
gue no es tampoco la Unica. Siempre la actitud creadora vy critica en los educadores, va a
proponer salir de los marcos académicos. Esto no provoca crisis, sino que la manifiesta,
porque esta latente en la sociedad. Recogemos esta mirada de flores porque da lugar a que
surjan criticas y muestran vivencias de minorias que no tienen voz. Nuestro planteo no es
contraponer educacién publica vs educacion privada. Es cierto que consideramos la
educacién impartida en escuelas publicas, de hecho mdas amplia y flexible, porque recibe a
nifios y jovenes sin mediar la cuestion econdmica de la familia, ya que es gratuita. Genera
una subjetividad critica y creativa por la diversidad de los grupos escolares. En la produccién
de la subjetividad docente, consideramos que la mayoria de los agentes educativos, ha
incursionado en distintos tipos de escuelas: publicas, privadas, de zonas rurales,
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desfavorables por alejamiento, cuestiones climaticas o geograficas, de colectividades
cerradas por etnias, religiones o nivel econdmico. En fin una variedad de experiencias que
enriquecen su practica y la constitucién de una subjetividad tedrico practica, individual y
grupal.

Volviendo al planteo de la autora, sefiala el territorio comuin con limites difusos del
feminismo y la disidencia sexual. Lo nombra como un campo experimental de fuerzas
creadoras, que orilla los margenes y los riesgos, para convertirlo en un lugar de conmociény
pugnas. Refiriéndose especificamente a la disidencia sexual, nos dice que opera irrumpiendo
en los cuerpos, llamandolo “nosotrxs”. Son practicas y reflexiones tedricas, politicas y
afectivas que pueden problematizar las normas hegemonicas, que subvierte los cuerpos y
propone subjetividades abiertas a cuestionamientos. También significa desconstruir
archivos, memoria, trabajos de produccién de cultura que incluye lenguajes, espacios,
temporalidades, cuerpos e historias contrapuestas. Por todo ello se inmiscuye en la verdad,
cuestionando la memoria y la administracién neoliberal de los saberes. Aqui flores nos
advierte sobre su posicién con respecto al feminismo internacional, donde define su linea de
pensamiento en el valor de la localizacidn tedrica y politica, pues busca el limite para
producir una discontinuidad. Se autodefine como una activista que apela a Ia
autoproduccién de saberes, practicas y experiencias y que ademas, sale del mapa académico
para ubicarse en los bordes.

Nos es positivo mostrar esta linea de pensamiento y trabajo, para seguir articulando
nuestra tarea en la creatividad y la posibilidad de dar espacio a nuevas subjetividades.
Romper este entramado capitalista que muta, no es sencillo, requiere de nuevas propuestas,
velocidades, practicas y descartes continuos. Sélo podemos advertir en la formacion de
subjetividades, como sujetos comprometidos en nuestra funcién, la riqueza con la que
cuenta cada joven. Imponer una transformacion, no seria un cambio radical, seria aleccionar
para optar por lo opuesto. Y esta posicion bipolar hace rato que la abandonamos por
obsoleta.

Flores se plantea ¢es admisible socialmente y pertinente politicamente hablar/pensar el
cuerpo lesbiano en la era post-sexual? Y responde:

Es una cufia figurativa, sin pretensidon universal, para comprender cada contexto. Es un
hipertexto, un modelo de ordenamiento del cuerpo moderno y su modo de inteligibilidad. Es
una desprogramacién que opera al interior de nuestras conexiones intelectuales, erdticas y
afectivas. Es un modo de interrupcidn para interrogar limites y producir otros. Todo apunta a
desnaturalizar el discurso heterosexual, que gravita sobre la intervencion critica y creativa en
la red de saberes. Es hacer del cuerpo lesbiano un invento ludico-politico-erético-semidtico,
para desubijetivizar el lenguaje biopolitico normal de la heterosexualidad.

Esta definicién y propuesta de flores, continla en la linea de trabajo que hemos
emprendido y por lo tanto tomamos para nuestra investigacion. Nos aporta apertura,
flexibilidad y reflexion.
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La propuesta pedagodgica de la profesional nombrada, nos orienta hacia una actividad de
shock, que cause estupor, lucidez, descubrimiento, pasién y accién. Experimentar esta en la
base de esta concepcion: vivencias que nos ofrezcan argumentos, que nos inciten a fabricar,
o a modelar cosas, que han hecho otros y que sabemos por haber estudiado. Asi se apropia
el conocimiento, incorpordndose a nuestra subjetividad. Pero en esa experimentacion va
también la sujecion y opresion de los condicionamientos sociales, que es necesario
desenmascarar. Asi también es necesario revisar, los significados en la reflexién sobre
saber-poder, sexualidad-género, a los que van a acceder.

La teoria queer/cuir, que es otra de las propuestas pedagodgicas de flores, esta constituida
por reglas y métodos utiles para leer, pensar e implicarse en la vida diaria, para llegar a la
reflexion y desconstruccidn de los propios pensamientos. Es interesante recoger el aporte de
estas propuestas, con esta mirada particular que le imprime la reconocida profesional, ya
gue nuestra investigacion se acrecienta y nos permite una actualizacion constante.

En cuanto al curriculum, tema que también aborda la autora nombrada, consideramos
adoptando su criterio, que el docente tiene la posibilidad de incorporar no solo lo comun o
lo normal de las respuestas esperadas de los alumnos, sino de estar atentos y conscientes de
lo no normal que, se manifieste o no, existe. Aqui también cabe nuestra reflexién, con el
mismo criterio que avalamos renglones anteriores, en que expresamos que no se trata de
contraponer escuelas publicas vs escuelas privadas. Ambas tienen a través de sus docentes,
gue manejar un curriculum amplio, modificable, creativo, ajustado a las necesidades locales.
La escuela pas6 a estar mas abierta, no constituye ya el espacio cerrado del siglo anterior
gue tenia el formato de un claustro. Hoy, al permitir esta libertad, también genera un vacio
que muchas veces implica desorientacion subjetiva, en la que algunos jévenes, no
encuentran su propio rumbo. Esta propuesta incorpora a través de actividades, proyectos,
lecturas y trato personalizado, esta falencia que a veces queda en la parte vacia del
curriculum. Un maestro consciente, no deja este sitio sin ocupar, alli va también esta
formacion de subjetividad.

Conclusiones de la categoria cuerpo

En este capitulo desarrollamos este tema, ampliando su espacioy abriendo la posibilidad
de pensar en el compromiso que implica la presencia material del mismo, asi como también
la conexidn con los significados, los mandatos, los valores éticos, los roles tradicionales de
hombre-mujer, la sexualidad y el género. De este modo arribamos a un panorama extendido,
rico y profundamente transformador, a la vez que contactamos con investigaciones en curso,
practicas de vida, pedagogias nuevas, que no pudimos dejar de abordar.
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Por ello es que partimos de conceptos psicoanaliticos de inconsciente para la constitucion
de subjetividad, sumados el valor de la repeticion y de la tyche, como encuentro de lo real. A
continuacién incorporamos el aporte de Lacan que llama saber, en lugar de conocimiento y
nos habla de manifestaciones pre-subjetivas. Buscamos y profundizamos en la hiancia, ese
hueco, esa fisura, encontrando la pérdida y el hallazgo de algo mas de ese sujeto que se
constituye. Transitamos con propuestas de abordaje, la tyche que nos nutre en lo simbdlico,
lo imaginario y lo real. Alli en el descubrimiento del goce, el cuerpo adquiere identidad y
definicion. Cerrando este apartado hablamos del contacto con el Otro, la transferencia
necesaria y a superar, para llegar a una verdad contingente.

En el segundo apartado, la mirada de Butler nos permite conectar la categoria de cuerpo
con las nociones de placer, goce y dolor en las interpretaciones psicoanaliticas, conceptos
gue ella toma y pone en cuestién. Nosotros tomamos esta postura critica de la autora para
analizar entonces, la patologizacion de la sexualidad y la homosexualidad. Asi también el
lugar del lenguaje como significado, siendo por lo tanto, el cuerpo y el lenguaje los que
marcan las diferencias sexuales. Surge el concepto que Butler y nosotros adoptamos
también, lo que se refiere a materialidad del cuerpo, como identificacién que precede al yoy
lo establece. Nos referimos a la formulacidn lacaniana en este aspecto. Luego, desarrollamos
las consideraciones de Butler con respecto al falo lesbiano, ya que adhiriendo a su
disertacion, nos permite sostenernos en una postura critica, libre y creativa en la formacién
de subjetividad. Nosotros consideramos que la tarea docente estd orientada hacia seres
qgue, definidos o en vias de definicidn, necesitan flexibilidad, escucha y espacios de
experiencias.

El devenir sujeto que nos sefiala Morgade (tercer apartado), nos alerta con mucha
delicadeza y paciencia, el lugar de espera, de la pregunta, de la reflexién en la constitucién
de subjetividad. También nos advierte y despierta acerca de la conciencia y la consideracién
de las luchas de poder que se generan. Nuestro trabajo se nutre de esta complejidad, que
venimos tomando desde los planteos de Foucault y ahora con mas claridad, adquiere la
configuracidén que buscamos. Va definiendo el campo de nuestro trabajo con mas amplitud,
puesta la mira en la subjetividad docente, en la historia general y en particular el devenir
argentino con sus politicas educativas. Ademas se suma una visiéon desde género, que
cambia de eje y lo proyecta, sin abandonar lo ya transitado, ahora enriquecido y
empoderado. Volviendo a esta autora, tomamos dos puntos claves como ejemplificadores
de la lucha de hoy: el curriculo oculto, nulo, evadido y omitido, cuyo formato conductista
aun persiste en nuestras escuelas. Y la asignatura transversal ESI, que llevard afios y
transformaciones ser entendida y aplicada, pues representa tensiones contrapuestas, que
evidencian la existencia de diferentes practicas culturales tradicionales y hegemodnicas unas,
nuevas y representativas de otras formas de pensar, las otras.

Con mayor definicidn planteamos, en el cuarto apartado, cdmo en estas visualizaciones de
poderes, la mujer en cargos jerarquicos, es un punto determinante. Se denuncia la violencia
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de género y es otra vez el poder sobre las desigualdades y las minorias. Proponemos pensar
como brindar posibilidades reales a sectores postergados y excluidos, asi como valorar y
difundir la cantidad de investigaciones referidas a condicidn femenina, relaciones de género
y sexualidad. Es importante este aporte porque nos abre las posibilidades de cuestionar la
constituciéon de subjetividad para estudiantes con condiciones de exclusién o de
postergacion. También nos brinda el conocimiento que se refiere a la situacién de las
mujeres, por lo cual necesitamos fortalecer su identidad.

Dentro de este analisis de género que desarrollamos, consideramos necesaria la mencién
y posterior explicacion, de la nocién de patriarcado, incluida en el quinto apartado.
Manifestamos que no favorece la constitucion de subjetividad con libertad y creatividad,
como sostenemos para nuestra investigacidon y nuestro criterio. Necesitamos aportar otras
formas de vivenciar la sexualidad y el género, dando lugar a manifestaciones de personas y
grupos con distintas formas culturales. Ademds advertimos que esta entelequia patriarcal,
no revela a simple vista su modo coercitivo y jerdrquico, que llega a ejercer violencia para
empoderarse. Planteamos la busqueda de distintas formas de simbolizacién de la sexualidad
para la familia y la sociedad.

Finalmente nos interesa acercarnos a flores cuando destaca la problematizacion de normas
hegemdnicas, proponiendo subjetividades abiertas a cuestionamientos. Asi también
analizamos la desconstruccién de archivos y productos de cultura que incluye lenguajes,
espacios, tiempos, cuerpos e historias contrapuestas, o sea que cuestionan la administracion
neoliberal de saberes. Acordamos en que es necesario sujetos comprometidos en la accién
de estas nuevas pedagogias,asi como comprender cada contexto y ser participes de esa
transformacion a todos los miembros de esa comunidad.

Es interesante analizar y profundizar la pedagogia de shock, que ofrece argumentos, con
lucidez, con accidn y pasion, asi como la teoria queer que tiene sus reglas y métodos. Ambas
son lecturas criticas, pero que consideramos acorde a nuestra investigacion en la produccion
de subjetividad. Toda manifestacion que nos aparte de la uniformidad en la vestimenta, las
actitudes, el lenguaje, los vinculos y los saberes dando lugar a crear subjetividad, sera
bienvenido y tratado con respeto y profundidad de analisis.
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4 PRACTICAS DE ENSENANZA. Propuestas

4.1 PRINCIPIOS IRRENUNCIABLES

Nos proponemos en este capitulo acercar, conectar y analizar puntos de contacto entre el
marco tedrico que hemos elaborado y explicitado en paginas anteriores, con las practicas de
ensefianza. Estas acciones especificas hacia las cuales nos dirigimos se concentran en el ciclo
escolar secundario, constituido por jovenes adolescentes en escuelas publicas, aunque no
exclusivamente. De todos modos, hemos transitado algunos puntos basicos de la educacion
primaria ya que los consideramos pilares importantes y preparatorios para una educacién
secundaria. En muchos casos y por distintas razones que no analizaremos aqui, se produce
una desconexion entre educacién primaria y secundaria. Algunos ejemplos de ello son:
distancias fisicas entre ambos niveles de escuelas, necesidades de que los jovenes trabajen
para ayudar al nucleo familiar, desinterés en tener una educacién mas completa y especifica.
Otras razones tienen que ver con la capacidad socio afectiva e intelectual de los jévenes,
tema que no incursionamos en este estudio y que, si bien son sumamente interesantes,
exceden el marco y los objetivos que nos hemos propuesto. De la misma forma, la referencia
a educacidén universitaria la hemos circunscripto a la formacién de docentes, el acceso a
cargos jerarquicos de idéntica especialidad, en relacion a la categoria género y a las
tensiones en las conducciones institucionales.

Las vias que direccionan nuestro trabajo se organizan a través de las categorias definidas
oportunamente. Son ellas: experiencia, cuerpo, sentido y democracia, reflexion. Sostenemos
una concepcién de subjetividad que hemos elaborado de la mano de la experiencia como
fuente de conocimiento y que se constituye también, a partir de lo dado. Cuenta con un
cuerpo que es necesario como soporte, pero que le suma lo que siente, lo que imagina y
crea, a la vez cuenta con la mente, que evoluciona, cambia y se puede enriquecer con sus
vivencias. Consideramos una subjetividad que va edificando su sentido y analiza y reflexiona
sobre la intencién de los otros.

Pensamos una pedagogia que tenga en cuenta la practica como palanca que motorice el
conocimiento, con la repeticién y memorizacién necesaria para conformarse. Una pedagogia
gue vaya creciendo en conciencia de que el aprendizaje es un proceso interno que implica
fortalecerse, equivocarse, probar y volver a probar, conocer las propias debilidades vy
condiciones, y que solo la voluntad maneja. Al decir voluntad decimos afectividad, plagada
de identificacién, admiracién, negacién y eleccidon continua. También esta presente el deseo
de saber, de aventurarse hacia lo desconocido, sin certeza, no siempre con comprobacion o
con aceptacidn de otros. Se genera asi un hueco, un espacio vacio en el que parece no haber
nada y en el cual pueden surgir otros saberes sin nombre aun.
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Por otra parte, tenemos presente en el estudiante, su nombre que nos refiere al habla,
portadora de las cosas, de las acciones completadas por todos los sentidos que la defineny
expresan, para luego escribirlos y leerlos. Apenas entrados en la adolescencia, después de
haber pasado por un proceso a veces minucioso, divertido o no, pero arduo y trabajoso,
tomamos conciencia, mirando desde una perspectiva mds abstracta, el valor de tener un
lenguaje que nos abarca y una escritura que nos subjetiviza. Esto se torna tan importante
como cuando el nifio de 2 o 3 afios dice yo y siente que hay un mundo que gira a su
alrededor y empieza a manipular objetos, seres vivos humanos o no, con tiempo, con
espacio propio, con posibilidad de traslado, reorganizacidon y transformacion, jugando
ademads con sus imagenes, sus fantasias y creencias.

4.2 CRISIS

Hemos tratado puntualmente la crisis que padecid nuestra sociedad desde los afios 90,
hasta entrado el siglo XXI. Todo ello nos sefiald los momentos criticos que hubo que
superar para seguir adelante. En este capitulo tomaremos varios items de gran significacion,
hacia los cuales se dirigird nuestra mirada, con el fin de proyectar hacia propuestas
pedagdgicas, enmarcadas en las cuatro categorias.

Frente a los momentos de tensidn que se vivieron, consideramos valioso rescatar la
formacion democratica en las instituciones educativas, por sus caracteristicas participativas,
dialoguistas e inclusivas. A la vez es importante tender a una educacién de calidad, flexible y
amplia, que favorezca la formacion de subjetividad en los jovenes.

Iremos desarrollando propuestas que aporten en la constitucidn de subjetividad, segin lo
resaltado en paginas anteriores. Se trata de ejemplificar o sugerir algunos trabajos, ya que
nos encontramos frente a una realidad tan compleja y cambiante, que permanentemente
nos convoca a actualizarnos.

4.3 PROPUESTAS APLICADAS A CATEGORIA EXPERIENCIA

Atendiendo a la primera caracteristica que se refiere a la necesidad de desarrollar la
experiencia como fuente de conocimiento, poder probar, experimentar, proponer, armar
una estrategia para investigar, es para los jovenes una posibilidad de partir de sus propios
saberes formales o informales, escolares o no. Con la guia del docente recogera los
materiales que necesita y elaborara una forma de estudio. Es en este punto que podemos
definir la escuela como un proyecto. Coincidimos con el planteo de Kaplan (2020) cuando
nos explica cdmo nuestra escuela a través de los afios, ha ido cambiando y constituyéndose
en funcién de los procesos socio-econdmicos y politicos en los que estuvo inmersa. Se trata
de una escuela que se organiza en la década del 80 del siglo XIX, subsiste hasta hoy,
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modificdndose y cumpliendo distintas funciones sin renunciar nunca a la de transmitir,
compartir y recrear saberes culturales, sociales, cientificos, técnicos y artisticos diferentes.
“La escuela es un proyecto”, expresa en un momento, “estd en construccién”, continua
Kaplan, aunque hayamos tenido que esperar hasta los afios 80 del siglo XX para empezar a
hablar de proyectos educativos dentro de la escuela y naturalizar esa practica después del
2001, bisagra destacada que nos aparté del planteo neoliberal, con sus principios de
educacion individualista y competitiva, una preparacion que nos subsume a trabajar en
servicios y sin especializacidn en la escuela secundaria.

Nosotros valoramos la experiencia y la practica desde su concepcién como una pedagogia
gue nos constituye y nos define. Asi se presentara para los alumnos y las alumnas, que
viviran desde el primer dia de escolarizacién, la posibilidad de producir subjetividad en ese
marco. ¢Como llevar a cabo esta funcién? Escuchando a los jévenes, deteniendo la inquietud
docente de impartir conocimiento, para registrar el que aporten los alumnos. Oir sus
anécdotas, experiencias de vida, decisiones o determinaciones que tomaron o debieron
tomar en su diario acontecer. Registrar las emociones que esto les produce tanto a los que
cuentan como a los otros. Aqui se propone abrir ambitos de escucha, donde la funcién
docente no sea pensada exclusivamente desde la transmisidon de su saber disciplinar, sino
gue recupere intereses, voces y experiencias de aquellos que atraviesan el recorrido de
aprender. La narracién de ciertas anécdotas de sus vidas permite una practica de oralidad y
de escritura que abre espacios para la reflexién, el intercambio y la introspeccién.

4.4 PROPUESTAS APLICADAS A CATEGORIA CUERPO

Todas las actividades o trabajos que desempefian los seres humanos requieren en mayor o
menor medida, el cuerpo como instrumento para concretar la transformacion de la materia.
Pero la exposicion permanente, el uso de sus facultades intelectuales, fisicas, emocionales y
técnicas que debe mostrar un maestro, son todas con las que cuenta. Asi durante mucho
tiempo en su vida laboral, en la escuela o fuera de ella y en todos los afos que desarrolla su
profesidn, el cuerpo es entonces, el primer elemento que representa un docente y que
muchas veces no tiene conciencia de ello. Solo lo reconoce cuando después de cierta
antigiiedad en la funcién, su cuerpo le informa a través de dolores, disfunciones o
alteraciones que debe revisar sus estrategias. En la practica se dice “poner el cuerpo” pero
es literal esta manifestacidn. Pareceria ser una tarea meramente intelectual, pero como lo
afectivo y emocional es tan fuerte y estd tan presente, reordena la exposicién pidiendo un
importante compromiso y una toma de conciencia apropiada.

El cuerpo que participd en la produccion de subjetividad, en cada uno de los seres que
somos, distintos y Unicos, protagoniza con su propia historia, la constitucién de los otros.
Los nifios y los jévenes ven en ese adulto parado frente al grupo, o pasando entre los
bancos, o acomodandose en una silla pequefa, o apareciendo en una pantalla de compu o
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celu, un ser en el que observan sus manos, sus ropas, su pelo, su expresion, sus movimientos
y lo que dice, lo que no dice y cdmo lo dice. El cuerpo en concordancia con una mente, es
mas que eso, es intencién y requiere del alumno lo mismo. Cuando se encuentran estos dos
pedidos y se miran en los ojos las intenciones iguales o distintas, es que podemos hablar de
comunicacion basica para emprender un camino de saberes.

Dice Carina Kaplan (2020) “la escuela tiene un horizonte de igualacion. Un afan de salir
adelante, de lograr que los chicos estudien. Y los docentes nos hacemos carne de esta
funcién”. A esto nos referimos con la palabra cuerpo, el lugar donde confluyen las
emociones, las intenciones, los pensamientos y el saber como meta ineludible.

Flavia Terigi aclara en una Conferencia en el afio 2019, la importancia de las investigaciones
y andlisis educativos como un tratamiento especializado por profesionales que se
prepararon en estas problematicas. Sefiala con dedicacidn cémo ciertos autores, textos o
articulos hablan de la transformaciéon de los enunciados de las Neurociencias, para ser
aplicados a politicas de educacidon publica. Analiza en qué forma precaria relaciona el
sistema nervioso y el cerebro en particular con las conductas y los aprendizajes, reduciendo
a partir de trabajos de campo con roedores, en situaciones de laboratorio, para extender las
conclusiones en nifios y joévenes en la educaciéon escolar. Fundamenta con acertados
argumentos cémo confunden el ambiente natural de esas investigaciones con ratas, con el
ambiente social y cultural necesario de los seres humanos.

Si bien es interesante todo lo que vuelca Terigi en su exposicidn, nos interesa detenernos
en estos dos conceptos:

- Necesidad de que las investigaciones educativas sean dadas por personas especializadas en
la materia y no en otras. Comenta la autora ya haber pasado por interpretaciones
socioldgicas, psicoldgicas, médicas o bioldgicas, a lo largo de estas ultimas décadas, dado el
desarrollo de dichas ciencias. Y hoy es el caso de comentarios desde las Neurociencias, asi
como con respecto a las funciones del cerebro.

- La conviccion de dirigirnos a la complejidad de los procesos educativos en la escuela y su
tratamiento, incluyendo todas las variables que intervienen.

Con respecto al primer punto coincidimos en destacar la importancia de las investigaciones
educativas desarrolladas por profesionales experimentados y especializados en la materia.
No hay duda que le dara a los resultados un cardcter mas certero y confiable.

Con respecto al punto dos también manifestamos concordancia con Terigi,
conceptualizacion que venimos sosteniendo a lo largo de la presente investigacién, pues
consideramos que la educacion es un proceso complejo, que incluye variables que juegan
dindmicamente en cada situacién. El papel del cuerpo, del compromiso y la intencién en el
aprendizaje, tanto de alumnos como de docentes y de la comunidad educativa en general,
ya muestran los factores que intervienen y que varian en su desarrollo. La practica y la
reflexién en la tarea docente estan totalmente incorporadas. Por eso la toma de conciencia
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de que la escuela es el lugar de encuentro de la comunidad, con objetivos especificos y
actualizables, es necesaria y dindmica.

4.5 PROPUESTAS APLICADAS A CATEGORIA SENTIDO Y DEMOCRACIA
¢Qué propuesta surge a esta altura de la investigacion?

Consideramos y coincidimos con Tenti Fanfani (1999), quien viene planteando desde
comienzo de siglo lo siguiente para la escuela publica:

... debe ser un espacio de construccién de la ciudadania democratica...Este es un dmbito
privilegiado para aprender el dificil arte de la convivencia en la diversidad. Pero esto no se
aprende en los textos ni en las lecciones de los maestros, sino en las vivencias y en la
practica. Esto quiere decir que la mejor leccién de democracia debe provenir de la propia
experiencia cotidiana en las instituciones escolares.

Estamos totalmente de acuerdo con este planteo, pero aqui abrimos como un rizoma las
distintas situaciones que se presentan en este punto central. A modo de ordenamiento y
evocando algunos de sus pensamientos, sefialaremos:

- que el Proyecto Institucional esta basado en los principios democraticos de derechos
y deberes, respeto por la diversidad, didlogo y participacién en las decisiones,
especificando cuales, de acuerdo a los distintos roles de los miembros de la
comunidad educativa.

- Que los adultos tengan experiencia en la conduccién de estas practicas.

- Que los participantes abracen y respeten estos principios democraticos, aun cuando
provengan de otros. Me refiero a grupos con otros objetivos de reunién, como las
instituciones religiosas, las socio-deportivas, las artisticas, por un lado. También
otras asociaciones con coédigos mas informales, o invisibilizados que mueven
intereses econémicos y culturales. De la misma forma, comunidades secretas que
funcionan con ese punto de partida, tipo logias, con actitudes, vestimentas, practicas
sociales, sexuales y econdmicas, que implican para muchas personas una salida
laboral, una manera de subsistir y lograr un dinero que les permita mostrarse
incluidos, aunque sea en parte, en la sociedad de consumo.

La conviccidon que presenta Tenti Fanfani para la produccién del ciudadano democratico, se
justifica en que este sistema sociopolitico tiene en cuenta la diversidad de origenes, formas
de pensar y de vivir de los seres humanos. Acompanamos este principio y por lo tanto
consideramos necesario formar un ciudadano que respete las minorias y los derechos de
cada uno.

Con intencién de profundizar esta interdependencia, recurrimos en nuestra investigacion
al concepto de ética estatal, que sostienen Abad, S. y Cantarelli, M. (2010). Se trata de un
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conjunto de recursos para pensarse en un espacio determinado, como el Estado por
ejemplo, desde donde actuar y elaborar un proyecto. Los autores plantean que se hace
necesario una nueva forma subjetiva estatal, partiendo de la hipdtesis de la responsabilidad
como opuesta a la posicion demandante. De esta manera el sujeto no se reconoce ligado a
un deber u obligacidon. Por lo tanto no aporta, no construye, no sostiene y no se
responsabiliza, concluyendo en una fuga. Aqui los autores expresan y nosotros lo
aseveramos también que ese escape puede ser al pasado, a valores que consideran
corrompidos, a su interior individual, no social, o fuga de recursos. Esta es una tendencia
subjetiva que concluye en una baja autoestima. Opuesta a esta postura los autores
describen la nocién de politica de la responsabilidad, en la que se hallan en juego la
constitucién de una forma subjetiva y de cuidado del espacio. Es una produccién activa,
opuesta a la demanda. Se caracteriza por la historizacion, la construccién, la articulaciény la
imaginacién. A partir de aqui se cuenta con sus compafieros, con las normas, con la tareay
con el proyecto. Es lo contrario a esperar que llegue la verdad y pueda crear dispositivos
para la articulacién social y ciudadana.

Nosotros apoyamos esta forma de construccién del Estado, para una formacién
democratica, que pueda dar lugar a todos y todas los/las ciudadanos/as. Por eso la
educacién escolar gratuita y obligatoria, se condice con estos principios enunciados y son
necesarios para la construcciéon de lugar destacado en una accién organizada. Por lo tanto,
es importante trabajar para formar un pensamiento estatal actualizado.

Estos autores nos hablan de una subjetividad estatal y nosotros desarrollamos una
subjetividad docente, que tiene muchos puntos en comun con lo planteado. Se conectan
con las cuatro categorias que hemos definido oportunamente y coincidimos en el sentido
de las operaciones que proponen.

4.6 PROPUESTAS APLICADAS A CATEGORIA REFLEXION

Nosotros sostenemos para nuestra investigacion, los principios del sistema democratico,
ya habiendo fundamentado convenientemente esta posicion. No obstante, no sirve para
imponer o dar por hecho que sea la mas conveniente. Por lo que implica el mismo sistema,
se deberd consensuar, dialogar, buscar los modos particulares de que esta practica sea
incorporada a todos los integrantes de este proyecto educativo. Y debera estar dispuesta a
los distintos vaivenes que se produciran y que tensionan el desarrollo de la convivencia. Es
importante como practica saber detenerse en algunos momentos criticos o claves de las
situaciones, para pensar en conjunto, reflexionar, revisar los codigos, recrearlos, seiialar las
responsabilidades de cada uno y dialogar, dando lugar a todas las voces.

Asi como senalamos las propuestas para la categoria experiencia, referidas a valorar las
vivencias, las opiniones y los intereses de los jévenes, junto a los saberes curriculares, la
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reflexion abre un espacio destacado en esta practica. El didlogo, la induccién como modo de
vinculacion en los grupos de aprendizaje asi como la busqueda del consenso y el analisis del
proceso educativo para llegar al conocimiento y a la transformacién de la realidad, son
caminos que acrecientan la reflexiéon. Es importante ejercer la practica de pensar en
conjunto, revisar los cédigos que se utilizan, recrearlos, repasar las responsabilidades de
todos y cada uno, dialogar dando lugar a todas las voces.

Tenti Fanfani dice:

Hoy la cotidianidad se filtra en la escuela con los maestros y con los alumnos: el desempleo,
la delincuencia, la inseguridad, la exclusion, el lenguaje, los modos de comportamiento, las
nuevas configuraciones familiares, etc., de la sociedad penetran en la escuela, la cual ya no
puede oponer ninguna barrera a las cosas del mundo que la rodean... La buena pedagogia
actual aconseja reconocer y partir del conocimiento de los nifios y adolescentes, el cual, en
gran medida es una mezcla de biografia personal y exposicién a los medios y otras formas
masivas de consumo simbdlico.

No tenemos dudas que la escuela sigue presente y tiene una enorme funcién, no como
reproductora de la segmentacidn social y la exclusidn, sino que ante el déficit de lenguaje, la
violencia verbal y fisica, la falta de un trabajo formal que organice la vida familiar, el
abandono de la nifiez, las tentaciones de la calle o del barrio, la exigencia a los nifios para
tener responsabilidades de adultos, pueda desarrollar saberes positivos como expresar ideas
propias, aprender a escuchar, actuar en grupo, respetar reglas democraticas. A estas
descripciones que hace Tenti Fanfani con una mirada real de las caracteristicas de las formas
de vida y los valores, la escuela como ente estatal, es Unico y contenedor. Su funcién se
especifica si entendemos que existen principios comunes, que debemos cuidar.

En el trabajo de Abad y Cantarelli (2010) se desarrolla este punto de vista con el que
acordamos, en donde se erige como principio el cuidado del bien comun, pero a la vez
como un espacio de conflicto y construccidn. La subjetividad estatal propuesta por los
autores y analizada por nosotros, se refiere al cuidado de lo comin como tarea politica del
Estado, que acompaiia y sostiene la construccion de lo comun. Es un espacio de encuentro,
de mediacién, entre lo general y particular. No se trata de una administracion prolija del
Estado, sino una decisién de cuidar lo comun, que generara ejemplos de companerismo, de
proyectos, de satisfaccion de necesidades y creacion de derechos.

La escuela con las distintas modalidades, estatales o privadas, en sus distintos ambitos y
albergando a diferentes comunidades, épodra encontrar la enorme funcién, no como
reproductora de segmentacién social y posterior exclusién, sino actualizando vy
enrigueciendo el lenguaje? De esta forma los jovenes podran expresar sus ideas, aprenderan
a escuchar, actuardn en grupo y respetaran los principios democraticos. La reflexién abre de
esta forma, espacios de encuentro, de mediacién, de argumentacién y eleccién de
conclusiones, para contribuir a la formacidon del cuidado en nuestro territorio y con la
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presencia y la representatividad de nosotros todos. Esta es la via que proponemos para
generar compafierismo, idear proyectos, observar necesidades y crear derechos.

4.7 EVALUACION, SUBJETIVIDAD, CONCIENCIA

No es ajeno a todo docente que después de pensar, preparar, poner en marcha tareas,
experiencias y desarrollo de conocimientos, después de haber asimilado estas nuevas
formas y técnicas de trabajo, sumados la incorporacidn de la tecnologia, las clases virtuales
alternadas con presenciales, se plantea la evaluacién. éCémo evalio y qué evaluo? Terigi
(2019) tranquiliza a los docentes con la siguiente frase, en el texto ya citado: “nadie aprende
todo, al 100%”. Y por lo tanto propone una evaluacién en proceso.

Ese es un concepto que se viene conversando y experimentando desde la década del 70.
En los afios 90, en materia educativa secundaria, se paso a trabajar con una evaluacién de
objetivos, integrados y procesuales, que determinaba tres posibilidades: alcanzd, no alcanzd
los objetivos y recuperacién de objetivos. Se dejé en pocos meses de evaluar
numéricamente como era tradicional, sin ninguna preparacidn previa y sin haber analizado
los cambios en los principios ideoldgicos y de politica educativa. Los docentes se
encontraron con estas denominaciones, tratando de evaluar el proceso de aprendizaje de los
alumnos. En realidad, pareceria que esa situacidn fue solo ideada para que fracasara y con
ese desmembramiento, producir mas desercion, descenso de nivel educativo y un
resentimiento en que la escuela no sirve, no prepara para el futuro, para el trabajo, para
seguir estudiando y por lo tanto, un grupo significativo de adolescentes quedaron sin
escolaridad, lo que afectd su identidad. Nos referimos a esta constitucion subjetiva de ser
un estudiante, un joven que se prepara para ubicarse en la sociedad, un joven que quiere
cambiar su realidad y aportar en la transformacion social.

Podemos retomar esta nocion de la evaluacién en proceso, re-significarla y sefialar que la
misma estard presente en cada momento del aprendizaje para los maestros y los alumnos,
conscientes y dispuestos a cambiar. Se sugiere:

1) Repasar los pasos como se llegd a la parte resolutiva, repetir varias veces el mismo
camino, aplicar este mecanismo a situaciones mas complejas, o que incluyan otros
aprendizajes anteriores.

2) Entrega de trabajos practicos, considerando la formalidad de la presentacién y el
cumplimiento de plazos.

3) Propuestas creativas en donde los alumnos inventen, imaginen, busquen material,
prueben respuestas, propongan conocimientos de su interés.

4) Evaluacidn parcializada, corta, similar a lo ejercitado, oral, escrita, individual y grupal.

5) Materiales filmados, periodisticos, histéricos y ficcionados.

6) Crear videos, fotos, graficos, mapas, etc.
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La evaluacion en proceso incluye la toma de conciencia por parte de los alumnos que
recorren un camino de aprendizaje, intentando la comprensién y la incorporacién de los
conocimientos propios dando un sentido de significacién. Somos seres espirituales,
reflexivos, sociales y comunicativos y esto debe sentirse como prioritario en cada dia escolar.

Como dice Flavia Terigi (2019) la escuela es un lugar de encuentro. Nosotros coincidimos
con esta apreciacién de la autora, ya que conocemos la alegria del encuentro con los pares.
Dia a dia los nifios y jovenes esperan ese momento y los docentes también, en la medida en
gue esa escuela presenta claridad en la distribucion de roles, que tenga desarrollos
comunicacionales, cddigos y practicas componedoras, plurales y heterogéneas.

4.8 RESILIENCIA'Y SUBJETIVIDAD

No podemos dejar de mencionar la experiencia particular y Unica que nos toca vivir entre
estos afios 2020 y 2021, que a causa de la pandemia mundial, se ve afectada el normal
desenvolvimiento de la actividad escolar. Solo haremos una pequeiia referencia a este tema,
ya que abriria otra linea de investigacidn y nos alejaria de nuestros objetivos. Pero sin duda
esa situacidon colabord a descubrir nuevas practicas y especificas técnicas, formas de
ensefianza y ejercitaciones que han debido recrear o inventar los docentes y equipos
educativos, a la vez que se debid pensar en la elaboracién de los miedos, las pérdidas y las
enfermedades que todas las familias han soportado.

Aqui también coincidimos con Terigi (2007) en que se debera incluir en las practicas
curriculares, los distintos relatos de los alumnos, con sus experiencias, las resoluciones
familiares de acuerdo a sus posibilidades y recursos, para poder elaborarlos, ponerle
palabras, expresiones de distintas areas del conocimiento, escribirlas, ficcionarlas para
mitigar el dolor y conservar la esperanza en la vida y en los proyectos. Surge entonces la
posibilidad de abrir el didlogo y la expresidn, escuchar y contener estos relatos para crear un
ambiente de confianza y calidez, clima pedagdgico necesario para el desarrollo del
conocimiento. El aprender es un proceso a veces complejo, que presenta codigos y modos
de comportamiento nuevos, lo que para algunos jévenes les resulta dificultoso. En la medida
en que se sientan comprendidos y acompaiiados en su desconocimiento o inhabilidad,
podran superar y lograr abrirse a nuevos saberes. Se trata de constituir subjetividad y aqui
vamos desarrollando principios y modos. No nos referimos a construir como “otro ladrillo en
la pared”, aludiendo a una famosa pelicula de los afios 70, donde los ladrillos representan a
los estudiantes que son todos iguales, se pegan entre si y se transforman en una pared
solida. Se trata de producciones de sujetos Unicos en situacidn, con sus experiencias y
conocimientos, sus sensaciones y principios, sus sentimientos y deseos, con un entorno y
una cultura que los atraviesa y proyecta.
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Como consecuencia del punto que se refiere a la toma de conciencia en que el
aprendizaje es un proceso interno que implica fortalecerse, conocerse, equivocarse y volver
a intentar, nos apoyaremos en el concepto de resiliencia. En particular nos referiremos al
trabajo de Melillo (2008) sobre el tema. El autor parte de la definicion de resiliencia como la
capacidad del ser humano para hacer frente a las adversidades de la vida, superarlas y ser
transformado positivamente por ellas. Nos comenta y nosotros incorporamos estos
pensamientos a nuestro trabajo que, a través de las investigaciones de epistemologia social,
se observd que no todas las personas sometidas a situaciones de riesgo, sufren
padecimientos o enfermedades insuperables, sino que algunos pueden salir de esas
situaciones aun mds fortalecidos. Se determinaron factores de riesgo que causan estas
penurias. Son algunas de ellas: la pobreza, sobrecargas fisicas, exposiciéon a peligros,
experiencias de estrés, familias disfuncionales por peleas, divorcios, ausencias de algun
progenitor, alcoholismo, enfermedades mentales, adicciones. ¢Por qué no se enferman los
gue no se enferman? Fue la pregunta. Descartadas las cuestiones genéticas, los
investigadores encontraron que cuando estas personas contaban con alguien que
reconociera sus esfuerzos y sus habilidades, levantaban su autoestima y esto se traducia en
entusiasmo y bienestar.

Dentro de la misma linea de investigacidn, es interesante la mirada que nos propone
Galende (2008, 23) cuando analizando el concepto de resiliencia propone explorar y conocer
aquellos sujetos que tuvieron éxito frente a la adversidad y no solo centrarnos en ver como
victimas, a los individuos sufrientes. Es poder observarlos como sujetos activos de su
experiencia. El autor nos explica que la resiliencia evoca en primer término, la idea de
complejidad de los procesos reales en que se desenvuelve la vida, y en segundo lugar alude
a la integracion de la experiencia en sus mecanismos bioldgicos del cuerpo, la vida psiquica y
la vida social. El autor sostiene y nosotros coincidimos en su visién, en que la adversidad con
sus situaciones criticas, es productora de esa integracién como condicién para una
subjetividad resiliente, es decir productora de nuevos significados y valores que surgen en la
vida. Ese aprender integra el cuerpo, la mente y la accién sociocomunitaria.

M3 aun el autor nos conduce a definir la teoria de la resiliencia como una disciplina que
responde a una regla moral y por lo tanto es parte de las ciencias de la salud, o sea que
integra sus conocimientos a una imposicion ética de los valores que debe discernir entre la
vida, la salud, el sufrimiento y la muerte. Nosotros acordamos con esta postura vy
consideramos que ademas nos lleva a indagar la verdad del sujeto con mayor profundidad.
Claramente expresa Galende, con quien continuamos acordando, que la relacién entre
subjetividad y resiliencia se da teniendo en cuenta, las dos categorias definidas: complejidad
e integracion. Asi el crecimiento saludable del cuerpo, la seguridad emocional, la madurez
afectiva junto a la inteligencia mas plena, se conjugan hacia una inclusiéon amplia y activa de
la cultura y la sociedad, para llegar a un bienestar individual y comunitario. Tomamos estos
conceptos para nuestra investigacion, ya que la propuesta que continla, coincide con
nuestra apreciacion de constitucion de subjetividad. Aporta a nuestro trabajo la metodologia
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de la resiliencia que nos propone Grotberg (2005) cuando se refiere a las fuentes, para
hacer frente a las adversidades, superarlas y salir fortalecidos o transformados. Ellas son:

“yo tengo” en mi entorno social
“yo soy” y “yo estoy” cuando hablan de las fortalezas intrapsiquicas
“yo puedo” concierne a las habilidades en relaciones con los otros.

Las mismas pueden ser Utiles para trabajar con técnicas grupales, de participacion y
dindmica verbal y corporal, dentro de los objetivos del proyecto institucional de la escuela.
Asi se puede partir de consignas como las siguientes para estas cuatro palabras generadoras:

Tengo personas alrededor en quienes confio y que me quieren incondicionalmente.
Personas que me ponen limites para que aprenda a evitar los peligros, o que con su
conducta muestra maneras correctas de proceder. Personas que quieren aprender por si
solas. Personas que ayudan ante enfermedades o peligros, o para aprender.

Soy: cuando los otros sienten aprecio y carifio. Hacer algo bueno para los demas y demostrar
mi afecto. Respeto por miy por el préjimo.

Estoy dispuesto a responsabilizarme de mis actos. Confiar en que todo saldra bien.

Puedo hablar de cosas que me asustan o me inquietan. Resolver mis problemas.
Controlarme cuando tengo ganas de hacer algo peligroso o que no esta bien. Buscar el
momento apropiado para hablar o actuar con alguien. Encontrar a alguien que me ayude.

La autora mencionada busca los factores que resultan protectores para los seres humanos,
tratando de estimularlos. Sefala los siguientes:

-Autoestima consistente: cuidado afectivo que puede dar respuestas sensibles.
-Introspeccién: preguntarse a si mismo y dar una respuesta honesta.

-Independencia: poder fijar limites entre uno y el medio con problemas, o sea,
distancia emocional y fisica, sin caer en aislamiento.

-Capacidad de relacionarse: establecer lazos e intimidad con otros.
-Iniciativa: exigirse y ponerse a prueba en tareas.

-Humor: buscar lo cdmico en la tragedia, para evitar sentimientos negativos y
soportarlas.

-Creatividad: crear orden, armonia y finalidad ante el caos, a partir de la reflexion.

-Moralidad: comprometerse con valores de bienestar para todos.
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-Capacidad de pensamiento critico: es muy importante ya que es la combinacion
de todos los otros ante una sociedad que enfrenta.

Vemos considerable aclarar que este concepto de resiliencia y el concepto de “oximoron”,
no es aceptado por algunos psicoanalistas. El planteo de Bowlby (Marrone, 2001) y Cyrulnik
(2001) sostiene que el sujeto producird una reaccion resiliente que le permitird superar la
adversidad. Este concepto de oximoron describe la escisidn del sujeto herido por el trauma,
para luego comprender el proceso de constitucién de la resiliencia, que representaria un
mecanismo de desprendimiento psiquico. A diferencia de los mecanismos de defensa, estos
apuntan a la realizacién de las posibilidades del sujeto. La parte sana del sujeto, quizas mas
secreta, relne la energia para buscar la felicidad y el sentido de la vida. La escisidn continua,
no se sutura, por lo que ya nada es lo mismo. Los recursos yoicos y el soporte de otros seres
humanos son indispensables para continuar. Melillo (2008) sefala que podriamos decir que
el concepto de oximoron es del mismo orden que el concepto de Freud de la escision del yo
en el proceso defensivo. Por lo menos en la segunda o tercera tdpica, cuando el yo debe
“pilotear” las relaciones con los deseos consciente o inconsciente, la conciencia moral, los
ideales del yo y el mundo externo, beneficiara estimular los pilares de la resiliencia ligados a
las capacidades del yo. Es a la vez resultado y causa del proceso de la cura psicoanalitica y
del desarrollo de las capacidades resilientes. El trauma puede ser el punto de partida de una
estructuracion neurdtica o psicética, pero también un punto de llegada en cuanto a generar
una fuerte y Util estructura defensiva.

La resiliencia se teje entre la interioridad de la persona y el entorno, por eso consideramos
viable acoger estos principios y prdacticas que propone Melillo, ya que aporta en la
constitucién de subjetividad de la poblacion vulnerable a la que esta orientada esta
investigacién. El autor manifiesta mas adelante en su trabajo que la promocién de la
resiliencia en el marco de una comunidad produce salud mental. Por ello propone que en
referencia a las relaciones familiares, se produzcan actitudes demostrativas de apoyos
emocionales, conversaciones en las que se compartan légicas y donde se construyan
significados compartidos acerca de la vida. En sintesis cohesidn ésta, que no descarta la
flexibilidad, comunicacién franca, reafirmacion de un sistema de creencias comunes vy
resolucion de problemas.

En referencia a ello incorporamos los elementos imprescindibles de una politica educativa
de calidad que explicita Melillo (1996). Sefiala cuatro aspectos a destacar: aprender a
conocer, aprender a hacer, aprender a convivir con los demds y aprender a ser. Sobre todo
los dos ultimos se orientan a constituir integracién social y desarrollo de la ciudadania.
Sefiala los siguientes factores formadores de resiliencia:

-brindar afecto y apoyo proporcionando respaldo y aliento incondicionales, como base y
sostén del éxito académico.
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-establecer y transmitir expectativas elevadas y realistas para que actien como
motivadores eficaces.

-brindar oportunidades de participacion significativa en la resolucién de problemas,
fijacion de metas, planificacién, toma de decisiones.

-enriquecer los vinculos pro-sociales con un sentido de comunidad educativa.

-brindar capacitacién al personal sobre estrategias y politicas de aula que trascienden la
idea de disciplina como fin en si mismo.

-ensefiar habilidades para la vida: cooperacion, resolucion de conflictos, destrezas
comunicativas, habilidad para resolver problemas y tomar decisiones.

Aseveramos que el desarrollo de este concepto nos permite ubicar al proceso de
aprendizaje en el marco de la actividad conjunta y cooperativa entre estudiantes y docentes,
dentro de un marco de comunidad educativa, el cual sostenemos plenamente y es hacia
donde dirigimos este estudio.

En la busqueda de material para el trabajo de investigacion, encontramos varias
propuestas que tienen un hilo en comun. Nos referimos a la propuesta de Oliva (2014) con la
cual nos sentimos muy identificados en este camino que emprendimos, ya que la
denominaron “la pedagogia del viaje”. Ya pensar en un viaje abrid horizontes y esperanzas.
Plantea la autora que otros docentes a partir de esta mirada, lo plantearon para sus
estudiantes de Profesorado: Les propusieron hacer un “diario de viaje” cuando van a
observar clases y encaran su practica ya finalizando sus carreras. Asi relatan integrando
sensaciones, dudas, preguntas, recursos, planificaciones, técnicas de aprendizaje,
sentimientos, consultas a compafieros y a profesores en una bitacora con un objetivo de
ensefanza-aprendizaje. O sea el viaje llega en un punto a un final de aprendizaje integrador
e interdisciplinario. La creadora de esta experiencia con un grupo dirigido por ella misma,
explica como generd esta tarea. Su conviccion de que el docente es un actor social y su
funcidon es cuidar la cultura y el conocimiento de su comunidad, la orientaron. Luego
compartioé esta idea con otros docentes y con sus alumnos y alumnas del Profesorado, con
quienes entusiasmados, buscaron la forma y los recursos para llevarlo a cabo. La conductora
sabia que debia romper las barreras interdisciplinarias para ayudar a constituir un docente
integrador. Ella pone el acento en que se trata de una pedagogia que integra mas que
incluye. La diferencia esta en que cada uno de los protagonistas de la comunidad educativa,
aporta sus vivencias y conocimientos. Se propusieron trasladarse al Norte de nuestro pais
no con la idea de llevar zapatillas y las cosas que les faltan a los nifios y jévenes, o para
ensefarles lo que la comitiva sabe, sino para ir a intercambiar saberes, a contactar al otro,
integrarse a su comunidad y conocer la diversidad de miradas que existan. Se trata de
ahondar en nuestros saberes culturales mds remotos y poder repensar los pedagogos
latinoamericanos.
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Entonces estas técnicas nos resultaron interesantes, abiertas, dinamicas y aplicables a
muchas situaciones de aprendizaje, en distintos niveles de ensefianza. Es una pedagogia
comunicativa centrada en la experiencia para la formacidn subjetiva y respeta el trabajo en
la diversidad, incorporando otras miradas. Desde alli es que puede pensarse en constituir
subjetividad, desde las raices propias y las que acompaiian o acompanaron en el devenir de
cada uno de los seres humanos. Esto no significa repetir, o conservar cada una de las
costumbres o principios, sino conocer nuestro origen y elegir nuestro propio camino,
nuestro propio viaje.

Y de aqui nuestro viaje siguié y nos centramos en Simdén Rodriguez, pedagogo y politico
venezolano de fines del 1700. Trabajé y luché por la libertad en todos los aspectos de la
vida. Vislumbré la posibilidad de producir sujetos en América-latina, con su propia historia 'y
vivencias. Sus principios sostienen la liberacidn de la opresion espafiola, el amor a la justicia
y la preparacion de los sectores populares como seres humanos fuertes, libres y soberanos.
Fue pionero en la formacion de casas de estudio publicas. Nos llamé la atencién los dos
principios de Simén Rodriguez, a los que adherimos: el primero es la relacidn entre politica y
educaciéon y como la educacion publica viene de la mano de una decision politica de ensefar
a todos los seres humanos a leer y escribir. El otro principio es el didlogo como método de
conocimiento e integracion en la diversidad. Adriana Puiggrds explica en su libro (2005) “De
Simoén Rodriguez a Paulo Freire” los cuatro principios latinoamericanos para la educacién
popular:

-derecho a la educacién
-respeto por las leyes
-pedagogia democratica
-cuidado del medio ambiente.

La autora plantea la diferencia de objetivos que quieren presentar las distintas politicas y
politicas educativas desarrolladas para América-Latina. Una, vista desde la postura
neoliberal y mercantilista, se inclina por un pensamiento Unico, hegemodnico, cuya ideologia
basada en la autonomia de los medios de produccidn, incluye una educacién y formacion de
sujetos integrados a un mercado competitivo. La otra, apoyada en experiencias de Estado
democraticos, bregan por la formacién de que todos los sujetos participen de una educacién
comun y especifica de sus costumbres, antecedentes e idiosincrasia latinoamericana.

A la pregunta formulada en el comienzo de este apartado, consideramos que vamos dando
respuestas justificadas. En estas ultimas paginas la disertacién sobre los pedagogos
latinoamericanos, va abriendo un panorama mas definido en la propuesta, porque tienen
una historia comun, épocas de luchas, independencias, formas de vida de los pueblos
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originarios, hombres y mujeres que dieron sus vidas por lograr y sostener la libertad
territorial, cultural y econdmica, periodos de similares politicas interiores y exteriores,
modos de explotar las riquezas de sus tierras y la incorporacidon de una educacién comun
basica para todos y todas. Es importante detenerse y observar los paises que nos rodean,
para encontrar puntos comunes de desarrollo y bienestar. También una mirada general del
mundo vy la distribucion de la riqueza econémica, la tecnologia, el medio ambiente, todo lo
necesario para proyectarse a un futuro sano, creador y humanitario.

85



5. CONCLUSIONES

De acuerdo con los objetivos planteados inicialmente, hemos trabajado la problematica de
la subjetividad y su constitucidon en educacidn, en particular para las escuelas publicas de
nivel medio. Consideramos importante ubicar el desarrollo de esta investigacion en el
momento coyuntural en que se vislumbran dos perspectivas diferentes que abarcan factores
econdémicos, politicos, sociales y culturales. Nos referimos a una, orientada a la produccion
de subjetividad, poniendo el acento en los méritos individuales que llevaron al pais a
insertarse en el mercado internacional solo como proveedor de materias primas. Otra
perspectiva es la que valora la historia y las vivencias de nuestro pueblo, para formar una
subjetividad nacional, respetuosa de la diversidad, el didlogo y creacién de cultura.
Analizamos criticamente el impacto de estas conceptualizaciones en la educacién y en la
formacion de subjetividad, la existencia de la tension entre ambas ideologias y el
advenimiento de la crisis, que se generd finalizando los afios 90, cuando las dificultades de la
politica econdmica produjeron situaciones sociales de pobreza, violencia e incertidumbre,
repercutiendo en los proyectos educativos, sobre todo en el nivel de escuelas secundarias.

A continuacion, desarrollamos en los distintos capitulos, uno a uno, los aspectos de este
planteo, a la vez que fuimos presentando conclusiones parciales. Después de todo este
recorrido, en este apartado de cierre, destacaremos las cuestiones fundamentales que
abarcan nuestras hipétesis de trabajo.

El objetivo inicial es el analisis de la subjetividad desde los aportes tedricos de este
concepto hasta su vinculacion con las politicas pedagdgicas y educativas en el contexto del
periodo sefialado. En primer lugar destacamos la concepcién deleuziana que concibe la
subjetividad como una identidad corporal y afectiva, con una acentuada fuerza positiva de la
vida, entendiendo que esta establece conexiones materiales y semidticas entre sujetos que
se proyectan hacia un devenir multiple y transformador. Se articula este pensamiento con
una conceptualizacion rizomatica para el abordaje de objetos de estudio, que destaca el
analisis del deseo, la relacion entre los cuerpos, la incidencia de la cultura y la naturaleza,
mas alla del razonamiento logico.

Una mirada interesante y esclarecedora que abrazamos en nuestra investigacién es el
mantenimiento de la tensién entre la esencia cadtica y la delimitacion de formas definidas
para llegar a la verdad, una verdad que no es Unica, no es eterna, inmutable ni portadora de
saber y orden, ya que consideramos que no hay una sola verdad, sino distintas perspectivas
desde donde se analice y conciba la realidad. Asi, proyectando hacia la accién educativa, que
es nuestra meta hacia la que se orienta el trabajo, la posibilidad de desaprender, elegir y
crear permitira la formacién de nuevas subjetividades.
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Sentimos la imperiosa necesidad de desarrollar, entonces, distintas ideas de proyectos
para la educacién, sus fundamentaciones, asi como las politicas educativas, los enunciados
legales, sus reglamentaciones, sus intervenciones en las situaciones diarias, sociales vy
especialmente escolares que representaron los factores de la crisis atravesada a fines de los
anos 90. Consideramos en este punto de la investigaciéon que con claridad surge la propuesta
de crear y sostener la idea de una subjetividad docente, que podamos ir definiendo, que se
constituya cada dia y en cada lugar de nuestro territorio argentino, que se nutra de las
vivencias de los protagonistas y se articule en las distintas formas de pensar..

Podemos destacar como items irrenunciables:

-la  educacién como bien publico para el sistema democratico como forma
politico-econdmica y social, gratuita y obligatoria;

-la formacién de una subjetividad docente para todo profesional de la educacién con
estabilidad laboral, formacién en servicio, abierta a propuestas de investigacién, que
muestre pasidn por conocer, conviccion en el acto de ensefiar-aprender, humildad y
confianza frente al conocimiento, conciencia para leer el mundo, interpretarlo y modificarlo
con pensamiento critico y creativo;

-contar con edificios escolares bajo la responsabilidad del Estado Nacional, Provincial y
regional, con revisidén continua de mantenimiento y actualizacidén para cumplir con todas las
necesidades que la comunidad educativa, que pasa gran parte de horas de su vida alli,
requiera;

-produccidn de una identidad docente basada en la autonomia profesional, vinculada a la
cultura y la sociedad contempordanea, el trabajo en equipo y el compromiso con la igualdad;

-constitucion de subjetividad docente que abra el espacio para formar jévenes creativos y
libres, preparados e instrumentados para proyectar su subjetividad, su futuro social,
econdémico y politico;

-autonomia textual del Curriculum escolar, para permitir proyectos institucionales,
regionales e interdisciplinarios, con tecnologia actualizada, y

-reformas educativas graduales respetando el tiempo de los docentes y la comunidad
educativa, con propuestas planteadas como hipdtesis de trabajo y no como objetivos
politicos.

Enmarcada la idea de la subjetividad docente nos abocamos a cerrar este analisis,
determinando cuatro categorias de estudio, que conforman una sintesis para organizar y
orientar la practica pedagdgica. Son ellas:
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Experiencia

Sentido e intencionalidad
Cuerpo

Reflexion

Estas herramientas que hemos creado nos permitieron indagar las nociones basicas de
nuestro objeto de estudio, desde ideologias actualizadas y favorables a permitir procesos de
cambio. Consideramos que es época de abrir y flexibilizar los bordes de las formas de
pensamiento filosdfico mas tradicionales y estructurados, hacia zonas desconocidas vy
creativas, que con espiritu critico nos permitan superar la crisis nacional y mundial que nos
toca vivir en esta ultima década.

A partir de las categorias sefialadas y habiendo profundizado cada una de ellas, la categoria
cuerpo tomd un lugar preponderante, notamos que se hacia presente en cada analisis
tedrico y en distintas experiencias relatadas por los protagonistas en los medios escolares.
Consideramos que era necesario prestar especial atencidn,ya que el cuerpo siempre estaba
presente y transmitia vivencias que a veces eran dificiles de poner en palabras. Por lo tanto
nuestra investigacion se orientd y decidid proyectarse en sus recorridos, a través de las
incursiones tedricas que han podido referirse al cuerpo y replantear una subjetividad
diferente y transformada. Para ellos nos apoyamos en conceptos psicoanaliticos, asi como
lacanianos, lo que nos llevd a conectar con las nociones de placer, goce y dolor, para llegar a
revisar la patologizacién de la sexualidad y homosexualidad. Tomamos el concepto de
materialidad del cuerpo como identificacién que precede al yo y lo establece. Desde alli
consideramos que podemos sostener una postura flexible en el rol docente, dando un
espacio de escucha de saberes y experiencias previas de los alumnos, proyectando asi el
aprendizaje creador.

Somos conscientes de la complejidad que implica el tratamiento del cuerpo para constituir
una nueva subjetividad docente. Uno de los factores fundamentales que percibimos es el
planteo de distintas formas de pensar la sexualidad y la tensién que se genera en el ambito
educativo cotidiano a partir de la irrupcién de estas formas. A la vez, es importante sefialar
qgue la visién de género que se propone es nueva y busca su espacio de manifestacién, lo
gue produce un cambio en el tratamiento del tema. Proponemos brindar posibilidades
reales a sectores postergados y excluidos, dando lugar a investigaciones referidas a la
condicion femenina, relaciones de género y sexualidad, asi como la ocupacién de cargos
jerarquicos a mujeres que acrediten su incumbencia y, de esta manera, permitir la
produccidon de subjetividad a todos y todas los estudiantes. Por ello, estamos a favor de
romper con la estructura de la pedagogia normalista, cuestionar la administracidn neoliberal
de saberes y desconstruir archivos, memoria, cuerpos y lenguajes. Necesitamos para esto,
sujetos comprometidos en la accidon pedagogica.
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Antes de llegar a las palabras finales de este trabajo y de estas conclusiones, queremos
compartir la inquietud que nos motoriza y que sigue planteando preguntas y bifurcaciones
en los caminos a recorrer. Tal es la pregunta por las transformaciones en los escenarios
educativos: icdmo comprenderlos y donde situarlos? Nosotros consideramos que en la
formacion docente, o sea en la constitucion de la subjetividad docente, se da el lugar donde
acontece esta transformacion y se recrea esta identidad.

En este espacio nos parece importante incorporar el concepto de Cullen (2009), con quien
acordamos, cuando analiza lo que denomind “extranas éticas” de un educador, que ese es
el sitio donde ubicar con mas claridad los cambios que se pueden producir en educacioén. El
referido autor sefiala tres escenarios fundamentales. El primero es la palabra, ensefando y
aprendiendo a tomar la palabra, su silencio y su resistencia. Nosotros sostenemos que el
docente es un investigador que va detrds de las huellas de quien aprende para guiar y
acompafar en la busqueda del camino propio.

Agrega Cullen que la palabra siempre inaugura el espacio de lo publico, del didlogo, de la
argumentacion, de la busqueda y del encuentro. Tomar la palabra para este autor, y nosotros
lo incorporamos a nuestro trabajo, es buscar siempre reunir sentidos, sin pretender tener la
ultima palabra y sin resignarnos a que se disperse.

Siguiendo a Cullen, el segundo escenario de la transformacidn es la accién. Nosotros lo
sostenemos en varios puntos de la investigacidn y por lo tanto, coincidimos con el autor en
referirse a la potencia de la accion. Asi, consideramos que la formaciéon docente es un
proyecto politico y ético, donde es posible establecer el caracter normativo de la identidad
magisterial.

Haciendo referencia al tercer punto de la transformacion, se trata para el mencionado
autor, de actuar con conocimiento critico de lo que acontece, prestando especial atencién a
las relaciones con el poder y el deseo.

Nosotros hemos también destacado estas nociones en la formacién de subjetividad
docente, llevandonos permanentemente a la reflexion sobre la responsabilidad y la justicia,
con la intencién de aportar a un tiempo de bienestar.

Por dultimo, queremos incluir en estas conclusiones, las lineas de trabajo que
consideramos, recorren esta investigacion. Necesitamos plasmarlas en la practica porque se
trata de filosofia de la educacidn, pero no como punto de llegada, sino como una parada, un
alto en el camino donde se retroalimentan, se enriquezcan y vuelvan al inicio, casi como una
cinta de Moevius, sin fin y sin comienzo.

Volvemos a destacar el papel del Estado democratico con agentes activos que mantengan
la orientaciéon de su compromiso, caracterizado por las normas, la tarea y el proyecto
comun. El trabajo es con la historia, el compromiso y la imaginacién en la subjetividad. Solo
comprendiendo la complejidad del tema que nos convoca es que pudimos desarrollar la
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constitucion de subjetividad y de subjetividad docente, tomando la resiliencia como una
disciplina que nos conduce al crecimiento saludable, con seguridad emocional, madurez
afectiva, junto a una inteligencia plena. Alli, en ese proyecto, podemos decir que se conjugan
una inclusién amplia y activa de la cultura y la sociedad para llegar a un bienestar general.

Este bienestar comuUn con el que soflamos para los jovenes y nifios creemos
fervientemente que va de la mano de un sistema democratico con derecho a educacién de
calidad para todos, en un ambiente cuidado y respetado.
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ANEXO

Cuadro N21: Evolucion del PBI y variacién con respecto al aiio anterior. Aflos 1993 — 1999.

Periodo Original Var % Ano
anterior

1993 236.504.980

1994 250.307.886 5,8
1995 243.186.102 28
1996 256.626.256 5,5
1997 277.441.318 8,1
1998 288.123.305 3,9
1999 278.320.114 -3,0
2000 276.948.000 -0,5

Fuente: INDEC.
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Cuadro N°2: Tasa de desocupacion en la primera onda del afio por grupo de aglomerados.
Afos 1986-2001.

Aho Total Gran Buenos
aglomerados Aires
del interior
1986 7.6 4.8
1987 7.1 5.4
1988 7 6.3
1989 9.8 7.6
1990 8.3 8.6
1991 7.9 6.3
1992 7.3 6.6
1993 8.8 10.6
1994 10.1 11.1
1995 15.4 20.2
1996 15.9 18
1997 14.9 17
1998 12 14
1999 12.9 15.6
2000 14.5 16
2001 15.4 17.2

Fuente: INDEC.
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Cuadro N° 3: Poblacién debajo de la linea de pobreza (en %), Gran Buenos Aires. Afio

1980-2000

Mes del relevamiento
Afo

Mayo Octubre
1980 11.4
1985 21.3
1988 32.0 35.8
1989 29.7 50.6
1990 43.9 37.3
1991 34.6 29.1
1992 24.8 23.3
1993 22.3 21.8
1994 20.7 24.3
1995 26.0 29.0
1996 30.8 32.1
1997 30.9 29.3
1998 29.4
1999 27.1 26.7
2000 29.7 28.9

Fuente: INDECy LEE H, 1999.

Cuadro N° 4: Tasas netas de escolarizacion por nivel educativo.

Ao Inicial Primario Medio
1960 16.0 82.6 245
1980 57.5 90.5 38.8
1991 72.7 95.7 59.3
1996 96.5 99.4 67.2
1997 98.0 99.8 70.2

Fuente MCy E sobre la base de datos censales, estimaciones de poblacion (INDEC) y relevamiento anuales.
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Cuadro N° 5: Porcentaje anual de crecimiento de la matricula por periodos seleccionados y
niveles. 1970-1998

Anos Inicial Primaria Media
1970-1980 12.2 1.4 3.9
1988-1994 4.3 -0.2 21
1994-1998 4.2 1.4 6.4

Fuente: G. Cosse. Gasto educativo, eficiencia, eficacia y equidad en Argentina, 1990-1999, Buenos Aires, junio

2001.

Cuadro N° 6: Evolucion de la matricula por niveles de ensefanza.

Total Nivel de Ensefianza
Inicial Primario Medio Superior
Absolutos 3742.98 1154.70
1980 5777668 461879 4 6 418099
10067.37 1145.91 5153.25 2463.60
1997 1 9 6 8 1304588
Participacion
%
1980 100.0 8.0 64.8 20.0 7.2
1997 100.0 11.4 51.2 24.5 13.0
Base 1980=100
1980 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0
1997 174.2 248.1 137.7 213.4 312.0
Tasa de crecimiento de Media Anual
1980-1997 3.3% 5.5% 1.9% 4.5% 6.9%

Fuente: Elaboracién propia sobre la base de datos del Censo de poblacion y vivienda 1980 y la Direccidn

General de Red Federal de Informaciéon Educativa, MCyE.
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