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Resumen

Esta tesis aborda las paradojas que presenta la inclusion de los
adolescentes en la escuela media argentina, a través de una
investigacion basada en los aportes del psicoandlisis desde una
perspectiva transdisciplinaria. A partir de la confluencia de tres
dimensiones —subjetiva, socio-cultural y educativa-institucional- se
identifican tres puntos ciegos en los desajustes entre las politicas inclusivas
y sus efectos educativos: la conmocion en los docentes por el ingreso
masivo de nuevos perfiles de jovenes, la adjudicacion a los estudiantes de
las dificultades para el ejercicio de la funcion docente, y las mutuas
interpelaciones fallidas cooptadas por una alternancia entre omnipotencia e
impotencia.

Para su lectura se considera como objeto de estudio la posicion
subjetiva-profesional de los docentes en el vinculo educativo, a partir del
analisis de cuatro experiencias como lecciones. La metodologia se basa en
el paradigma de inferencias indiciales (Ginzburg, [1986] 1994) que orienta
un ejercicio transdisciplinario entre un concepto de la pedagogia, el vinculo
educativo (Herbart: [1806] 1983, Nufiez: 2003) y dos referencias del
psicoandlisis, la teoria de los cuatro discursos (Lacan: 1969-1970) y el
concepto de transferencia (Freud, 1900-1925; Lacan, 1953, 1964, 1967,
1969-1970).

Del anélisis de las experiencias surgen cuatro hipdtesis explicativas
sobre condiciones que favorecen la inclusion de los estudiantes en el vinculo
educativo: la transferencia que instituye al sujeto de la educacién en un lazo
social; la modalidad entre bastidores que facilita la inclusién ante la
resistencia de los estudiantes al discurso escolar burocratizado y
estigmatizante; la transferencia reticular que motoriza el deseo y el interés
cuando prima la apatia; la dialéctica entre dispositivos pedagogicos a través
de mediaciones evanescentes, que facilita el sostenimiento de la funcion
educativa con sujetos que han padecido la indiferencia, el rechazo y/o la
victimizacion.

Se verifica una secuencia antisegregativa que logra interpretar e

interrumpir los puntos ciegos que operan en las tres paradojas y muestra la



I6gica con la cual los profesores apelan a conquistar nuevos semblantes que
preserven su funcién educativa. La mediacion evanescente entre docentes y
estudiantes favorece la declinacion de posiciones defensivas de los primeros
y el levantamiento de la censura de la voz de los segundos. La secuencia
desafia las politicas publicas de inclusién al abordar una logica
antisegregativa bifronte que mira hacia el sujeto de un lado y hacia el agente

de la educacién del otro.



Abstract

This thesis focuses on the paradoxes of the inclusion of the young in
the Argentinean education system (escuela media). The research is based on
the psychoanalytic theory, but it also presents a transdisciplinary approach.
From the convergence of three dimensions —subjective, socio-cultural and
institutional-educational—, three “blind points” are identified in the lack of
correspondence between the inclusive educational politics and their
educational effects: the teachers’ shock due to the massive access of young
students with new profiles, the act of making the students responsible for the
difficulties the teachers have to carry out their teaching duties and their
mutual questionings that fail because of alternating spells of omnipotence
and impotence.

The object of study is the subjective position of the teachers in the
educational bond. The analysis aims at considering four “experiences” as
“lessons” (lecciones). The methodology is based on the evidential paradigm
(Ginzburg, [1986] 1994). This paradigm helps to construct a
transdisciplinary exercise that involves one notion from pedagogy, the
notion of educational bond (Herbart, [1806] 1983; Nufez: 2003), and two
notions from psychoanalysis, the theory of the four discourses (Lacan:
1969-1970) and the concept of transference (Freud, 1900-1925; Lacan,
1953, 1964, 1967, 1969-1970).

From the analysis of the experience, four explanatory hypothesis
about the conditions that make easier the inclusion of the students in the
educational bond are presented: the transference that establish the
educational subject in a social bond; the modality “behind the scene” that
makes the inclusion of students easier when they are reluctant to accept the
bureaucratic and stigmatizing discourse from the school; the reticular
transference that impels desire and interest when apathy predominates; the
dialectics between pedagogical devices through evanescent mediations, that
lessens the difficulty of the teacher’s tasks with students subjects that have

suffered indifference, rejection and/or victimization.



It is concluded that an anti-segregation sequence exists which makes
it possible to interpret and interrupt the “blind points” that operate in the
three paradoxes and that show the logic that teachers use to conquer new
attitudes that preserve the educational function. The evanescent mediation
between teachers and students facilitates the withdrawal of defensive
positions in the students and the removal of censorship in the teachers. This
sequence challenges the public politics of inclusion with the approach of an
anti-segregation strategy which considers the educational subject and the

agent of education at the same time.
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0. Introduccion (Hoja de ruta)

Hemos iniciado el recorrido de esta tesis de doctorado a partir de las
conclusiones a las que arribamos en nuestra tesis de maestria en el afio
2008, que llevo por titulo “El vinculo educativo y sus avatares actuales
en experiencias de transmision escolar”. En el Gltimo péarrafo con el

cual le dimos cierre deciamos:

La “matriz conceptual de lectura del vinculo educativo” augura la posibilidad
de identificar en futuras investigaciones diversas modalidades
transferenciales que pueden hacerse operativas en diferentes circunstancias
y contextos, atendiendo asi a las necesidades que surgen de la masificacion
y diversificacion de los sujetos que asisten hoy a las escuelas de educacion
secundaria. A su vez augura la posibilidad de conformar un marco
conceptual formalizado para el andlisis de experiencias de ensefianza que
puedan propiciar la conversacion pedagogica entre colegas, docentes de nivel
medio que ensefian diferentes disciplinas en contextos diversos. Entendemos
que dicha matriz conceptual deberd ser puesta a prueba y contrastada al
momento de analizar mdaltiples y diversas experiencias educativas.
(Zelmanovich, 2008: 102-103)

La tesis que aqui presentamos recoge aquella apuesta que auguraba la
posibilidad de identificar diversas modalidades transferenciales que
pueden hacerse operativas en diferentes circunstancias y contextos. Hemos
considerado para ello las necesidades que surgen de la masificacion y
diversificacion de los sujetos que asisten hoy a las escuelas de educacion
secundaria, que fueron sefialadas entonces y confirmadas ahora a partir de
esta nueva elaboracion. A los efectos de identificar diferentes modalidades
que atendieran dichas necesidades, recuperamos la iniciativa de producir un
marco conceptual formalizado como una herramienta de lectura de
experiencias educativas. El titulo de esta tesis indica los puntos de avance
a partir de aquella elaboracion:

““Las paradojas de la inclusion en la escuela media a partir de una lectura
de la posicion de los docentes en el vinculo educativo. Aportes del
psicoanalisis a la investigacion del malestar en las practicas socio-

educativas™.




Esta nueva formulacion introduce novedades y aportes con respecto a:

= laidentificacién de las necesidades que surgen de la masificacién de
la escuela media, que han sido comprendidas en términos de
paradojas de la inclusion, lo cual refind la lectura del problema

= la especificacion del abordaje del vinculo educativo, que se realizé a
partir del estudio de la posicion de los docentes, lo cual preciso las
diferencias entre modalidades transferenciales segun el tipo de
dificultades que se presentanla precision del marco tedrico-
metodologico que se basa en el psicoanalisis, adopta una
perspectiva transdisciplinaria y se orienta a producir lineas de

investigacion del malestar en las practicas socio-educativas

Estos aportes se presentan en el desarrollo de la tesis en nueve

capitulos organizados en tres partes.

En la Parte I, “Planteo del problema, definicion del objeto de
investigacion y presentacion de las unidades de analisis”, el lector
encontrard dos capitulos que ubican el sentido social y metodolégico de la
tesis. En el capitulo 1 se presenta un panorama de los problemas del nivel
medio en la Argentina y en la ciudad de Buenos Aires. Una lectura de ese
panorama permite identificar tres paradojas que se configuran a partir de los
procesos progresivos de inclusion masiva llevados a cabo en las Gltimas
cuatro décadas. La identificacion de las paradojas orienta la investigacion
hacia la posicion de los docentes en el vinculo educativo. En el capitulo 2
se presenta la perspectiva metodoldgica, fundamentada en los aportes del
psicoanalisis en su articulacion con la metodologia que surge de la corriente
historigrafica correspondiente a la microhistoria. La metodologia basada en
el paradigma de inferencias indiciales, centrada en el estudio de casos y en
el método abductivo, orienta la definicion de las unidades de analisis: cuatro
experiencias presentadas como lecciones. En este mismo capitulo se
describen las experiencias y las escuelas donde se llevaron a cabo, y se

realiza una comparacion entre las mismas.



En la Parte Il, “Supuestos teoricos para la produccion de hipotesis
explicativas”, el lector encontrara tres capitulos que definen una posicion
epistemoldgica de corte transdisciplinario, consistente con el sentido social
y metodologico desplegado en la primera parte. Se desarrollan los tres
supuestos tedricos que permitieron formular las hipdtesis explicativas con
las que se leen en esta tesis las paradojas de la inclusion en el nivel medio.
En el capitulo 3 se presenta el primer supuesto teorico: “Vinculo educativo,
sujeto y discurso”. Sustentado en los aportes de la pedagogia (vinculo
educativo) en sus articulaciones con el psicoandlisis (sujeto y discurso), este
supuesto es el punto de partida para definir el objeto de estudio y la linea de
horizonte que define la pertinencia de los otros supuestos teoricos. Se
presenta un esquema, llamado “el tridngulo herbartiano”, con el que se
grafica el vinculo educativo. Este esquema se complejiza a lo largo de la
tesis a partir de la relacion con los otros dos supuestos teoricos. En el
capitulo 4 se presenta el segundo supuesto tedrico, la “Teoria de los cuatro
discursos”. Sustentado en los aportes del psicoanalisis, este supuesto
contribuye a leer la ldgica de apertura y cierre del vinculo educativo
representado por el tridngulo herbartiano asi como los efectos paradojales
que conlleva dicha dinamica. En el capitulo 5 se presenta el tercer supuesto
tedrico: “La transferencia”. Basado en el psicoanalisis, el concepto define
una de las condiciones necesarias para que el vinculo educativo se

establezca a partir de la posicion de los docentes.

En la Parte Ill, “De supuestos tedricos a hipotesis explicativas”, el
lector encontrara cuatro capitulos en los que se definen diferentes
modalidades transferenciales en funcion de las dificultades que deben ser
afrontadas. Estas modalidades tienen el caracter de hipotesis explicativas
construidas a partir de los supuestos tedricos definidos en la Parte Il y
siguiendo la metodologia presentada en la Parte I. Cada capitulo constituye
una leccion y se basa en las ensefianzas aportadas por la posicion que
asumen los docentes en una experiencia, ante dificultades particulares. En el
capitulo 6 se presenta la primera leccion, “Efectos de transferencia y
vinculo educativo”, sustentada en la experiencia de eleccion de profesores

para la entrega de diplomas. Esta experiencia fue analizada en la tesis de



maestria, pero cobrd una nueva significacion en el marco de esta tesis a la
luz de las nuevas experiencias y del refinamiento del analisis. Se desprende
de la misma el carécter necesario de la produccion de un significante de la
transferencia (st) y se presenta la primera articulacion entre el “tridngulo
herbartiano” y las variables que definen el vinculo de transferencia. En el
capitulo 7 se presenta la segunda leccion, “Tratar la resistencia a la inercia,
entre bastidores”, basada en la experiencia de elaboracion de una obra de
teatro. Esta experiencia, que también fue analizada en la tesis de maestria,
adquirié una nueva significacion a partir de situar el tipo de dificultad con la
que trata la “Transferencia entre bastidores”: la resistencia activa de los
estudiantes a la inercia y burocratizacion de la cultura escolar. En este
mismo capitulo se presenta la segunda articulacion entre el “triangulo
herbartiano” y la posicion de los docentes que surge de esta modalidad
transferencial. En el capitulo 8 se aborda la tercera leccion, “Lidiar con la
apatia bajo una transferencia reticular”’, basada en la produccion de
cortometrajes. Esta experiencia permite situar el tipo de dificultad con la que
trata la “Transferencia reticular”: el desinterés de los estudiantes y su
relacién con el deseo del ensefiante. Se presenta una tercera articulacion
entre el “triangulo herbartiano” y la posicion de los docentes que surge de
esta modalidad transferencial. En el capitulo 9 se desarrolla la cuarta
leccion, “Tratar la indiferencia, el rechazo y la victimizacion a través de
mediaciones evanescentes, entre dispositivos pedagogicos”. Esta leccion se
funda en una experiencia que incorpora dispositivos pedagdgicos
singularizados en funcion de las necesidades que presentan algunos
estudiantes. La experiencia permite situar los tres tipos de dificultades con la
que tratan estos dispositivos: la indiferencia, el rechazo y la victimizacion.
Se desarrolla la cuarta articulacion entre el “triangulo herbartiano” y las
figuras mediadoras de caracter evanescente, que trabajan también sobre la
posicion de los docentes.

Finalmente se presentan las conclusiones que surgen de las tres
cuestiones sobre las que avanza la tesis. Se presenta el valor que adquiere la
formulacion del problema de la inclusion en términos de paradojas y su

relacion con la segregacion del vinculo educativo mismo. Se determina la



potencialidad que tiene leer la posicion de los docentes en el vinculo a
partir de las cuatro hipotesis explicativas formuladas en la tercera parte de
la tesis para interpretar los puntos ciegos en los que se sustentan las
paradojas de la inclusion educativa. Se sistematizan los avances relativos a
un campo tedrico metodoldgico para investigar el malestar en las practicas
socio-educativas. Quedan asi esbozadas las lineas de investigacion con las

cuales se eSpera avanzar.



PARTE |

Planteo del problema, definicion del objeto de investigacion y

presentacion de las unidades de analisis

Como se sefiala en la introduccion al itinerario de esta tesis, la Parte I,
Cuyo objetivo es presentar las razones sociales y metodologicas en las que se
fundamenta este estudio, se organiza en dos capitulos. En el capitulo 1,
“Las paradojas de la inclusion educativa en la escuela secundaria y la
posicion de los docentes en el vinculo educativo”, se describe el problema
del que parte la investigacion. EI mismo esta referido a las dificultades que
se presentan en el nivel medio para hacer efectivas las politicas educativas
de inclusién plena de los estudiantes. Se introduce para ello primero el
debate sobre la escuela media en la Argentina y luego un panorama de este
nivel educativo en la ciudad de Buenos Aires, donde se desarrollan las
experiencias que se estudian en el trabajo de campo. Finalmente se formulan
tres paradojas que orientan la investigacion hacia un objeto: la posicion de
los docentes en el vinculo educativo establecido entre estudiantes y
profesores.

En el capitulo 2, “Abordaje metodoldgico del objeto de
investigacion”, se configura el objeto de estudio en funcion de una
perspectiva metodolégica basada centralmente en los aportes del
psicoanalisis para el analisis de problemas sociales, en particular socio-
educativos, y articulada con el enfoque de la corriente historiografica de la
microhistoria, con el estudio de casos y con el método abductivo. Se
argumenta la estructura de la tesis en base a una concepcion légica de la
temporalidad elaborada por la teoria psicoanalitica. A partir de la misma
queda plasmado el procedimiento con el cual cual se fueron estableciendo
los hallazgos, en un reenvio permanente entre la teoria y las experiencias en
estudio. Finalmente se presentan las experiencias constituidas en cuatro
casos paradigmaticos y las razones por las cuales son consideradas

lecciones.



Capitulo 1

Las paradojas de la inclusion educativa en la escuela

secundaria y la posicion de los docentes en el vinculo

educativo

En este capitulo desarrollamos el problema del que se parte y que le

da sentido a esta tesis: las paradojas de la inclusion educativa. Al mismo

tiempo se define y fundamenta el objeto de estudio a través del cual el

problema es abordado: la posicion de los docentes en el vinculo educativo.

Este capitulo consta de tres apartados:

En el primer apartado se desarrolla “El debate sobre la Escuela
Media en la Argentina”, donde se presentan datos cuantitativos y
apreciaciones cualitativas que describen los puntos criticos de la
inclusion educativa en el nivel medio y su evolucion en la dltima
década. En panorama planteado se lee la necesidad de estudiar
experiencias que producen condiciones favorables a la inclusion
educativa.

En el segundo apartado, “Escuela Media en el escenario del trabajo
de campo: la Ciudad de Buenos Aires”, se analiza la situacion del
nivel en la ciudad donde se desarrollan las experiencias que se
estudiaran en el trabajo de campo. Se presentan las diferencias
territoriales y su relacion con la desigualdad educativa en dicha
jurisdiccion y su especificidad en la Educacion Media. Se encara un
breve andlisis de la presencia de programas y proyectos en las
escuelas que buscan remediar los problemas de inclusion.

Finalmente en un tercer apartado, “De las paradojas de la inclusion
al vinculo educativo”, se formulan tres paradojas que orientan la
investigacion hacia el vinculo educativo entre estudiantes y

profesores.



1.1. El debate sobre la Escuela Media en la Argentina

A los efectos de circunscribir el problema, introducimos el debate
que se desarrolla en Argentina en las primeras décadas del siglo XXI en
torno a los cambios necesarios para la escuela secundaria. En ese debate,
que se produce en el marco del mandato de obligatoriedad de la inclusion
educativa en este nivel, encuentra su fundamento abordar la posicion de los
docentes en el vinculo educativo. A principios del siglo XXI, se configura
junto con un crecimiento exponencial de la matricula un mapa muy
heterogéneo en términos de logros y dificultades para avanzar en la
escolarizacion plena de todos los adolescentes. Esto se traduce en problemas
de repitencia, abandono, sobreedad® y desigualdad de la oferta educativa.
Los esfuerzos por incluir a un mayor nimero de jovenes en las escuelas
secundarias, a partir de la recuperacion de la democracia en el afio 1983,
contrastan con la escasa resolucién de los problemas sefialados.

Inés Dussel (2008) destaca que a partir de la década del ‘90 en
Argentina la matricula escolar crecié casi 20 puntos, sobre todo en los
sectores mas postergados socialmente. Dicho crecimiento se llevé a cabo en
un movimiento “contraciclico” (Feijoo, 2002), debido a que el aumento de
la matricula y la expansion de los niveles superiores del sistema tuvieron
lugar de manera simultanea a procesos de vaciamiento del Estado nacional,
que derivaron en una de las peores crisis socioeconomicas y politicas de la
historia argentina hacia fines del 2001. Producto de las condiciones
contraciclicas se generaron mayores demandas a las instituciones
educativas, que recibieron a nuevos sectores sociales con menos recursos y

con escasas promesas de mejora en el horizonte.

Si bien se observa a partir del afio 2003 una mejora en algunos
indicadores sociales y educativos, sefiala Dussel que persisten problemas

muy graves, como los siguientes:

1 . . .
Un alumno considerado con sobreedad es aquel que tiene una edad superior a la

tedricamente establecida a partir de la secuencia graduada del sistema educativo. La
sobreedad caracteriza al repetidor y puede estar originada en el ingreso tardio o en el
abandono y posterior reingreso al sistema educativo.

8



= desigualdad en la oferta educativa

= baja calidad de la formacion que reciben los estudiantes, en
particular de los sectores desfavorecidos

= altos indices de repitencia y abandono

= problemas de autoridad y de legitimidad del saber

= creciente diversidad de las trayectorias y expectativas de los
estudiantes

= reclamo por parte de los estudiantes de otros espacios de
participacion

= desafios de los estudiantes a las autoridades tradicionales
planteados desde nuevos saberes y practicas culturales que
entran en conflicto con los conocimientos y las tradiciones

escolares

Estos problemas forman parte de las dificultades para producir en
este nivel educativo los cambios que demandan las politicas de inclusion, y
dan cuenta del desacople entre las caracteristicas de los nuevos estudiantes y
algunas de las caracteristicas historicas de la escuela secundaria, bajo las
cuales se han formado los docentes actuales (Dussel, 2008). Entre ellas se

destacan dos:
= la estructura disciplinaria que data de principios del siglo XX

y arrastra cierto anacronismo

= la designacién de profesores por disciplina especifica y su

contratacion por horas de clase a dictar

Con respecto a estas caracteristicas, Flavia Terigi (2008) sefiala la
organizacion del trabajo docente en la escuela secundaria como uno de los
obstaculos para las transformaciones mas profundas en este nivel educativo.
En consonancia con un curriculum organizado por asignaturas
disciplinarias, la designacién de los profesores se hace por especialidad
(matematica, historia, geografia, literatura, etc.) y su formacion también es



marcadamente disciplinaria. Por su parte, la organizacion del trabajo por

horas de clase a dictar conlleva otros multiples problemas:

(...) la coleccién de horas catedra que es el puesto de trabajo de la mayoria de
los profesores dificulta la concentracién institucional —pues la unidad de
designacion no es el puesto en la escuela sino la asignatura—, ademas de que
se excluye de la definicidn del trabajo otras tareas institucionales que no sean
las de dar clase. El régimen de trabajo de los profesores aparece reportado en
numerosos trabajos como uno de los principales problemas de la escuela
media (...) y como productor de otros problemas igualmente graves como el
ausentismo y la rotacion de personal. (Terigi, 2008: 64).

Estas formas histdricas de estructuracion del trabajo docente no se

condicen con las numerosas, variadas y novedosas tareas que se les

encarga cumplir actualmente a los profesores, entre las que se encuentran:

preparar adecuadamente sus clases y capacitarse periédicamente,
debido al desfasaje entre los contenidos establecidos en la
curricula, su propia formacion y los cambios en la produccion de
conocimientos en todas las disciplinas

evaluar de manera mas comprensiva, dadas las dificultades de los
estudiantes para sostener los aprendizajes

mantener el orden y la actividad en los grupos, con el fin de
superar las dificultades que se presentan en la conformacion de
los mismos

reunirse con colegas para planificar actividades conjuntas y
conversar sobre las dificultades de los estudiantes, debido a la
insuficiencia de los saberes disciplinares compartimentados y las
habilidades que se requieren para atender situaciones a las que
los enfrentan algunos grupos y estudiantes

hacerse responsables por el bienestar general de los estudiantes
que pertenecen a diversos sectores sociales y portan culturas

generacionales a las que no estaban habituados

El informe de Dussel (2008) aporta elementos relativos a los

procesos histdricos de la escolarizacion media en la Argentina que permiten

avanzar en la comprension de las légicas de produccion de los desajustes

entre las formas histdricas de estructuracion del trabajo docente y las

nuevas tareas.
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La autora sefiala que se trata de un nivel educativo que surge en la
segunda mitad del siglo XIX en respuesta a la necesidad de una escuela
secundaria separada tanto de la instruccién primaria masiva como de las
universidades. Esta necesidad se hizo evidente con la organizacién nacional
que encararon durante sus presidencias J. J. de Urquiza (1854-1860), B.
Mitre (1862-1868) y D. F. Sarmiento (1868-1874). Dicha organizacion
requeria de una elite que superara sus afiliaciones locales y abrazara las
visiones de la nueva conduccidn politica. La escolarizacién secundaria tuvo
asi desde sus comienzos una clara funcién politica de formacion de la elite
(Tedesco, 1986). En los profesores y estudiantes se instalé una sensacion de
pertenecer a un grupo definido y selecto, asi como una percepcion de
estar llevando a cabo una tarea significativa para sus vidas y para el pais.

A lo largo del siglo XX estos sentidos se fueron vaciando y fueron
reemplazados por exigencias percibidas como imposibles de sostener, con
ideales exactamente inversos: no se trata ya de educar a las elites sino a los
pobres y marginados del sistema. Sin embargo la mision de educar para la
distincion y la jerarquia social se mantuvo aun cuando las aulas se poblaron
de estudiantes que no pertenecian ya a las elites, y pese a que las formas de
distinguirse y de relacionarse se habian transformado profundamente. Por
otro lado, durante la primera mitad del siglo XX el crecimiento cuantitativo
fue paulatino y se sucedieron numerosas reformas curriculares que
afirmaron progresivamente tanto el curriculum enciclopédico y humanista
(Dussel, 1997) como la estructura basica de los saberes del nivel. Con el
crecimiento también cambi6 el perfil de los profesores que ya no eran
intelectuales que producian conocimiento en sus propios campos, como Si
ocurria en los inicios del nivel.> Comenzaron a ser diplomados en sus
disciplinas especificas credndose varios Institutos Superiores del
Profesorado que formaron muchas camadas docentes. Lentamente la escuela
secundaria se fue poblando de otros actores sociales también en el
colectivo de profesores.

El impulso renovador que se produjo a mediados del siglo XX a

partir de la gran expansién y masificacion del nivel (Wifiar, 1974) no fue

2 Figuras de la talla Giménez Pastor configuraban el tipo de perfiles de los docentes. Este
profesor, que fue autor de estudios de historia y literatura, redacté uno de los programas
mas interesantes de ensefianza de la literatura que recuerden las escuelas medias argentinas
(Bombini apud Dussel, 1997).
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acompariado de una redefinicién curricular e institucional. La organizacion
disciplinar se mantuvo vigente desde principios del siglo XX.

Algunos datos estadisticos permiten advertir la magnitud del
crecimiento que estamos describiendo, que comenzd en el siglo XX y
continua en el siglo XXI: de acuerdo con la informacion proporcionada por
el censo de poblacion realizado en el afio 2001, 71 de cada 100 adolescentes
que tienen entre 13 y 18 afos asisten a un establecimiento de nivel medio.
El cuadro 1 muestra que la participacion de los jovenes en las escuelas
aumento6 un 20,5% entre 1991 y 2001:

Cuadro N° 1. Tasas netas de escolarizacion por afio segun nivel de
ensefianza. Afios 1980, 1991 y 2001

Nivel de
5 1980 1991 2001 (*)
Ensenanza
Inicial 57,5 72,6 78,8
Primario 90,5 95,7 99,7
Medio 38,8 59,3 715
Superior 7,5 14,4 18,3

Se organizo la informacién con la estructura del sistema educativo anterior a la
Ley Federal de Educacion para permitir la comparabilidad entre censos.

Fuente: Montes 2006, en base a censos de poblacion, INDEC. Citado en Dussel
(2010).

Resulta relevante destacar el papel que han tenido las politicas
educativas en el crecimiento de la matricula. En primer lugar, una de las
primeras medidas de los gobiernos democraticos después de 1983 fue la
supresion de procedimientos selectivos, como los examenes de ingreso, y la
promocion de propuestas de reforma que superaran el estancamiento
matricular del periodo 1977-1983.

En segundo lugar, uno de los ejes de las reformas educativas
implementados durante los ‘90 consistié en aumentar la cobertura de los
niveles basicos de ensefianza.

Desde el afio 2003 un conjunto de programas y politicas sociales

promueven la inclusién educativa de todos/as los/as nifios/as y adolescentes,
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especialmente de aquellos més castigados por la desigualdad econémica y
social.

La sancién de la Ley Nacional de Educacion N° 26.206 en el afio
2006 plantea dos cambios fundamentales: la obligatoriedad del nivel
secundario, que avizora un horizonte de avance en direccion a la cobertura
plena y la reunificacion del nivel en una institucion de educacion
secundaria, que en la mayoria de las provincias argentinas— con excepcion
de la Ciudad de Buenos Aires y de Neuquén- se separ6 en ciclos
diferenciados a partir de las reformas de los ‘90. Ademés de las politicas
educativas, otros factores confluyeron en la expansion de la matricula,
como los nuevos requerimientos del mundo del trabajo, que para puestos
aun de baja calificacion en el sector servicios requieren el nivel secundario
completo, cuyo equivalente hace tres décadas era el “ciclo bésico

aprobado”, es decir, los tres primeros afios de este nivel educativo.

Sin embargo el crecimiento de la matricula no habla de las
condiciones en las que se encuentran los que estan dentro, formalmente
escolarizados.

Las trayectorias educativas de los estudiantes en el nivel se ven signadas por
altos niveles de no promocién y abandono, principalmente en el inicio, donde
se intensifica el fracaso escolar. A pesar de que el nivel secundario logra
captar a los estudiantes que egresan de la primaria, alun se esta lejos de

garantizar un transito en tiempo y forma al menos en los dos primeros afios
del nivel. (Scasso & Jaureguizahar, 2013: 37)

Junto con la progresiva incorporacion de estudiantes al sistema hay
que advertir las dificultades para mejorar los indicadores de retencion
en el sistema escolar. En el cuadro 2 se observa una tendencia al
decrecimiento de la matricula en los ultimos afios en el sector estatal,

después del pico de asistencia del afio 2002.
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Cuadro N° 2. Evolucién de la matricula del nivel secundario comun

segun tipo de gestion

Afo M?rtgtlgrla Estatal Privada
2000 2.736.947 1.980.371 756.576
2001 2.790.203 2.016.012 774.191
2002 2.794.495 2.018.056 776.439
2003 2.761.553 1.990.407 771.146
2004 2.744.803 1.958.996 785.807
2005 2.731.224 1.938.736 792.488
2006 2.725.318 1.928.694 796.624

Fuente: DINIECE, Ministerio de Educacion de la Nacion.

De acuerdo con investigaciones recientes, no se manifiestan en la
actualidad mejoras en la cobertura del nivel secundario:

(...) el porcentaje de poblacion excluida del nivel muestra niveles similares
entre el 2001 y el 2010. (Scasso & Jaureguizahar, 2013: 37)

En las jurisdicciones que mas avanzaron en la cobertura de este nivel
la tasa neta de escolarizacion llega al 84% (Ciudad de Buenos Aires) y 79%
(Tierra del Fuego), y en las mas rezagadas solo incluye a la mitad de los
adolescentes (Santiago del Estero, 50% y Misiones, 52,9%). Solo un tercio
de las provincias estan por encima del promedio de cobertura para el pais.
Esto da cuenta de un mapa sumamente heterogéneo en términos de
logros y dificultades para avanzar en la escolarizacion plena de todos los
adolescentes.

Capellaci & Miranda (2007) sefialan que hay maltiples
explicaciones para este fendmeno. Por un lado, si durante la crisis socio-
econdémica las escuelas se convirtieron en espacios de contencion
alimentaria y social, los afios posteriores al 2003 en los que se experimentd
una expansion econdmica, plantearon mas oferta de empleo para los
jovenes, que ingresaon al mercado laboral en vez de seguir en la escuela.
Otra de las causas obedece a que en esos mismos afios en que declina la
asistencia a escuelas secundarias, sube la matricula de escuelas
secundarias para adultos, sobre todo en la franja de jévenes de méas de 16

afnos. Es probable que un grupo de estudiantes opte por las escuelas para
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adultos debido a sus caracteristicas mas flexibles o adaptables a sus propias
necesidades o posibilidades (Cappellacci & Miranda, 2007: 12).
Investigaciones recientes muestran que esta dindmica decreciente se
mantiene de manera sostenida.

Tampoco se evidencian mejoras significativas en el transito de los estudiantes

por la secundaria: la probabilidad de culminar la secundaria es la misma para

quienes iniciaron el nivel en el 2001, para quienes lo hicieron en el 2005, y

también para quienes comenzaron en el 2009, si se mantienen las tendencias
actuales. (Scasso & Jaureguizahar, 2013: 37)

Hasta aqui el diagnostico muestra que hay un ritmo sostenido de
expansion de la matricula —al que se suma un crecimiento de la inversion en
educacion— junto con dificultades para retener a los alumnos en las

escuelas.

Ante este diagndstico, nuestra tesis abre la pregunta por los sentidos
que tiene la escuela para los nuevos incorporados. Para abordarla es
necesario leer las caracteristicas que tiene la ensefianza que se imparte y las
condiciones en que se lleva a cabo. Estas lecturas estan orientadas a situar
las causas enddgenas que se producen en las escuelas. Estas se suman a los
factores que sefialan Capellacci y Miranda (2007) e intentan explicar las
tendencias que anticipan Scasso y Jauregizahar (2013).

Entre las causas enddgenas figura el impacto que produjo en los
docentes que una cuarta parte del aumento de la escolarizacién entre 1998 y
2001 se debiera a la asignacion de becas. Este dato estadistico se constata
por la correlacion existente entre la variacion de la asistencia y los recursos
destinados por el “Programa Nacional de Becas Estudiantiles” (MECYT) a
la retencion educativa (Chitarroni, 2002). A lo largo de nuestra
argumentacion se podra apreciar que la incidencia de este factor se vincula
con las representaciones construidas por muchos profesores sobre los
estudiantes que llegan a partir de esta politica publica, y con las dificultades
para producir ajustes en los modos de ejercer la funcion educativa.

Algunos indicadores muestran problemas muy serios en cuanto a la
desigualdad de la oferta educativa y a la distinta calidad de la educacion
que se imparte. Los nuevos sectores sociales que se incorporaron a la

escuela secundaria lo han hecho, muchas veces, en circuitos educativos de
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calidad menor y con condiciones de infraestructura y equipamiento
desiguales (Tiramonti 2004; Tedesco, 2005; Dussel, Brito & Nufiez, 2007).
Si bien los jovenes y adolescentes que viven en hogares méas vulnerables
acceden ahora en mayor proporcion que antes, no lo hacen en la misma
proporcion que los sectores mas favorecidos ni en los mismos
establecimientos. A este panorama de desigualdades contribuyd otra
modificacion importante que se produjo con la participacion creciente del
sector privado y de los gobiernos provinciales en la oferta educativa. Se
verifica la lenta migracion de las clases medias acomodadas al circuito
privado y el surgimiento de nuevas escuelas secundarias a cargo de los
gobiernos provinciales, que son mas populares pero también menos
prestigiosos que los “viejos colegios nacionales”.

Otra de las causas enddgenas para abordar la pregunta acerca de los
sentidos que tiene la escuela para los nuevos incorporados refiere a las
tensiones entre rigidez y flexibilidad que se evidencian en las culturas
institucionales. Las instituciones se muestran aferradas a ciertos rituales y
pautas disciplinarias rigidas, al mismo tiempo que se ven obligadas a
flexiblilizarlas. En algunos casos son los directivos quienes estan a la
vanguardia de los cambios y los profesores quienes los resisten. Distintos
estudios (Tiramonti, 2004; Gallart, 2006) enfatizan las caracteristicas de
negociacion que se establecen en cada escuela en particular, siendo la
negociacion permanente una caracteristica de época. La rigidez convive con
un discurso en que nifios y adolescentes se saben sujetos portadores de
derecho y son educados desde pequefios —entre otros por el mercado de
consumo— para hacer sus elecciones e imponerlas en el &mbito familiar
(Meirieu, 2002).

Otra de las causas se ubica en una tendencia a que las relaciones
entre adultos y jovenes tengan un cariz muy distinto al que tenian hace
décadas, cuando la autoridad de los mayores se presentaba mas firme y
sostenida y ponia limites claros, siendo la transgresion parte de esa
dindmica. En la actualidad, esos limites aparece mas difusos y las relaciones
tienden a ser horizontales de manera que la responsabilidad por las
decisiones pareciera ser compartida. Esta tendencia, sumada a la pérdida de

sentido de la escuela para amplios sectores, en particular los mas
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postergados, impacta directamente en las dificultades para el sostenimiento
de una autoridad como referente adulto.

Se suma a estas causas enddégenas el hecho de que muchas
instituciones mantienen algunas caracteristicas histéricas de la escuela
media, como la organizacion curricular enciclopédica y fragmentaria y
una estructura institucional que parece poco adecuada para las tareas que
hoy toca resolver.

En algunas jurisdicciones, los alumnos tienen entre 13 y 18 materias
por semana, lo que hace que su experiencia escolar se convierta en un
“salpicon” de disciplinas, antes que una introduccion sistematica en
cuerpos de conocimiento. La razon burocratica es lo que hace que esta
situacion se mantenga, lo cual, junto con las razones previamente sefialadas,
dificulta el punto de encuentro entre docentes y estudiantes en relacion a los
contenidos culturales. La seleccion de esas mismas disciplinas refleja en
buena parte la clasificacion de los conocimientos de principios del siglo XX.
La introduccién de materias nuevas, como “Tecnologia”, “Informaética” o
“Aprendizaje solidario” no alcanza a constituirse como una alternativa que
proponga una organizacion diferente de los saberes. Datos aportados por el
programa FINES, que promueve la terminalidad de la escuela secundaria de
sujetos que abandonaron sus estudios, sefialan que el 30% fracasd en
Matematica y un 20% en Lengua y Literatura, lo cual muestra hasta qué
punto el peso del curriculum sigue orientado por las materias basicas,
relegando a los nuevos saberes a lugares marginales.

Sefiala Buckingham (2007) que la mayor parte de las précticas
culturales de los jovenes de hoy queda por fuera de lo que se ensefia en las
escuelas. Las experiencias que analizaremos en la Parte 11l de esta tesis
muestran la necesidad de considerar dichas practicas a los efectos de
reinventar los sentidos de la escuela para amplios sectores de los
estudiantes.

Del panorama planteado por Dussel (2008) surgen algunas
conclusiones que puntualizamos con el objetivo de aportar a la

configuracion del problema del que partimos:
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El defasaje entre organizacion institucional y curricular, por
un lado, y formas de relacién, de autoridad y horizontes de
expectativa, por otro, es lo que causa mas problemas en la
escuela media actual y es en ese registro que deben leerse las
alarmantes cifras de abandono interanual y de repitencia.

Las cifras de abandono no resultan todavia suficientemente
escandalosas como para incitar a la accion a distintos niveles de
la politica educativa y de la iniciativa social, debido a que hay
alguna continuidad con las tradiciones heredadas, entre las
que cuenta la idea de una escuela preparatoria para los estudios
superiores y para un sector restringido.

Se evidencia un desfasaje entre el mandato de obligatoriedad
e inclusién plena y los resultados efectivos.

Existe un desajuste entre las expectativas con que se forman los
docentes y la realidad del trabajo en el aula que los lleva a
replegarse en posiciones defensivas, nostalgicas y victimizadas.
Los problemas mas importantes en relacion con la escolarizacion
son la crisis de sentido, la irrelevancia y desajuste de sus
contenidos en relacion con la sociedad y la cultura de la época,
entre las que figuran las culturas juveniles y generacionales y los
problemas de inequidad.

Las caracteristicas de la escuela secundaria no ocupan el
primer plano.

Los principales actores del debate actual no son los profesores
ni los estudiantes.

Existen experiencias y programas que logran mejorar las
condiciones de ensefianza y aprendizaje de los alumnos, aunque
a pequefia escala.
diagnéstico de Dussel resulta fundamental para nuestra

investigacion, dado que situa la relevancia del problema que estudiamos al

presentar los desajustes en los procesos de inclusion educativa a escala

nacional y con una perspectiva historica. Al mismo tiempo, identifica la

necesidad de incluir la voz de profesores y estudiantes como protagonistas

del debate, cuestion que fundamenta nuestra decision de situar ese
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protagonismo en los avatares del vinculo educativo. La identificacion de
experiencias que logran mejorar las condiciones de ensefianza y aprendizaje
aporta argumentos a favor de la pertinencia de encarar en esta tesis el

estudio de dichas condiciones en experiencias singulares.

En el proximo apartado se presenta el problema que Dussel analiza a
escala nacional en el nivel de la Ciudad de Buenos Aires, que es donde se

desenvuelven las experiencias seleccionadas como unidades de analisis.

1.2. Escuela Media en el escenario del trabajo de campo: la Ciudad de

Buenos Aires

El estudio de las experiencias se llevé a cabo en la ciudad de Buenos
Aires. Se escogid esta ciudad porque es una de las jurisdicciones que, si bien
es la que més se desarrollo en la cobertura a nivel medio, revela igual que el
resto del pais cifras importantes de desercion y de repitencia, junto a otros
indicadores que muestran los desajustes en los procesos de la inclusion
educativa.

A los efectos de avanzar en ponderar la insuficiencia de la
consideracion del crecimiento de la matricula para dar cuenta de una
inclusion genuina de los estudiantes en las escuelas, se presentan ademas de
datos cuantitativos de rendimiento interno del sistema educativo, aportes
cualitativos que surgen de un estudio basado en el analisis de la experiencia
de las escuelas de reingreso.® Estas constituyen en si mismas un indicio y
una respuesta a los problemas de retencion del alumnado en la mencionada
ciudad. Son escuelas que promueven que los jovenes no escolarizados
vuelvan a la escuela y concluyan los estudios secundarios. Ofrecen una
propuesta pedagdgica diferente y diversas estrategias que buscan acercar la

escuela a las necesidades de los adolescentes y jovenes que quieren volver a

% En el marco del decreto N° 408/GCABA/04 se crean, en el afio 2004, las primeras seis
escuelas. Al afio siguiente, se suman dos ER con ciclo lectivo agosto-agosto. La
particularidad del ciclo lectivo de estas Gltimas se desarrollé a partir de la lectura por parte
de la Gestion Central (Direccién de Educacion Media y Técnica, Direccién General de
Planeamiento, Direccion de Curriculum) y de los Centros de Gestion y Participacién de la
existencia de una fuerte demanda de sectores sociales que abandonan la escuela luego del
periodo vacacional de julio, asi como aquellos que no alcanzan a inscribirse en el periodo
de febrero-marzo (Krichesky, 2007).
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estudiar. Algunas de las caracteristicas que las distinguen son el numero
reducido de materias de cursado simultaneo, un régimen especial de
equivalencias, actividades opcionales (como artes, actividad fisica,
formacion profesional) y la promocion por asignaturas, entre otras. En un
mismo afo se pueden cursar materias que en el plan de estudios habitual
corresponden a afios diferentes. La asistencia es por materia y cuenta con

sistema de apoyo escolar y tutorias.*

A continuacion se presentan algunos de los resultados de la
investigacion (Maddonni, 2009) que caracteriza el nivel y sus dificultades
en el espacio en el que se desenvuelven las experiencias que analizaremos

en la Parte Il de esta tesis.

1.2.1. Diferencias territoriales y desigualdad educativa en la Ciudad de

Buenos Aires

La Ciudad de Buenos Aires (CABA) es la jurisdiccion con menor
proporcion de pobreza del pais. En su tesis “Trayectorias escolares
discontinuas”, Patricia Maddonni (2009) sefiala que esta ciudad presenta los
indicadores mas altos a nivel nacional con respecto a la insercion dentro

del sistema educativo. En lo tocante al nivel educativo alcanzado afirma:

(...) la Ciudad tiene el mayor porcentaje de poblacion con primaria y
secundaria completa del pais. A su vez, a lo largo de la década estos
indicadores mejoraron en un 2,9% y 23,2%, respectivamente” (Maddonni,
2009: 13).

Sin embargo, los indicadores no se presentan en forma homogénea y
muestran las grandes desigualdades entre los barrios del norte y del sur
de la ciudad. Algunos sectores que no estan registrados de forma oficial por
las autoridades de la CABA son reconocidos como barrios por habitantes y
turistas. También forma parte de este conjunto una gran cantidad de villas
de emergencia, nucleos habitacionales transitorios (NHT) y asentamientos,

mayoritariamente habitados por sectores sociales medio-bajos y bajos.

* Para ampliar las caracteristicas se puede consultar Krichesky (2007).
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Las villas, NHT y asentamientos se emplazan mayoritariamente en la
zona sur y este de la ciudad. Entre ambas zonas hay una clara diferencia
respecto de las condiciones habitacionales, sociales y econémicas. La zona
sur concentra las condiciones sociales, demograficas, econdmicas Yy
educativas mas precarias de la ciudad, con los valores mas altos de hogares
bajo la linea de pobreza, el mayor porcentaje de poblacion con necesidades
basicas insatisfechas, vivienda deficitaria y condiciones de hacinamiento, asi
como también la mayor proporcién de jefes de hogar con instruccion
primaria incompleta.

De acuerdo con Madonni (2009: 13), los distritos situados en el
extremo meridional presentan ““niveles socioecondémicos mas precarios aun
y se constituyen como el grupo demografico con mayores urgencias sociales
y educativas.” De acuerdo con la localizacion de las escuelas donde se
desarrollan las experiencias que hemos relevado, junto con las diferencias
marcadas entre ambas zonas de la ciudad, se puede apreciar una presencia
de las desigualdades internas dentro de cada una de ellas. Las desigualdades
entre zonas, asi como en el interior de las mismas, repercuten en lo que
acontece en las instituciones educativas en general y en las de nivel medio

en particular.

1.2.2. La Educacién Media en la Ciudad de Buenos Aires

Si bien para el conjunto de la Ciudad el promedio de escolarizacion
es de 12 afios, los valores extremos de este promedio muestran la diferencia
norte-sur: la zona norte cuenta con un promedio superior a los 13 afios,
mientras que la zona sur no alcanza los 10 afos. Este dato evidencia que
en esta zona una parte de la poblacion no alcanza a concluir el nivel
secundario.

Las tasas de escolarizacion también muestran las diferencias en el
acceso de los jovenes a la educacién secundaria en las diferentes comunas:
las pertenecientes a la zona sur se ubican por debajo del promedio de acceso
que se evidencia para toda la Ciudad, con valores inferiores al 86%.

Las trayectorias de los jovenes que asisten a ese nivel educativo

exhiben también esta disparidad, siendo los distritos escolares de la zona sur
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aquellos que tienen los mas altos porcentajes de repitencia, abandono y
sobreedad. Los valores mas comprometidos se encuentran en los distritos

escolares XIX, IV y V (ver mapa 1), segin Maddonni (2009),

(...) con tasas de sobreedad superiores al 46%, tasas de repitencia mayores
del 13% y de abandono superior al 11%. Asimismo son estos distritos los que
se caracterizan por la presencia de adolescentes y jovenes en situaciones de
mayor pobreza, y con vidas cuya complejidad les dificulta sostener
frecuencia en la escolaridad. (p. 14)

Debido a que el sistema publico de Educacién Media Comun de la
Ciudad de Buenos Aires esta conformado por instituciones que responden a
origenes y modalidades diversas, asi como también a programas diferentes,
haremos un breve recorrido por los Gltimos cambios en términos de politicas
educativas que contribuyen a leer esta diversidad.

Entre los afios 1992 y 1993 se da una segunda etapa de transferencia
de los servicios educativos de la Nacion a la ex Municipalidad de la Ciudad
de Buenos Aires. Asi se inicia un proceso de trasformacion del nivel
secundario® cuya primera parte se caracteriza por ““un periodo de transicién
y de coexistencia de instituciones con un fuerte prestigio e historia, junto a
la creacion de nuevas escuelas denominadas Escuelas Municipales de
Ensefianza Media ~-EMEM.”” (Maddonni, 2009: 45). Estas instituciones son
creadas por la Secretaria de Educacion de la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires en la década del ‘90, con el fin de extender la cobertura
educativa a zonas que no contaban con suficiente oferta de escuelas. Estos
establecimientos, destinados a los jovenes en situaciones de mayor pobreza,
trataron de implementar una experiencia pedagogica alternativa a la
existente en las escuelas medias transferidas desde la Nacién. Si bien estas
escuelas presentan una organizacién escolar diferente al incluir instancias de
talleres, la cuatrimestralizacion de algunas asignaturas y acompafiamientos
como los apoyos escolares y tutorias, su plan curricular no diferia
sustancialmente del resto de las escuelas medias. (Maddonni, 2009).

En el afio 2002 la Ciudad cuenta con un 12% de jovenes entre 13 y

18 afios que no asiste a la escuela media. Asi, alrededor 18.000 adolescentes

® Se trata de la ley N° 24.049/92 que extiende el mapa del sistema educativo de la Ciudad a
partir de la transferencia de los establecimientos que dependian de la Nacién (escuelas
normales, técnicas, de comercio, liceos, escuelas artisticas, de adultos y privadas) hacia el
gobierno portefio.
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quedan fuera del sistema aunque estan en condiciones de ingresar al mismo,
a lo que se suman altos indices de repitencia y desercién en primer y
segundo afio. Estos datos impulsan el avance hacia la universalizacion del
nivel medio con la promulgacién de la ley de obligatoriedad (Ley N° 898)
que, ademas de establecer la obligatoriedad educativa del nivel, promueve
implementaciones de apoyo y promocion a la escolaridad para aumentar la
retencion y reducir los indices de repitencia y abandono. En el anélisis de las
experiencias que realizamos en esta tesis (Parte I11) se podra advertir en
qué medida incide la presién de la ley en las posibilidades de incluir a los
jovenes, y su dependencia con respecto a la posicion que asumen los agentes
educativos.

La Ciudad se convierte en la primera jurisdiccion del pais en
establecer esta meta social y educativa, al promulgar una ley que implica la
reasignacion de recursos para la elaboracion de estrategias y politicas
tendientes a alcanzar la inclusién masiva y la educacion igualitaria.

Si bien el porcentaje de asistencia a entidades educativas se ha
incrementado de forma importante desde el afio 2001 hasta la actualidad la
cantidad de estudiantes con sobreedad también ha venido en aumento. Si se
focaliza la mirada solo en el sector de gestion estatal, los valores de alumnos
con sobreedad aumentan considerablemente y muestran que el problema se
agrava en las escuelas estatales. Con respecto a la repitencia, los datos
también son alarmantes. En cuanto a las cifras de egreso anuales, de cada
dos jovenes que terminan de cursar el secundario en escuelas de gestion
estatal, solo uno se recibe, es decir, solo el 50% de los estudiantes que
terminan de estudiar en escuelas de gestion estatal obtiene su titulo
secundario. Esto evidencia aun mas que los jovenes que ingresan al nivel
secundario tardan mas tiempo del esperado para cumplimentar su
escolaridad o quedan a mitad de camino (Maddonni, 2009). Madonni
califica a los distritos escolares Il, 111, XV y XIX como los mas criticos. En
ellos se presentan los niveles mas altos de sobreedad, abandono escolar y
repitencia. Los distritos escolares I, IV y IX son los que siguen en orden de
gravedad. Por otro lado, la autora demarca que los distritos escolares V' y
XXI tienen la menor proporcion de jévenes escolarizados y poseen una tasa

de asistencia escolar para jovenes de 12 a 17 afios por debajo del 90%,
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siendo el principal problema la insercion en la escuela. El siguiente mapa
muestra la distribucion de los distritos escolares y su relacion con

indicadores de pobreza.

Mapa N° 1. Poblacion en hogares con Necesidades Basicas Insatisfechas
(NBI) por Distrito Escolar. Ciudad de Buenos Aires. Afio 2001°

Porcentaje de poblacidn
en hogares con ne

Fuente: Anuario
Estadistico 2009.
Ministerio de Hacienda
gKm GCBA.

,,
!

El conjunto de los datos referidos sefiala que la situacion de la region
sur de la Ciudad de Buenos Aires es la més critica y evidencia la dificultad
de realizar una trayectoria escolar en los tiempos y condiciones que
establece el sistema educativo, tendencia que en especial se ha
profundizado en los barrios y regiones de mayor pobreza urbana (Maddonni,
2009).

El conjunto de programas y proyectos que buscan promover la
inclusion educativa y fortalecer la permanencia de los adolescentes y
jovenes en la escuela secundaria es indicio de las dificultades para concretar

tales propositos.

® para profundizar sobre estos datos ver:
http://www.estadistica.buenosaires.gov.ar/areas/hacienda/sis_estadistico/anuario_general/ca
pdinamico.php?idcap=menuder&anio=2009&id=29&menu_id=33285
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1.2.3. Programas y proyectos en las escuelas

La diversidad de programas y proyectos que llegan a las escuelas
de toda la Argentina, incluida la ciudad de Buenos Aires, debe ser analizada
en un marco historico. Desde 1984 se inicia un proceso de cambio
educativo que comienza con la democratizacion del acceso a los niveles del
sistema y la reversion de la logica autoritaria en las relaciones intra-
interinstitucionales (Birgin, Dussel & Tiramonti, 1995). Con la
hiperinflacién de fines de los ‘80 y principio de los ‘90, se pone en juego
una reforma de reestructuracion del sistema a partir de la transferencia de

los servicios educativos desde la nacion a las provincias.

A partir de alli, el Ministerio de educacién Nacional libre de esta
responsabilidad asume un papel eminentemente técnico y procede a la
redefinicion de la estructura académica, de los contenidos bésicos, de la
formacion docente, de los roles y funciones de los diferentes agentes
educativos... (Birgin, Dussel & Tiramonti, 1995: 27)

Desde la década del “80 comienza un cambio de rumbo en las politicas
sociales que dejan de ser universales y pasan a focalizar sus prestaciones a
partir de un proceso que parte de la identificacion de grupos con
problematicas especificas y de la implementacion de programas y proyectos
con el fin de resarcir dichas problematicas. Dicho cambio esta
fundamentado en la necesidad de utilizar més eficientemente los recursos
hacia poblaciones objetivo mediante lo que se conoce como discriminacién

positiva.

Con este formato [se han] disefiado una serie de programas destinados a
abordar otras tantas problematicas, entre ellos los que intentan modificar los
indicadores de fracaso escolar. (Birgin, Dussel & Tiramonti, 1995: 29)

Segun las autoras los programas focalizados tienen un claro sentido
asistencial, debido a que no se proponen profundizar sobre las
condiciones institucionales y estructurales que cooperan en la produccion
de las problemaéticas. En el caso del fracaso escolar, por ejemplo, la mayoria
de los programas permiten mejorar momentaneamente los indicadores de
retencion escolar y aumentar de este modo la capacidad de contencion social

de la escuela.

25



Las instituciones educativas son matrices de traduccion de las politicas. Este
movimiento de concrecion (Terigi, 1993) es un proceso activo de produccion
de la vida y la cultura escolar, en la que intervienen tanto los mandatos de las
politicas educativas, las demandas sociales, el clima cultural, como las
historia y tradiciones de organizacion institucionales y curriculares,
incorporadas en las opiniones de directivos, docentes, padres y estudiantes
(Birgin, Dussel & Tiramonti, 1995: 30).

Los proyectos forman parte de un proceso méas general que excede a la
poblacién foco a la cual se aplica el programa en cuestion, y pueden cumplir
diversas funciones en la cultura escolar. Puede desempefiar un papel
“dinamizador de la vida institucional” (Birgin, Dussel & Tiramonti,
1995: 32) movilizando al personal a realizar diagndsticos, relevar
estadisticas y hacer uso de la informacion disponible para resolver la
situacion que convoca al proyecto. Se produce asi un “efecto rebote” que
pone en funcionamiento la utilizacion de diversos recursos, en busca de las
estrategias y acciones planificadas, necesarias para su concrecion. Junto a
esta funcion dinamizadora se encuentran también otros efectos indeseados
como son las consecuencias de la burocratizacion, que transforman el
proceso de solicitud y aplicacion del proyecto en un puro formalismo, con
una ausencia de dialogo entre los directivos y los docentes, y con una
escasa profundizacién sobre las complejas causas de las problematicas que
se busca resolver (Birgin, Dussel & Tiramonti, 1995: 33). Un ejemplo de
ello en el caso de los programas que intentan revertir el fracaso escolar, es
la tendencia en la atribucion de dicho problema a los alumnos y a sus
familias, mientras la practica pedagdgica y a la posicion de los docentes se
mantiene fuera de cuestién. Esta situacion abona la hipotesis acerca de la no
problematizacion del tema y, desde alli, la dificultad para construir y
abordar estrategias cualitativamente distintas: el fracaso escolar no se
explica, sucede (Birgin, Dussel & Tiramonti, 1995).

En las experiencias que constituyen nuestras unidades de analisis, es
posible apreciar la permanencia de esta dindmica de los programas y
proyectos focalizados. A partir de dichas experiencias serd posible advertir
también que se produce una diferencia notable cuando se les da vida propia
a los programas y proyectos mediante la implicacion de quienes los llevan a
cabo. Se pone en evidencia la posibilidad de hacer un uso critico y

creativo de los recursos existentes. Sin embargo, aun asi resulta acotado,
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inestable y precario su alcance desde el punto de vista de su sustentabilidad
en el tiempo y su expansion hacia el conjunto de la escuela. En los cuatro
capitulos que integran la Parte 11l de la tesis se podra apreciar el papel que
juegan los programas y proyectos, segun la posicion que asumen los actores
institucionales ante los mismaos.

Actualmente en la Ciudad de Buenos Aires se encuentra en marcha un
proceso denominado por las autoridades educativas de la jurisdiccion
“Nueva Escuela Secundaria de Calidad” (NESC).” No se trata de un
programa focalizado, ya que se enmarca en la ley de obligatoriedad y
reforma de la escuela media definida por el Consejo Federal de Educacion®,
organo dependiente del Ministerio de Educacion de la Nacion Argentina que
regula los lineamientos educativos para todo el pais. En noviembre de 2013
se debera presentar ante ese organismo el ciclo basico y el marco general de
las orientaciones, que iniciaran su implementacion en 2016. La reforma de
la escuela media, que abarca a todo el pais, busca responder al panorama
gue hemos delineado.

La breve caracterizacion sobre la situacion en la que se encuentra la
educacion media en la CABA corrobora el panorama nacional y suma

algunas especificaciones propias de la jurisdiccion:

= Las diferencias entre el norte y el sur de la ciudad son indicios de
los problemas de inequidad que se presentan a nivel nacional.

= AUn en este distrito, que evidencia comparativamente con el resto
del pais una mayor retencion de la poblacion estudiantil, se pueden
advertir alarmantes cifras de repitencia, abandono y sobreedad.

» La cantidad de programas inaugurados en el afio 2001 son indicios
de las condiciones contraciclicas en que se produjo la incorporacion
masiva de estudiantes®.

= Programas como el de “Asistencia en Medios” uno de cuyos

proyectos se vera desplegado en el capitulo 8, denotan intentos de

" Se puede ampliar la informacién en
http://www.buenosaires.gob.ar/areas/educacion/nes.php (Disponible el 04/07/2013).

® Resolucién CF: 84/09: Resolucién del Consejo Federal de Educacién del Ministerio de
Educacién de la Nacién del 15 de octubre de 2009, que resuelve en su articulo primero
aprobar el documento “Lineamientos politicos y estratégicos de la educacién secundaria
obligatoria”.

% Se encuentran listados en el Krichesky 2010.
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reparar los defasajes sefialados en el panorama nacional entre la
organizacion institucional y curricular, por un lado, y las formas
de autoridad, horizontes de expectativa y culturas de los jovenes,
por otro.

= A pesar de los programas que se sobreagregan a la estructura
preexistente de la escuela, las altas cifras de desgranamiento
indicarian el bajo impacto de los mismos ante la crisis de sentido,
la irrelevancia y el desajuste de los contenidos que se imparten
con relacién a la sociedad y a la cultura de la época.

El reconocimiento de los desajustes entre la organizacion del trabajo
docente y las nuevas necesidades educativas se pone en evidencia como un
problema que excede la actual coyuntura, a partir de la presencia de
proyectos que datan de al menos cuatro décadas y buscan concentrar las
horas de trabajo por institucion. Un ejemplo de ello es el Ilamado
“Proyecto 13”, que se encuentra aln vigente. Se constata su presencia en
dos de las escuelas en las que realizamos nuestro trabajo de campo.™® En la
experiencia que se analiza en el capitulo 7, se advierte que esa
concentracion de horas es una condicion favorable pero no suficiente para
incidir en el vinculo educativo que establecen los docentes con los
estudiantes. Esta es una de las razones que fundamenta la necesidad de
encarar el estudio de la posicion que asumen los primeros en el mismo.

Ambos panoramas, nacional y local en la CABA, revelan algunas
paradojas que operan en los procesos de inclusién educativa, cuya
visibilizacion puede orientar la investigacion de sus causas. Presentamos a
continuacion las paradojas que hemos articulado y que nos llevaron a situar

como objeto de nuestra investigacion el vinculo educativo.

1.3. De las paradojas de la inclusion al vinculo educativo

Presentamos las dificultades que surgen de los procesos de inclusion

bajo la forma de paradojas por la potencialidad que tiene ese tipo de

10 Es un proyecto que modificé el régimen de trabajo de una parte de los profesores de
enseflanza media y promovié las “horas cargo” u “horas extra-clase” para docentes o
instituciones. Las horas extra clase del “Proyecto 13” se otorgaron entre 1970 y 1981 a
docentes de algunas instituciones de educacion media de la Ciudad de Buenos Aires.
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formulacién para un proceso investigativo. La paradoja es un concepto que
tiene multiples acepciones. Consideraremos dos de ellas por su pertinencia
para especificar el problema que estamos esbozando.

Una definicion proviene del campo de la linglistica, de donde surge
que algunas figuras retdricas son cercanas a la paradoja. Una de ellas es el
oximoron que une términos aparentemente contradictorios en un mismo
sintagma, por ejemplo, los términos viejo y jovencito en viejo jovencito. Es
un medio de hacer surgir, gracias a una formula breve, una oposicién
semantica que se sitGa a nivel del sentido figurado o de la connotacién. Esta
figura reaviva el valor de las palabras gracias a la unién forzada.™
Rescatamos esta idea como un valor para nuestra tesis, que busca reavivar el
valor de una palabra que ha ingresado en el orden de la doxa, de la opinion o
de la burocratizacion.

Otra acepcion del concepto proviene de la Iégica. Dira al respecto
Juana M2 Sancho Gil: *?

En rigor logico: la paradoja es algo que tiene lugar aunque y porque no tiene
lugar, o viceversa: que no sucede precisamente porque sucede (2006: 182).

Desde esta perspectiva, una paradoja presupone la existencia de una
mancha ciega que es la que sostiene su aparente contradiccion, la cual
requiere de una lectura de la légica en la que se funda. El caracter paradojal
del problema del cual partimos para encarar esta investigacion radica en que
la inclusion sucede aunque no sucede. Esa aparente contradiccion convoca
a interrogar los puntos ciegos en los que se sostiene. Una primera cuestion a
sefialar es que la educacion misma conlleva una paradoja estructural, porque
involucra un “imposible” constitutivo que emerge de manera ejemplar en la

posicion paraddjica del educador (Sanabria, 2007).

(...) [el docente estd] llamado a sostener una funcién de transmision
(“conservadora”) de los legados culturales a la vez que de acogimiento de lo
innovador y de lo particular de cada sujeto. En esta paradoja estructural se
localiza lo que hay de sintomatico (“lo que no marcha”) en el acto educativo
(...) (Sanabria, 2007: 1)

11 Esta definicion fue tomada de Sopefia Balordi (2002), quien presenta un recorrido por
diferentes sentidos.

12 E| autor analiza la paradoja que supone que nunca hubo tantos recursos y facilidades de
acceso a todo tipo de informacion, y sin embargo ello no redunda automaticamente en el
aumento del deseo y la motivacion —sobre todo de los jovenes— para aprender.
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Este caracter paradojal ineludible requiere de su particularizacién en
cada &mbito en el que se despliega, como es el que estudiamos en esta tesis.
Para avanzar en esta particularizaciéon resulta necesario precisar lo que
implica una paradoja.

El matematico René Guitart (2003) plantea la necesidad de formular
claramente las paradojas, porque solo una buena formulacion de lo
paradojico abre un motivo de investigacion. Plantea que las paradojas
remiten a una incompletud constitutiva del orden simbodlico, dado que
siempre hay un “resto”, es decir, “algo” que no se puede formular.

Advertir el caracter paraddjico de los procesos de inclusion, supone
anticipar la necesidad de investigar sus “restos”, aquello que no ingresara
como incluido. La incompletud constitutiva que suponen la educacion y la
inclusion misma implica reconocer su ineludible lado oscuro, sus sombras,
su mancha ciega. Plantea el matematico que para que los verdaderos
problemas puedan abordarse, el fondo siempre debe leerse como una
paradoja. Lo que funda un campo de problemas se inaugura
necesariamente mediante una frase pronunciada de manera paraddjica. Esto
no implica que la paradoja se resolvera de manera absoluta, ya que al
tratarse de un campo como el educativo, que se sostiene en una paradoja
ineludible y estructural, requerira siempre de una nueva reescritura. Afirma
al respecto el pedagogo Philip Meirieu (1998) que lo normal en educacion
es que “la cosa no funcione”, perspectiva que resulta consistente con la
manera en que concibe el psicoanalisis a la educacion.

Presentamos a continuacion tres paradojas que hemos identificado
en el recorrido trazado hasta aqui y que tuvimos en cuenta para la
construccion del problema que busca estudiar nuestra tesis asi como para
situar el objeto a partir del cual investigarlo y las unidades de analisis

desde las cuales abordarlo.
A) Primera paradoja: La inclusion educativa sucede aunque no sucede

porque se revelan altos indices de exclusion expresados en abandono,

repitencia y sobreedad.
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El recorrido realizado nos acerco cifras que muestran un crecimiento
exponencial de la matricula (sucede). Dichas cifras que buscan dar cuenta de
la inclusién de los estudiantes, cuando se ponen en relacién con los altos
indices de abandono, repitencia y sobreedad (no sucede), legitiman la
complejidad de sus condiciones de produccion, sus manchas ciegas.

Los datos numéricos sustentan la construccion de esta paradoja y en
este sentido son necesarios. Sin embargo hay un riesgo si son contemplados
de manera fragmentaria y aislada de otras consideraciones, como la
existencia de los “restos” que remiten a una incompletud constitutiva del
orden simbolico.

Retomamos a proposito de la insuficiencia y opacidad estadistica el
planteo que formulan los socidlogos Jean-Paul Fitoussi y Pierre Rosanvallon
en su obra La nueva era de las desigualdades (1997):

En muchos aspectos lo social se hizo mas inasible. Todo ocurre como si una
parte de la realidad pasara a través de las mallas -muy apretadas, sin
embargo- de las cifras producidas por las diversas instituciones estadisticas.
De resultas de ello, chocamos con una verdadera dificultad de desciframiento
global, que es otra faceta del déficit de representacidn que sufre la sociedad.
De alli surge, por otra parte, la tendencia a reducir la cuestion social al Unico
fendmeno que se presenta como masivo evidente: el crecimiento de la
exclusion (...) (p. 28).

Los autores advierten la tendencia a reducir la cuestion social al
fenomeno masivo y evidente del crecimiento de la exclusion,
empobreciendo de este modo las representaciones sobre lo que acontece. De
modo similar, nosotros advertimos los riesgos de reducir el fendmeno de la
inclusion y sus desgranamientos a las cifras, empobreciendo lo que acontece
en el nivel de las précticas educativas que deben sostener el mandato de
inclusion. Uno de esos riesgos es invisibilizar a los jovenes al considerarlos
solo como sujetos de su posible exclusion (Laurent, 1999).

Este riesgo de ubicar la relacion estadistica en términos de paradoja
conduce a la lectura de la légica que la sostiene. Cabe sefialar la oportunidad
que ofrece el debate abierto sobre la implementacion de la nueva ley de
educacion media®®. Eludir los efectos paradojales como constitutivos de los
procesos de inclusion contribuye, por ejemplo, a que no ingrese como uno

de los ejes del debate la conmocién que produjeron en los docentes las

13 ey 26206, Ley de Educacién Nacional, Boletin Oficial nimero 31.062, del 28 de
diciembre de 2006.

31



condiciones contraciclicas en las que se llevo adelante la incorporacion
masiva de estudiantes. El proceso de investigacion de cada una de las
experiencias leidas a partir de los referentes tedricos seleccionados, permitid
situar algunas de las variables que intervienen en dicha conmocion y en los

modos de afrontarlas.

B) Segunda paradoja: La inclusion educativa no sucede precisamente
porque sucede el ingreso de sectores sociales que impiden asumir la

funcién educativa a los docentes.

La formulacion de esta paradoja contribuye a la lectura de la
primera. Muestra las condiciones sociales de los nuevos estudiantes que
ingresan (lo que sucede) como causa de la pérdida de la funciéon (que
también sucede). Considerar esta relacion como una paradoja permite leer
una inversion de las causalidades, ya que es la funcion la que esta
Ilamada a producir efectos sobre aquello que le concierne. Esta inversion
se puede leer en las dificultades recogidas por Maddonni en su

investigacion:

(...) son muchos los jévenes que piden a los adultos un reposicionamiento de
una autoridad necesaria para cuidarlos o protegerlos (...) (2009: 139).

Advertir esta inversién permite reorientar la pregunta desde las
condiciones de los sujetos hacia la funcién. En el afio 2002** comenzamos a
esbozar la idea que subyace a esta paradoja fundada en una inversion de
causalidades a partir de los efectos de la conmocion que significd la crisis
social del 2001 en Argentina:

Pensar una escuela para nifios y jévenes en un marco social complejo como el
actual, merece (...) tres consideraciones (...) que los adultos, en estos
tiempos, al estar mas vulnerables, corremos el riesgo de equiparar la
vulnerabilidad de nifios y jovenes con la nuestra. Un signo de esta

4 En el 2001, mientras transcurria la mayor crisis politica y econémica de las Gltimas dos
décadas en Argentina, vislumbramos sus posibles efectos en la posicién de los adultos en su
vinculo con las nuevas generaciones, asi como también en los lazos de los docentes con los
estudiantes, mientras asistiamos a la “inclusion” educativa bajo las ya aludidas condiciones
contraciclicas. Cabe destacar el aporte que significaron las conversaciones con la
psicoanalista Dra. Elena Lacombe para delinear esta idea, que se concretd primero en la
clase virtual N° 9 “Infancia, escuela y subjetividad” (Zelmanovich, 2002) y luego en el
articulo “Contra el desamparo” (Zelmanovich, 2003).
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equiparacion es la inversion de la vulnerabilidad, esto es, que se entienda que
la vulnerabilidad del adulto es mayor que la del nifio o se la ponga por
delante (...) El riesgo (...) es que adultos vulnerables dejen a los nifios
expuestos a la crudeza de la crisis, con la carga adicional de su
culpabilizacion, que llega, en casos extremos, a la criminalizacion (Gamsie,
2000). (...) ¢Como lograr no transferir la propia vulnerabilidad al nifio o al
joven? (Zelmanovich, 2003: 60-61).

Nuestro planteo en torno a los riesgos de transferir a los estudiantes
la vulnerabilidad de los adultos encarnados en los profesores se relaciona
con la consideracion de Birgin, quien ya en 1995 sefiala una tendencia a
atribuir los problemas a los alumnos y a sus familias, manteniéndose la
practica pedagodgica y la posicion de los docentes fuera de cuestion. La
incidencia que conlleva invertir el orden de las dificultades para incluir
educativamente a los estudiantes se puede rastrear en investigaciones
tedricas y empiricas producidas desde finales de los ‘90 en adelante. Las
mismas revisan desde diferentes perspectivas las dificultades para asumir la
funcién educativa por parte de los docentes y cada una de ellas contempla
aristas e hipotesis diversas para explicar el problema. Entre ellas destacamos
los trabajos de Minnicelli (1997), Antelo & Abramowski (2000), Kessler
(2002), Duschatzy & Corea (2002), Corea & Lewkowicz (2008), Dussel,
Brito & Nufiez (2007), Greco (2007), Ricardo Pereira (2008), Tiramonti &
Montes (2008), Abramowski (2010), Ricardo Pereira, (2010); Southwell
(2010).

El proceso de investigacion de cada una de las experiencias leidas a
partir de los referentes tedricos seleccionados permitio situar algunas de las
variables que intervienen en la inversion de las causalidades y en los

modos de afrontarlas por parte de los profesores.

C) Tercera paradoja: Los estudiantes estdn dentro de las instituciones
pero sin acceder a tomar parte y los docentes estan dentro pero sin darse

por aludidos.

Esta paradoja presenta a los estudiantes dentro de las instituciones
aungue no formen parte efectivamente de lo que alli sucede en términos de
aprendizajes y experiencias, y del mismo modo a los docentes que estan en
sus cargos pero sin darse por aludidos de aquello que no alcanza a suceder.

Se basa en el planteo de la pedagoga Violeta Nufiez (2008), quien refiere a
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los factores que intervienen en la produccion de las violencias por parte de

los jovenes:

(...) estdn dentro pero sin acceder a tomar parte, ante lo cual los adultos
parecen no sentirse aludidos. (p.6).

Esta tercera paradoja pone de manifiesto una doble desvinculacion a
la que hizo referencia el informe de Dussel: de los estudiantes con el sentido
que tiene para ellos la experiencia escolar y de los docentes con su funcién,
lo cual redunda también en el sinsentido que adquiere la tarea que
desarrollan. Vemos en este caso que la paradoja de la inclusion pone en
entredicho que ambos actores se sientan interpelados. Sefiala al respecto
Southwell (2010):

A partir de la adhesién o rechazo a diversos sistemas de interpelacion, los

sujetos se reconocen como miembros de colectividades diversas, realizan

acciones que les permiten dar sentido a su practica social y elaboran nuevos

discursos que llevan a la transformacion, en mayor o menor medida, de la
gramatica social.

La interpelacion, segin Southwell (2010), permite desarrollar
practicas que hacen que los sujetos se reconozcan como miembros de un
grupo. Son constituidos mediante la identificacién con discursos que los
interpelan a través de diversos referentes. Este proceso identificatorio se
pone en juego no solo en los grandes espacios sociales sino también en
pequefios espacios como la comunidad, la familia, el intercambio entre
pares, etc. (Padierna Jiménez, 2008). De esta manera, la escuela media se
transforma en un ambito en donde la interpelacién —uno de los factores mas
influyentes en la transformacion de las identidades de los sujetos sociales—
se puede desplegar potencialmente. Sin embargo, en la actualidad este
proceso no siempre tiene lugar:

Los y las jévenes que asisten a la escuela media hoy no resultan interpelados

por la propuesta de formacién ni la nocién de futuro propia de la matriz

histérica (...), aunque si algunos elementos de aquel viejo discurso son

resignificados y reubicados en nuevas formulaciones. Muchos analisis
asocian esta dificultad al “desinterés” de los jovenes o a sus dificiles
condiciones de vida; creemos que es necesario atender al corazén de la

cuestion, el “quid” del problema: la finalidad, la concepcion, el modelo y la
organizacion de la escuela media en si misma. (Southwell, 2010)

Southwell propone detenerse en los modos en los que se entiende a los
estudiantes, los lazos intergeneracionales en los cuales se los incluye y las
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formas de extrafiamiento con las que son concebidos por los profesores
como “ellos”, debido a que son estas modalidades las que generan caminos
distintos para la potencialidad de las escuelas y los futuros que se abren.
Propone ampliar la mirada educativa “a distintos espacios de lo social en
donde los sujetos se encuentran desarrollando préacticas novedosas no solo
en los espacios de visibilidad macro sino también en la interaccion
constante con medios y lenguajes.”

Las logicas historicas que subyacen a la doble desvinculacién que
presentamos —de los estudiantes con respecto al saber y de los docentes con
respecto a su funcion—concebidas por Southwell en términos de en términos
de interpelaciones fallidas nos llevan a dimensionar la sedimentacion de
practicas profesionales que participan de la produccion de la paradoja a la
que alude Nufiez.

El proceso de investigacion de cada una de las experiencias leidas a
partir de los referentes tedricos seleccionados permitio situar algunas de las
variables que intervienen en las interpelaciones fallidas y en los modos de
afrontarlas por parte de los profesores. Pudo diferenciarse asi entre lo que
hay de ineludible en dichas “fallas” de lo que es cooptado por una logica
oscilante entre la impotencia y la omnipotencia.

Las tres paradojas que hemos puntualizado, esbozan diferentes puntos
ciegos:

= la conmocion producida por el ingreso masivo de nuevos
perfiles de jovenes

= la inversion de las causalidades para leer las dificultades en
el ejercicio de la funcidn

= las interpelaciones fallidas entre docentes y estudiantes en
alguna medida ineludibles, cooptadas por una ldgica oscilante

entre la impotencia y la omnipotencia

Circunscribir las tres manchas ciegas que impactan en el corazon de
la funcion educativa, en la autoridad epistémica y pedagdgica de los
docentes, y en el consentimiento de los estudiantes a dejarse ensefiar da
fundamento a la decision de investigarlas a partir de leer la l6gica en la que

se sustenta la posicion que asumen los docentes en el vinculo educativo.
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1.4. Conclusiones

Hemos delineado en el capitulo 1 nuestro problema, las paradojas de
la inclusion educativa en el nivel medio, en el que se fundamenta nuestro
objeto de estudio, la posicién de los docentes en el vinculo educativo.

Para configurar el problema y el objeto hemos realizado en primer
lugar un andlisis de la situacion del nivel medio en la Argentina, en el cual
se presentan las dificultades que atraviesan las politicas de universalizacion
este nivel para cumplir sus objetivos. Se identificaron los desajustes entre
los modos histdricos del saber hacer profesional de los docentes y las
nuevas formas en que se presentan los estudiantes en la trama socio-cultural
y educativa actual.

Se presento luego una caracterizacion del nivel medio en la Ciudad
de Buenos Aires, dado que es el escenario en el cual se despliegan las
experiencias que hemos seleccionado en calidad de unidades de analisis.
Surge de ese panorama que las problematicas son coincidentes con las que
se presentan a nivel nacional, a pesar de ser la ciudad la jurisdiccion con
mayores indices de cobertura.

A partir de las dificultades descriptas en el panorama nacional y en
el local de la Ciudad de Buenos Aires, se identificaron tres paradojas y se
esbozaron sus puntos ciegos, los cuales nos llevan a formular las preguntas

que orientan la investigacion:

= ;Qué aspectos de los que sostienen la funcién de los docentes
se vieron afectados por la conmocion que les produjo el
ingreso masivo de nuevos perfiles de jovenes?

= ;Qué factores facilitan la inversion de las causalidades al
momento de leer las dificultades en el ejercicio de la propia
funcion?

= ¢En qué logica se sustentan las interpelaciones fallidas entre

docentes y estudiantes?
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En el capitulo 2 delimitaremos las unidades de analisis en las que
se constituye cada una de las experiencias y la perspectiva teorico-
metodoldgica en la que se fundamenta esta via de ingreso para abordar el
problema y el objeto de estudio que hemos delimitado.
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Capitulo 2
Abordaje metodologico del objeto de investigacion

En la caracterizacion del problema y en la definicion del objeto de
investigacion, que hemos esbozado en el capitulo precedente, se sustenta el
objetivo fundamental de nuestra tesis, que consiste en situar los limites y
las posibilidades que abre un reposicionamiento de los docentes en el
vinculo educativo. El conocimiento de esos limites y posibilidades
permitird establecer los modos en que dicho reposicionamiento incide en
las paradojas que se verifican a partir de las politicas de inclusion plena en
el nivel secundario.

Este objetivo general se precisa en los objetivos especificos que se
desprenden de las preguntas a las que dieron lugar las tres paradojas de la
inclusion escolar. Estos objetivos especificos consisten en:

= situar aquellos aspectos de la funcion docente que se vieron
afectados por la conmocion que produjo el ingreso masivo de
nuevos perfiles de jovenes

= distinguir los factores que facilitan la inversién de las
causalidades al momento de leer las dificultades en el
ejercicio de la propia funcion

= definir la légica en la que se sustentan las interpelaciones
fallidas entre docentes y estudiantes

Los objetivos son encarados a partir de un estudio de cuatro
experiencias, que constituyen nuestras unidades de analisis. Dichas
experiencias se llevaron a cabo en escuelas medias localizadas en diferentes
barrios de la Ciudad de Buenos Aires, a las que concurren adolescentes de
sectores sociales diversos, predominantemente medio-bajos y bajos. El
criterio que orientd la eleccion de las experiencias se basdé en que los
docentes y estudiantes que participaron de las mismas manifestaron que han
sido productivas y reconocieron en ellas ensefianzas y aprendizajes;

asimismo, las producciones concretas a las que dieron lugar revelan algun
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tipo de re-vinculacion de los primeros con su funcion de ensefiantes vy el

consentimiento de los segundos a ocupar el lugar de aprendientes.*®

La decision de focalizar el trabajo de campo en experiencias
efectivamente producidas retoma el planteo de Dussel, quien sostiene que
“existen experiencias y programas que logran mejorar las condiciones de
ensefianza y aprendizaje de los alumnos, aunque a pequefia escala” (2008).
Este capitulo consta de tres apartados:

= En el primero se presenta la perspectiva metodoldgica en la
que se fundamenta la consideracion de las experiencias como
casos.

= En el segundo se justifica la estructura de la tesis en base a la
teoria de la temporalidad logica, que no es lineal sino
retroactiva.

= En el tercer apartado se presentan las escuelas donde se
desarrollan las cuatro experiencias y se incluye un cuadro
comparativo de las mismas. Asimismo se describen las
experiencias y se fundamenta por qué son consideradas
lecciones. Finalmente se presenta el trabajo de campo que

dio lugar a la investigacion de cada leccion.

2.1. La perspectiva metodoldgica y las experiencias como casos

A los efectos de situar experiencias que resulten paradigmaticas de
los modos de mejorar las condiciones de ensefianza y aprendizaje,
avanzamos en la construccion de cuatro casos con el fin de producir
conocimiento sobre el saber hacer que los propios docentes muestran en
sus practicas cotidianas a partir de los efectos que generan en términos de
vinculacion de los estudiantes con los aprendizajes. Las cuatro

experiencias han sido reconocidas por los estudiantes y los docentes que

1> para subrayar la idea de que la funcién del docente es tal cuando se verifica por los
efectos que produce, apelamos a las expresiones “ensefiante” para referirnos al docente y
“aprendiente” para referirnos al estudiante, siguiendo los desarrollos del pedagogo
uruguayo Luis Ernesto Behares (2010).
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participaron de las mismas por su valor cultural y social.*® Nos hemos
concentrado en identificar condiciones de posibilidad para que se
produzcan en lo que atafie al posicionamiento de los docentes en situaciones

“ordinarias.”*’

Su eleccion respondidé a contingencias particulares del trabajo de
campo, vinculadas a la factibilidad de ingreso a las escuelas y a la confianza

que pudimos establecer con nuestros interlocutores,®

antes que a una
construccién deliberada que buscaba variables particulares y explicitas de
comparacion. Sin embargo, se definieron los siguientes criterios a partir de
los cuales se emprendio la busqueda de experiencias: que la direccion
tuviera apertura para el ingreso de un investigador, que las escuelas tuvieran
diferencias entre si en cuanto a los sectores sociales que atienden y que
hubiera en cada escuela alguna experiencia considerada interesante por los
propios actores desde el punto de vista educativo. Si bien las experiencias
echaron luz reciprocamente al analisis de algunas de sus condiciones de
posibilidad, siempre en funcién de leer la posicion que asumen los docentes
en el vinculo educativo, tanto las convergencias como las divergencias que
encontramos se produjeron en el marco de una eleccién hasta cierto punto
azarosa, y por lo tanto las conclusiones que pudimos extraer de la mutua
elucidacién son consideradas en este estudio como indiciales (Noel, 2009:
13)* y con un valor paradigmatico a verificar. Se vera que este caracter
indicial y paradigmatico es central en nuestra definicibn metodologica.

Coincidimos con Noel cuando afirma que aunque se trate de una

* No nos hemos ocupado de un anélisis especifico y exhaustivo de los contenidos
culturales y sociales involucrados, aunque entendemos que resulta necesario encarar
estudios que lo aborden, cuestion que queda abierta a investigaciones especificamente
pedagogicas con las cuales dialogar.

" Anne Marie Chartier (2000) denomina “saberes ordinarios" a los que orientan la accién
de los oficios y las profesiones y circulan por canales informales. Se basan en la autoridad
que brinda la préactica y en la experiencia de lo probado que ha dado resultados positivos.
Enfatiza la importancia de jerarquizarlos y conocerlos como via posible para comprender y
transformar las practicas. Consideramos las situaciones ordinarias como aquellas que ponen
en juego dichos saberes.

'8 |a confianza entre el investigador y los sujetos que participan del caso que se procura
construir puede ser pensada a partir del concepto de transferencia, que sera desplegado en
el capitulo 5. Este concepto se enmarca en una perspectiva tedrico-metodoldgica que
permite situar la posicidn del investigador y es una de las herramientas claves para el
analisis de la posicion de los docentes en el vinculo educativo.

19 Una de las referencias metodoldgicas a las que hemos apelado es el trabajo encarado en
su tesis de doctorado por el antropdlogo argentino Gabriel Noel (2007), en una
investigacion de base etnografica.
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comparacion asistematica cuenta con ventajas metodoldgicas porque evita el
escollo sefialado por Geertz ([1973] 1987: 32-35) que consiste en que el
empefio etnografico por generalizar un caso pueda dar lugar a una
extrapolacion indebida que inscribe lo local o lo particular en un modelo

ejemplar, equivalente a cualquier ejemplo o clase (Noel, 2009: 14).

Por otra parte, el nimero acotado de casos que hemos seleccionado
obedece a que se trata de un estudio cualitativo de sentido exploratorio y
analitico, que como tal busco afinar la observacion, la escucha y el anélisis
de las condiciones que hicieron posible las experiencias seleccionadas, con
el fin de capturar la singularidad y complejidad de las relaciones que se
produjeron en el transcurso de su desarrollo. Por lo tanto, no buscamos
validar conclusiones desde un conjunto representativo de situaciones, por el
contrario, profundizamos el andlisis de la singularidad de los mecanismos
puestos en juego y la articulaciéon de las condiciones que favorecieron las
producciones a las que dieron lugar las experiencias, orientados por el
objetivo central de nuestra investigacion relativo a la incidencia de la

posicion de los docentes en el vinculo educativo.

Este enfoque se emparenta con el tipo de estudio de casos en el
sentido propuesto por Stake (1995), quien examina un caso singular y a
partir de su complejidad busca comprender su actividad, su modo de
funcionamiento en las circunstancias en las que se despliega. Desde su
perspectiva, se define la pertinencia de un caso cuando tiene un interés
particular en si mismo y se intenta a su vez dar cuenta de su interaccion con
sus contextos. Los casos asi concebidos pueden cobrar el estatuto de
exemplum y un valor paradigmatico, en el sentido propuesto por el
filésofo italiano Giorgio Agamben (2009), quien retoma los estudios de

Foucault en su obra Vigilar y Castigar (1975):

Puede decirse que el paradigma define (...) el método foucaultiano en su
gesto mas caracteristico. EI grand enfermement [gran encierro], la confesion,
la indagacidn, el examen, el cuidado de si: todos estos fendmenos histéricos
singulares son tratados —y esto constituye la singularidad de la investigacion
de Foucault con respecto a la historiografia— como paradigmas que, al mismo
tiempo que deciden un contexto problematico mas amplio, lo constituyen y lo
vuelven inteligible. (Agamben, 2009: 24).

Considerando este planteo, cada una de las experiencias —en la medida
en que exhibid su propia singularidad en el transcurso de la investigacion—
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volvié inteligible un contexto problematico mas amplio referido a las
dificultades y posibilidades para una inclusion de los estudiantes desde la
perspectiva de la posicion de los docentes. Cada una dio lugar a una
formalizacion cuyo sentido radica en que volver formalizable cierto saber
conlleva volverlo transmisible y ensefiable, lo que en epistemologia se
denomina “reduccion simple”. Esta reduccién implica que la experiencia se

vuelva formulable (Cancina, 2008: 84).

Las formalizaciones a las que dio lugar el analisis de las experiencias
pueden adquirir un valor paradigmatico en tanto que permiten definir
algunas regularidades que propician condiciones favorables para el
establecimiento del vinculo educativo ante las contingencias
subjetivas/educativas particulares con las que confrontan los estudiantes a
sus docentes. Puntualizamos a continuacion dos de las caracteristicas que,

segn el analisis que realiza Agamben (2009: 42), definen el paradigma®:

= El paradigma es una forma de conocimiento ni inductiva ni
deductiva, sino analdgica, que se mueve de la singularidad a la
singularidad. En esta tesis se produce en el analisis sucesivo de
cada una de las cuatro experiencias, que van remitiendo a su vez
a nuevas miradas sobre las anteriores, potenciadas por la

singularidad de una, que remite a la singularidad de la otra.

» La historicidad del paradigma no esta en la diacronia ni en la
sincronia, sino en un cruce entre ellas. Esta tesis se sitla entre las
condiciones histéricas en las que se produce cada experiencia y

las que se despliegan en su desarrollo actual.

Sefiala Agamben que tanto él como Foucault trabajan a través de

paradigmas. Asi lo explica en relacion con los paradigmas que construyo:

El homo sacer y el campo de concentracion, el Muselmann y el estado de
excepcidn (...) no son hipotesis a través de las cuales se intenta explicar la
modernidad, reconduciéndola a algo asi como a una causa u origen histérico.
Por el contrario, como su misma multiplicidad podria dejar entrever, se trata
en todos los casos de paradigmas que tenian por objetivo hacer inteligible una
serie de fendmenos cuyo parentesco se le habia escapado o podia escapar a la
mirada del historiador (...) al situarse en el cruce de diacronia y sincronia
vuelve inteligible no menos el presente del investigador que el pasado de su

2 En el cierre de la tesis, estas caracteristicas seran confrontadas con el valor paradigmatico
que pueden llegar a adquirir las formalizaciones relativas a los modos de situarse de los
docentes en el vinculo educativo a las que hemos arribado.
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objeto. (...) Del paradigma depende, de hecho, en dltima instancia, la
posibilidad de producir en el archivo cronologico en si inerte, aquellos plans
de clivage [planos de clivaje] que son los Unicos que pueden hacerlo legible.
Si se pregunta finalmente si la condicion paradigmatica esta en las cosas o en
la mente del investigador, mi respuesta es que la pregunta no tiene sentido.
(Agamben, 2009: 43).

El valor paradigmatico de las formalizaciones a las que arribamos a
partir del analisis de cada experiencia busca ofrecer la posibilidad de
producir planos de clivaje, al situar algunos puntos de inflexién en la lectura
histérica y macro educativa relativa a las dificultades para producir
inclusiones genuinas de los estudiantes.

La consideracion de lo singular como punto de partida para la
investigacion en el campo de lo social, como es el estudio de una
experiencia particular, se emparenta y se nutre de los aportes de las
corrientes antropoldgicas de orientacion etnografica (Geertz, [1973] 1987);
de la corriente historiogréafica de la microhistoria (Ginzburg, [1986] 1994;
Levi, 1990) y de los desarrollos de la investigacion a partir del psicoanalisis
en su extension a lo social y su aplicacion al campo educativo
(zafiropoulos, 2004, 2007, 2010; Assoun, 2003; Assoun & Zapiropulos,
2004; Tizio, 2004; Cancina, 2008; Gallo & Ramirez, 2012). Esta ultima
perspectiva es la que cobra mayor relevancia en esta tesis, ya que es la que
orientd la seleccion de los supuestos tedricos y la elaboracion de las
hipétesis explicativas que se presentan en la segunda parte (capitulos 3, 4 y
5).

Todas las corrientes tedricas mencionadas recuperan y trabajan sobre
lo no advertido a primera vista y sobre los detalles dejados de lado. En
nuestro estudio, esos detalles se configuraron como indicios a partir de los
cuales se pudieron inferir las l6gicas subyacentes a las invenciones® de los
docentes, devenidas paradigmaticas. Llamamos invenciones a las estrategias
que desarrollan los docentes que buscan nuevos modos de sostener el
trabajo educativo con los estudiantes, a los efectos de no desligarlos de un

lazo con la cultura y con la valoracion social de sus producciones. Estas

21 En concordancia con la perspectiva aportada por Chartier (2000) referida a los saberes
ordinarios, se adopta la perspectiva que orienta la psicoanalista Hebe Tizio (2003). Ubicada
en la perspectiva del psicoanalisis para leer los obstaculos que se presentan en la actualidad
en el trabajo docente, propone la necesidad de “inventar” en el trabajo cotidiano nuevas
formas de producir el vinculo educativo.
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invenciones se desarrollan en las nuevas condiciones de la cultura educativa
ordenada en torno al significante de la inclusion. Estudiar las invenciones
nos permitid a su vez identificar las l6gicas que subyacen a las practicas
de segregacion de los estudiantes con respecto al trabajo educativo.

La recuperacion de los detalles en su caracter indicial como método y
paradigma presenta un amplio desarrollo en el proyecto historiogréafico de la
microhistoria italiana (Aguirre Rojas, 2003). Entre sus principales
representantes se encuentra el historiador Carlo Ginzburg, de cuya
producciéon adoptamos las conceptualizaciones referidas al paradigma de
inferencias indiciales segun el cual “la existencia de un nexo profundo, que
explica los fendmenos superficiales, debe ser recalcada en el momento
mismo en que se afirma que un conocimiento directo de ese nexo no resulta
posible. Si la realidad es impenetrable, existen zonas privilegiadas —
pruebas, indicios— que permiten descifrarla” (Ginzburg, [1986] 1994: 162).
Refiere el historiador:

En algunos estudios biograficos se ha demostrado que en un individuo

mediocre, carente en si de relieve y por ello representativo, pueden

escrutarse, como en un microcosmos, las caracteristicas de todo un estrato

social en un determinado momento histérico, ya sea la nobleza austriaca o el
bajo clero inglés del siglo XVII (Ginzburg, [1986] 1994: 22).

Sefiala Ginzburg que el paradigma de inferencias indiciales encuentra
sus fundamentos en diferentes ambitos como los estudios sobre el arte?, la
medicina y la estrategia analitica de Freud para el abordaje de los
sintomas, los suefios, los lapsus y otras manifestaciones apenas perceptibles
y aparentemente insignificantes. El valor de lo no advertido o lo dejado de
lado se recupera en nuestro estudio a partir de producciones y otros indicios
que permitieron leer las condiciones en las que se produjeron cada una de
las experiencias, que suelen pasar inadvertidas en la vida cotidiana escolar.
La estrategia metodoldgica busca suspender el juicio y estar atenta a los
detalles, los eventos minimos, los gestos, los significantes en juego que se

transforman en un recurso que orienta la mirada, la escucha y el analisis.

22 Giovanni Morelli en el siglo XIX, cuando define su método para identificar la
autenticidad de una obra de arte, plantea que es necesrio “prescindir de la impresién global
y de los grandes rasgos de la pintura, destacar el valor caracteristico de los detalles
subordinados, pequefieces como el 16bulo de las orejas, la forma de las ufias, la aureola de
los santos y otros detalles inadvertidos cuya omision el copista omitia y que sin embargo
cada artista ejecuta de manera singular.” (Cancina, 2008: 12)
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Para el desarrollo de esta misma perspectiva, resultan particularmente
enriquecedores los aportes de Giovanni Levi (1990), también representante
de esta corriente historiogréfica. El autor plantea que la propuesta de la
microhistoria italiana ha sugerido cambiar la escala de analisis de los
problemas abordados por los historiadores para hacerlos capaces de
reconstruir de un modo mas complejo y rico la esencial dialéctica que va y
viene entre las dimensiones microhistéricas y los procesos sociales. En
1985 se publica La herencia inmaterial, obra en la cual Levi estudia de una
manera exhaustiva e intensiva una pequefiisima comunidad del Piamonte
durante los siglos XVII y XVIII. Poniendo en practica el microanalisis,
somete a examen Y a critica los modelos macro-historicos entonces vigentes
para la explicacion de la historia econémica, social, politica y cultural de los
territorios que conformaban Italia. Su analisis exhaustivo-intensivo hace
posible reconstruir los mecanismos de la “herencia inmaterial”: en ausencia
de bienes econdmicos que heredar las personas van a darles a sus hijos un
status social privilegiado, movilizando complejos mecanismos de relaciones
interpersonales de poder en la aldea, para hacerles “heredar” de manera
indirecta ciertos cargos politicos y posiciones de jerarquia (Aguirre Rojas,
2003).

Otro antecedente significativo del cual se nutre esta metodologia, que
ingresa por lo que se presenta como nimio para acceder al conocimiento de
estructuras mas amplias, son los trabajos de Michel De Certeau (1995). Este
autor retoma, al igual que Agamben, la naturaleza y analisis de las

microtécnicas utilizadas por su contemporaneo Michel Foucault:

Foucault aisla el gesto que organiza el espacio discursivo, no como en su

Historia de la Locura, el gesto epistemoldgico y social de encerrar al loco

con el fin de crear el espacio de la razon, sino un gesto mindsculo, en todas

partes reproducido, que recorta el espacio visible con el fin de someter a los

habitantes a la vigilancia. (De Certeau, 1995: 29).

De Certeau recupera el analisis que emprende Foucault de los
procesos que repiten, amplifican y perfeccionan la gestualidad de préacticas y
discursos, y advierte que estos procesos caracterizan de manera singular el
tratamiento que las ciencias humanas realizan sobre los fenomenos

sociales.
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En nuestra tesis nos ocupamos de circunscribir y analizar los indicios
a través de los cuales los docentes logran vincular educativamente a los
estudiantes, a partir de los cuales encaramos una lectura de las operaciones
gue subyacen a la produccién de las paradojas de la inclusién educativa. De
alli que resulten relevantes las referencias de las que nos hemos provisto y

que hemos presentado en este primer apartado.

2.2. Logica temporal y estructura de la tesis

El procedimiento en el que nos hemos basado para estructurar la
tesis, que refleja nuestro propio proceso de elaboracion, se relaciona con el
marco de referencia tedrico metodoldgico que hemos presentado. Considera
la conceptualizacion de la temporalidad subjetiva propuesta por Jacques
Lacan (1945)%, quien define como parte de una légica temporal tres
instancias que no constituyen una secuencia cronologica, sino un
movimiento de resignificacion en el cual los sujetos se reconocen
involucrados (““ahora me doy cuenta de eso que ocurrid™). El sentido de su
aplicacion en el campo de las practicas profesionales busca incidir en los
procesos de subjetivacion de las dificultades con las cuales los profesores
deben lidiar cotidianamente. En relacion con el problema que situamos en el
primer capitulo, su valor radica en que contempla los procesos de
implicacion de los docentes en los efectos que producen sus practicas,
tanto en términos de aciertos como de dificultades.

La implicacion atafie a lo que denominamos la posicion
subjetiva/profesional. Empleamos la expresion posicién
subjetiva/profesional para connotar que se trata de un modo de situarse con
las propias modalidades subjetivas ante los requerimientos del trabajo
profesional. Hacemos extensiva a la investigacion socio-educativa la

conceptualizacion de la temporalidad subjetiva por considerarla fértil para

2 El desarrollo de esta teorfa del tiempo subjetivo se encuentra en Lacan (1945 [2008]). En
el espacio de investigacion que dirigimos y que forma parte del Programa de Psicoanalisis y
Practicas Socio-Educativas que funciona en el Area de educacion de FLACSO Argentina,
hemos considerado esta teoria para acompafar desde la formacion de docentes y otros
profesionales afectados al trabajo educativo los procesos de subjetivacion de los problemas
con los cuales deben lidiar cotidianamente. Se puede ampliar la fundamentacion de su
aplicacion en Zelmanovich 2009 a.
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advertir la incidencia de factores que atafien a la subjetividad de los sujetos
sociales involucrados en unas coordenadas socio-culturales particulares de
las que participa también el investigador?*. Por lo tanto esta concepcion de
la temporalidad subjetiva participa de manera directa del modo en que
fuimos delineando nuestro objeto de investigacion.

La descripcion que realizamos de las experiencias en sus escenarios
sociales e institucionales, las referencias tedricas en las que nos basamos
para estudiarlas y las conclusiones a las que arribamos, se inscriben en las

tres instancias temporales:

a) El instante de ver
b) EIl tiempo para comprender

¢) El momento de concluir

Esta estructura tripartita de la temporalidad l6gica esta conformada por
unidades que no son cronométricas Yy se implican reciprocamente, ya que
cada una cobra sentido retroactivamente a partir de los hallazgos de la
siguiente, reabriendo y renovando cada vez el circuito de ver-comprender-
concluir. La temporalidad subjetiva supone una resignificacion permanente
del concluir que reenvia a una nueva instancia de ver. A continuacion

desplegamos cada una de ellas:

a) El instante de ver se emparenta con el paradigma indiciario
porque es la instancia que permite situar los indicios que habran de
constituirse en las vias mas fértiles para ingresar al estudio de la posicion de
los docentes. Se ocupa de aquello que acontece y se produce, asi como de
los detalles no previstos por las intenciones, propdsitos y marcos teoricos
con los que el investigador se acerca a su objeto de estudio. Este punto de

partida se conformo inicialmente en nuestro trabajo de campo a partir de

2 Entendemos que el investigador que se ubica en la perspectiva ética del psicoanalisis esta
involucrado a partir de su deseo en saber responder al malestar en la cultura. Miquel
Bassols (1999) afirma que ““(...) el deseo del analista debe saber responder al malestar en
la cultura (...)”. Como veremos en el desarrollo de la tesis, en nuestro caso se aplica
también al deseo del profesor con relacidn a ensefiar a los estudiantes con los que le toca
efectivamente trabajar en las coordenadas sociales, culturales e institucionales en las que se
desenvuelve, en lo particular de cada caso (en intension) y en el horizonte que define el
marco de los otros discursos que son los discursos imperantes hegemdnicos, tanto
pedagdgicos como de las politicas educativas, de los medios de comunicacién, de la
medicina, la psicologia educacional, entre otros.
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identificar las producciones de los estudiantes, las razones vy
circunstancias en que se produjeron, para avanzar a partir de alli sobre los
enunciados de los estudiantes y de sus profesores. La investigacion fue
apoyada por textos, imagenes, gestos y otras fuentes ofrecidas por cada una
de las experiencias, que ampliaron el campo de la mirada y permitieron
acceder al conocimiento de estructuras mas amplias (De Certeau, 1996). El
instante de ver recoge aspectos descriptivos de la institucion, su historia y
contexto, la poblacién que atendia y atiende, su organizacion, propositos y
propuestas, etc., aspectos que pudieron ser resignificados a partir del valor
que cobraron progresivamente en la comprension de los obstaculos que
hubo que sortear y de las condiciones que hicieron posible las experiencias.
Se trata de informacion recogida fundamentalmente de las referencias que
nos ofrecen los propios actores involucrados, dado nuestro interés en situar
el posicionamiento subjetivo/profesional de los docentes y su incidencia en
los procesos de inclusion educativa. Episodios 0 momentos relevantes que
dan cuenta de un clima institucional, de una gramatica®® y una cultura
escolar® singulares contribuyeron a situar algunos factores de peso en las
practicas de los profesores, tales como la organizacion de los espacios, los
tiempos, los grupos y los avatares en los colectivos de trabajo. Las
problematicas visibilizadas por las estadisticas (repitencia, sobreedad,
desercién) y las dificultades con las demandas de atencion que reciben
(desigualdad de la oferta educativa segun sectores sociales, problematicas
que presentan los estudiantes, falta de apoyo de las familias) se situaron

como sintomas?’ a ser leidos bajo la luz de las experiencias, consideradas

> GRAMATICA ESCOLAR: Entendemos con Tyack & Cuban (1995) que la gramética escolar
es el conjunto de reglas que define las formas en que las escuelas dividen el tiempo vy el
espacio, clasifican a los estudiantes y los asignan a clases, conforman el saber que debe ser
ensefiado y estructuran las formas de promocion y acreditacion. Estas reglas son, segln
Tyack & Cuban, un sustrato de alta perdurabilidad en el tiempo y el espacio, ya que
establecen qué se entiende por escuela, por buen alumno y buen docente, y resisten a buena
parte de los intentos de cambio.

%6 CULTURA ESCOLAR: Segun Julia (1995), la cultura escolar corresponde a un conjunto de
normas que definen saberes y préacticas ordenadas a determinadas finalidades y varian
segln los momentos histéricos.

%" SINTOMA: El psicoanélisis propone pensar el sintoma no solo como manifestacion, ni en
un sentido patolégico, sino que, para ser considerado como tal, se requiere de una lectura de
determinadas manifestaciones. Puede constituirse en una herramienta que habilite algdn
grado de subjetivacion de un padecimiento o de un limite en la propia funcion. El sintoma
sabe hacer con las dificultades y el sujeto en la medida que pueda subjetivarlo, podra hacer
algo con su sintoma. Renouard (1992) distingue los sintomas sociales, y plantea que no
deben confundirse con los sintomas del sujeto.
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como respuestas 0 como sintomas en si mismos. El término sintoma no se
emplea en un sentido patoldgico, sino como invencion que busca dar una
solucion al problema con el que se enfrenta. Esta instancia temporal sera
desplegada a través de una primera aproximacion a las escuelas y las
experiencias en el apartado 2.3 del presente capitulo. Luego se profundizara
cuando se presente cada una de las experiencias en la Parte 111 (capitulos 6,
7,8y9)

b) El tiempo de comprender consiste en la produccion de hipdtesis
explicativas que parten de los indicios y situaciones identificados en el
instante de ver. Las hipdtesis explicativas son elaboradas a partir de
caracterizar las operaciones que ensayan los docentes para lidiar con las
dificultades que se les presentan en el ejercicio de su funcion. Estas
operaciones constituyen modos de respuesta a los desafios que les proponen
los estudiantes. Cuando despleguemos nuestras hipotesis, en la Parte IlI,
ampliaremos estas consideraciones. La lectura de las operaciones que dan
lugar a la elaboracién de las hipdtesis explicativas se fundamenta en
supuestos tedricos que estructuran la arquitectura teérica de la tesis. Los

mismos son presentados en la Parte I1.

Llamar “supuestos” a los conceptos seleccionados para construir las
hipdtesis explicativas implica una seleccion llevada a cabo por quien
investiga en funcién de las relaciones significativas que guardan los

conceptos con el material empirico. Freud plantea al respecto:

En rigor, [los conceptos] poseen el caracter de convenciones, no obstante lo
cual es de interés extremo que no se los escoja al azar, sino que estén
determinados por relaciones significativas con el material empirico,
relaciones que se cree colegir aun antes que se las pueda conocer y
demostrar. Solo después de haber explorado a fondo el campo de fendmenos
en cuestion, es posible aprehender con mayor exactitud también sus
conceptos cientificos basicos y afinarlos para que se vuelvan utilizables en un
vasto ambito, y para que, ademas, queden por completo exentos de
contradiccion. Entonces, quizds, haya llegado la hora de acufiarlos en
definiciones. Pero el progreso del conocimiento no tolera rigidez alguna,
tampoco en las definiciones. Como lo ensefia palmariamente el ejemplo de la
fisica, también los “conceptos basicos” fijados en definiciones experimentan
un constante cambio de contenido. ([1915] 1979: 113)

Esta manera de entender la dindmica de produccion del conocimiento
puede leerse a partir de una metodologia de tipo abductivo que implica ir

del efecto (en nuestro caso los efectos producidos por las experiencias) a la
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causa (el analisis de las condiciones que las hicieron posibles), pero a partir
de la introduccidn de una regla. En nuestra tesis, esta regla esta constituida
por las hipdtesis explicativas elaboradas a partir de tres supuestos tedricos
que se explican en la Parte Il: una teoria del vinculo educativo que surge
del campo de la pedagogia y la teoria de los cuatro discursos y el concepto
de transferencia que surgen del campo del psicoanalisis. Estas tres
conceptualizaciones se definen como necesarias cuando encuentran en el
trabajo de campo relaciones significativas con el material que ofrecen las
experiencias. De esta manera las teorias se constituyen en los supuestos que
fundamentan las hipdtesis explicativas que se despliegan en la Parte Il a
partir de cada caso. En palabras de Cancina, el razonar abductivo parte de
un caso particular —las experiencias en esta tesis— a partir del cual es posible
detectar las hipdtesis explicativas:

En la abduccidn a fin de entender un fendmeno, se introduce una regla que
opera en forma de hipoétesis, para considerar dentro de tal regla al posible
resultado como caso particular. En otros términos: en el caso de una

[TPnll [TPS 1]

deduccidn se obtiene una conclusién “q” de una premisa “p”, mientras que el

[Pl [TPel]

razonar abductivo consiste en explicar “g” considerando a “p” como hipétesis

explicativa. (Cancina, 2008: 94)

En nuestro estudio, las hipdtesis explicativas se fueron articulando
con el propoésito de situar las causas que dieron lugar a los efectos
educativos de cada una de las experiencias, que se pusieron en evidencia a
través de las producciones de los estudiantes. Las hipotesis se introdujeron
para explicar dichos efectos, no como premisas conceptuales a ser
constatadas (Cancina, 2008: 109-112), lo cual implico dejar de lado durante
el recorrido algunas formulaciones conceptuales. Para la construccién de las
hipdtesis explicativas se optd por un marco conceptual en el que se
sustentan los supuestos tedricos que permiten atender un entramado de tres
dimensiones de andlisis: social-cultural, educativa-institucional y subjetiva.
El marco conceptual se basa en una antropologia psicoanalitica de
orientacion freudiana y lacaniana (Assoun, 2003; Zafiropoulos, 2004;
Bassols, 1999) en su extension y aplicacion al campo educativo (Behares,
2010; Brignoni, 2007; De Lajonquiére, 1992, 2000, 2011; Minnicelli, 2010
a; Nufez, 2003; Ricardo Pereira, 2008; Tizio, 2003 a). Esta orientacion tiene
en sus fundamentos la necesidad de producir intercambios

transdisciplinarios en el campo de las ciencias sociales y humanas (Karsz,
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2007), mas especificamente en el plano de la problematizacion de sus
objetos de cruce (Assoun & Zafiropoulos, 2004): el lazo social, el vinculo
educativo en la escuela, la posicion subjetiva/profesional de los docentes, las
I6gicas de produccidn de los sujetos en las coordenadas de la época y de las
sociedades particulares. Este tiempo de comprender se despliega en los
capitulos 3, 4 y 5 de la Parte 1l, donde se presentan los supuestos teoricos en
los que se sustentan las hipotesis explicativas que se desarrollan en la Parte
Il.

¢) El momento de concluir consiste en un acto en el que decantan las
dos instancias temporales previas. El acto alude a aquello que se produce en
el momento en que el profesional se encuentra interviniendo en su labor
cotidiana o ante un problema emergente. Un acto es un momento conclusivo
gue va mas alla de lo planificado, que excede a las razones concientes que
Ilevan a tomar decisiones. El acto como tal se verifica por los efectos de la
funcién del profesional, por sus consecuencias, y no solo por las intenciones
que lo animan. En este caso refiere al momento de concluir del investigador,
que a diferencia del acto profesional, supone una instancia provisoria de
cierre de las elaboraciones tedricas y la apertura de nuevos enigmas, nuevas
preguntas que relanzan la investigacion. Las conclusiones que sorprenden al
propio investigador son efecto de un encuentro, antes que de una busqueda.
El momento de concluir se fue produciendo en sucesivas formalizaciones de
las hipotesis explicativas a las que arribamos progresivamente durante el
proceso de analisis de cada experiencia. En esas elaboraciones formalizadas
de las experiencias encontraron su sentido y fueron decantando los

supuestos teoricos.

Las conclusiones que surgen de la metodologia que adoptamos dieron
lugar a especificar categorias de analisis pertinentes al problema y objeto de

estudio y a nuevos enunciados que se presentan en el final de la tesis.

2. 3. Las experiencias en sus escenarios: el instante de ver

Antes de describir las cuatro experiencias y a los efectos de ubicar a
los lectores en los escenarios donde se desarrollaron las mismas,

presentamos una breve caracterizacion de las cinco escuelas en las que se
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desplegaron?®. Esto permitira apreciar variables socio-histéricas que pueden
incidir en la posicion que asumen los docentes ante sus estudiantes y
advertir también el valor que adquieren en cada contexto los indicios que en

cada caso nos llevaron a estudiarlas.

2.3.1. Las escuelas

Las cinco escuelas en las que se recogieron las experiencias atienden
a poblacion de diferentes sectores sociales en la fragmentada ciudad de
Buenos Aires. La diferenciacion de sectores sociales que hemos realizado es
aproximativa®®.

Las escuelas en las que realizamos nuestro trabajo de campo que estan
localizadas en la zona norte de la ciudad atienden a sectores de elite, medios
(altos y bajos) y populares. Las que estan localizadas en la zona sur atienden
a sectores medio-bajos y populares. Como se puede apreciar, hay presencia
de sectores medios y bajos, aun con sus diferentes matices, en las escuelas
de ambas zonas de la ciudad, siendo el rasgo distintivo entre ambas la
presencia de estudiantes pertenecientes a sectores de elite y medio-altos en
la zona norte, a raiz de que alli se encuentra localizada la Unica escuela de
gestion privada de la muestra. Este dato se condice con la concentracion en
dicha zona de un considerable nimero de escuelas privadas, entre las que se
destacan las de elite, producto de la profundizacion de las desigualdades
sociales en la ciudad y de la consecuente migracion de poblacién estudiantil
del sector publico al privado, como sefiala la investigacion de Maddonni
(2009). Dos de las escuelas donde desplegamos nuestro trabajo de campo
estan emplazadas en la zona sur de la ciudad, mientras que las tres restantes
se ubican en la zona norte. En el capitulo 1 ya hemos sefialado las
diferencias sociales y econdmicas entre ambas zonas, asi como el hecho de
que el mayor porcentaje de poblacién de sectores desfavorecidos en

términos de capitales materiales y simbdlicos (Bourdieu & Passeron, 1970)

%8 Si bien se trata de cuatro experiencias, la cantidad de cinco escuelas se debe a que la
primera de las experiencias consistio en una indagacién que se desarroll6 en tres
instituciones diferentes. En una de ellos se relevé también otra experiencia, que es una de
las tres restantes, con la que se completa el nimero total de cuatro experiencias.

% Para un anélisis riguroso de la problematica de las desigualdades sociales reflejadas en el
campo educativo, recomendamos los trabajos de Gabriel Kessler (2002), quien se ocupd
especificamente de los sectores marginados producto de los procesos de pauperizacion de la
poblacion. Otras lecturas ineludibles son Tiramonti (2004), Tiramonti & Ziegler (2008) y
Dussel (2007).
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se encuentra en la zona sur. Alli se localizan villas de emergencia, nucleos
habitacionales transitorios y asentamientos precarios, aunque cabe recordar
que el entramado de la pobreza urbana encuentra una de las mayores villas
de emergencia emplazada en la zona norte, en uno de los barrios de mayor
concentracién de la riqueza.®® La decisién de que las experiencias se
desenvolvieran en escuelas que atienden a estudiantes de diferentes sectores
sociales y en distintas zonas de la ciudad obedecio al proposito de
discernir aspectos comunes y diferenciales en la posicién de los docentes
segun el tipo de poblacion.

En cuanto a los aspectos comunes, se buscd determinar en qué
medida algunos factores estructurales desde el punto de vista de la
constitucién subjetiva de los adolescentes, como es la necesidad de operar
una separacion respecto del mundo adulto, inciden en las relaciones que
establecen entre si y con los docentes mas alla de las diferencias sociales. En
el mismo sentido, se indagaron las incidencias comunes gue tienen algunas
caracteristicas de la época, que también intervienen en las relaciones entre
generaciones. Finalmente se analizé en qué medida el dispositivo escolar
presenta dificultades més alla de las diferencias de sector social con el cual
trabaja.

En cuanto a los factores diferenciales, se ponder6 la incidencia que
tienen en los profesores los efectos producidos por los procesos de
desigualdad y fragmentacion en los estudiantes y por el cambio de tipo de
alumnado que como hemos advertido a la hora de situar las paradojas de la
inclusion educativa (capitulo 1), constituye para los docentes una de las
situaciones mas dificiles de procesar subjetiva y profesionalmente.

Los nombres de las escuelas, alumnos y docentes fueron modificados
para asegurar la reserva de las identidades. Mantuvimos esta modalidad aun
en los casos en los que no fue un requisito planteado por nuestros
entrevistados, en particular en aquellos en los que accedimos a producciones
filmicas o a la posibilidad de producir nuestras propias filmaciones de la
experiencia, parte de las cuales se adjuntan en el anexo de producciones

audiovisuales.

% «“Dyrante las Gltimas décadas del pasado milenio, Buenos Aires -de manera analoga a
ciudades del norte avanzado- ha sido testigo del simultaneo florecimiento de la opulencia y
la indigencia, la abundancia y la miseria (...)”” (Auyero, 2001: 12).
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A continuacién presentamos las siglas con las que denominamos a las
escuelas a partir de un rasgo de peso para su historia 0 para su presente
que las distingue entre si. En dos casos la distincién nominativa recae en la
modalidad educativa (escuela normal y comercial), en los otros tres el
nombre se elige por el rasgo que la asocia a algun sector de elite en el
presente (bachillerato internacional) o en el pasado (ex colegio universitario
y ex colegio aristocratico). Las denominaciones son las siguientes:

En la zona sur de la CABA:

e EN: Escuela Normal Superior que atiende sectores medios.
La escuela tiene una larga tradicion en el barrio y en el
sistema educativo, y fue creada a fines del siglo XIX.

e EC: Escuela Comercial que atiende sectores medios y
populares (medio-bajos, bajos y de villas de emergencia),
creada durante el primer gobierno peronista a mediados del
siglo XX.

En la zona norte de la CABA:

e EI: Escuela con la modalidad del bachillerato Internacional
que atiende sectores de elite (medio-altos y altos). Es la Gnica
de gestion privada de la muestra y fue creada a mediados del
siglo XX.

e EU: Escuela asociada en sus origenes a una institucion de
gestion publica y Universitaria, que anteriormente atendia
sectores de la clase media alta y media profesional, y en la
actualidad atiende a sectores medios y populares (medio-
bajos y bajos). Fue creada a comienzos del siglo XX.

e EA: Escuela que atendia en sus origenes poblacion que se
reconocia como parte de la elite Aristocratica argentina, pero
que atiende en la actualidad fundamentalmente a sectores
populares que habitan en villas de emergencia, poblacion
migrante del interior de la Argentina y de paises limitrofes y,
en un menor porcentaje, poblacion de sectores medios. Fue

creada a comienzos del siglo XX.

54



Con respecto al tiempo de creacion de las escuelas, cabe destacar
que las tres de la muestra con mayor antigiiedad son de gestion estatal y se
encuentran distribuidas en ambas zonas de la ciudad: la EN de zona sur es la
mas antigua (126 afos), y le siguen en orden de antigiiedad la EA (118
afios) y la EU (106 afos), emplazadas en la zona norte. El hecho de que la
institucién mas antigua se encuentre en la zona sur obedece a una politica de
distribucion de las escuelas normales, que en sus origenes fueron
formadoras de docentes de nivel primario, en diferentes zonas de la ciudad;
mientras que la localizacion de la segunda y la tercera responden a las
politicas de formacion de las elites gobernantes e intelectuales concentradas
en la zona norte de la ciudad.®* Las escuelas més jovenes son la El de
gestién privada (76 afios) y la EC de gestion estatal de la zona sur (61 afios).
El emplazamiento de la El en la zona norte obedece a dos factores que
responden a los movimientos de las clases medias acomodadas y de elite:
las migraciones educativas del sector publico al privado, que se deben a los
procesos de desigualdad y fragmentacion social, y las migraciones de origen
europeo de mediados del siglo XX. En cambio, el emplazamiento de la EC
en la zona sur responde a las politicas del estado de bienestar orientadas a
los sectores populares durante los procesos de industrializacion por
sustitucion de importaciones®* durante el mismo periodo. VVemos reflejados
en esta diversidad de origenes tres hitos de la historia nacional vinculados a
las politicas de formacion segun sectores sociales y relacionados a su vez
con los avatares internacionales: la creacion del sistema educativo en el
marco de la institucionalizacién del Estado y la Nacién a fines del siglo
XIX; la formacion de las elites gobernantes a comienzos del siglo XX en el
marco de las disputas por el poder politico; el ascenso de los sectores
populares a mediados del siglo XX y la aparicion de migraciones de
procedencia europea en el marco de la segunda guerra mundial.

Los diversos origenes de las cinco escuelas y los avatares sociales
de las poblaciones a las que atendian y atienden otorgan a cada una de ellas
una impronta singular. Esta signa las diferentes trayectorias que transitaron

los docentes en las mismas y las representaciones heredadas por los nuevos

3! Estos datos fueron extraidos del trabajo de Tiramonti & Ziegler (2008).

%2 La EC se funda en 1949. El modelo econémico de sustitucion de importaciones
corresponde al periodo posterior a la crisis del ‘30, que se extiende hasta la primera mitad
de los afios ‘70 del siglo XX.
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profesores que ingresan en ellas. Sin embargo, todas evidencian procesos
comunes, como los relativos a los cambios de poblacion, a los nuevos
vinculos generacionales en el marco de las transformaciones de la época y a
los desfasajes respecto de la forma escolar de la escuela media.

Una comparacion rapida en lo que refiere a las zonas de
emplazamiento nos brinda claves de lectura con respecto a algunas
caracteristicas de la poblacion que concurre a las escuelas. Estas
caracteristicas responden a sus condiciones de vida material y cultural y a
sus desplazamientos, e impactan decididamente en la posicion que asumen
los docentes con respecto a los estudiantes y sus familias. En lo que atafie a
la zona sur, la EC inaugurada en el afio 1949 fue la primera escuela del
barrio que ofrecia la posibilidad de obtener el titulo de Perito Mercantil,
mientras que la EN de la misma zona, pero en otro barrio, es una Escuela
Normal Superior fundada en el afio 1884 en el marco del proceso de
conformacién del Estado y la Nacion Argentina, uno de cuyos pilares fue la
creacion del sistema educativo, del que fueron una pieza clave las escuelas
formadoras de maestros. Esta Ultima abarca en la actualidad todos los
niveles educativo (inicial, primario, medio y terciario). Ambas escuelas de
la zona se describen como tradicionales, “de barrio”, con un fuerte anclaje
en la comunidad, el que se puede apreciar en el tejido de redes sociales que
establecen con las instituciones de la zona.

Con respecto a los cambios en la composicion del alumnado, en la
zona sur la escuela EC se caracteriza por recibir un amplio porcentaje de
alumnos de bajos recursos, provenientes de villas de emergencia que
circundan la zona y de barrios carenciados localizados en zonas linderas de
la provincia de Buenos Aires. Se destaca ademas gque un gran porcentaje
proviene de sectores humildes procedentes de paises limitrofes, en su
mayoria de Bolivia y Paraguay. Dicha composicion tiene matices segun el
turno (mafana, tarde o noche), lo que da lugar a problematicas diversas que
inciden en la posicion de los docentes ante los estudiantes. A pesar de que se
encuentra emplazada en la misma zona, una de las mas carenciadas de la
CABA, la EN en la actualidad recibe a una poblacion de clase media y
media-baja. Inscripta en la historia y tradicion obrera del barrio, se

%% Forma parte de las escuelas que se crearon entre los afios 1946 y 1954 bajo la primera y
segunda presidencia de Peron.
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caracteriza por generar una marcada filiacion en términos generacionales,
dado que muchos de sus alumnos son hijos y nietos de ex-alumnos. Cuenta
con “Proyecto 13” y clases de apoyo. Sin embargo, esta situacién no la
exceptua de la desercion y la repitencia concentradas en los primeros afos,
hecho sefialado por los agentes que hemos entrevistado como el problema
mas importante de la escuela. Cabe destacar que este fendmeno esta
generalizado en todas las escuelas de gestion estatal de la muestra.

Entre las escuelas emplazadas en la zona norte se encuentran dos de
gestion estatal de amplia trayectoria en sus barrios respectivos. La EU,
asociada en sus origenes a un prestigioso colegio perteneciente a una
universidad, nace como anexo de la misma en 1904 y se autonomiza en
1906. Si bien uno de los ideales en sus origenes fue el de la excelencia
académica, segun hemos recogido a través de multiples testimonios no dejé
de reconocerse nunca como una escuela de barrio y pudo hacer convivir
ambas caracteristicas a partir de un perfil de participacion y jerarquizacion
de la politica, destacandose por sus valores de solidaridad y comunitarios.
La composicion mayoritaria del alumnado, que histéricamente fue de clase
media/intelectual o con aspiraciones a serlo, se fue modificando y pasaron a
ser predominantes los sectores de clase media empobrecida y los sectores
populares. Los testimonios recogidos en entrevistas y conversaciones con
los docentes sefialan como problematica actual relevante la estrepitosa caida
de la matricula, junto con significativos niveles de repitencia y desercion
concentrados especialmente en los dos primeros afios. A partir de la década
que se inicia en 1990, y sobre todo luego de la crisis del 2001, el colegio
comienza a recibir a la clase media empobrecida, muchos alumnos son hijos
de desocupados, mientras los estudiantes provenientes de sectores de elite y
medios comienzan a migrar hacia el sector privado. La poblacion estudiantil
de la EU alcanza un 50% de repitencia en el periodo de nuestro
acercamiento a la misma, al que se asocian otros problemas como la
sobreedad y el abandono de la escuela. En la E. ex Aristocratica, localizada
en la misma zona pero en un barrio eminentemente comercial de alto poder
adquisitivo, se puede apreciar el ideal historico de colegio selecto para
grupos selectos. De los testimonios se recoge que ambas reconocen un

cambio sustantivo respecto de haber sido formadoras de figuras prestigiosas
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para diferentes &mbitos de la vida intelectual, cientifica y politica del pais,
en un caso con una orientacion progresista y democrética y en el otro con
una orientacion conservadora y tradicional. Estas diferencias las han llevado
a transitar también los cambios de manera diferente. EI mayor impacto de la
nueva configuracion de la poblacién escolar se puede observar en la EA
Desde su fundacion en el afio 1892, el cambio radical consistio en pasar de
ser una escuela que educaba a los hijos de la aristocracia tradicional y
conservadora portefia, a recibir en la actualidad mayormente a jovenes que
habitan una de las villas de emergencia mas grande de la ciudad. Esta
escuela, como la EC (zona sur), también recibe un alto porcentaje de
estudiantes procedentes de provincias pobres del norte de la Argentina y de
otros paises latinoamericanos, como Bolivia, Peru, Paraguay y Chile, lo cual
nos vuelve nuevamente sobre el entramado de las desigualdades y de la
fragmentacion en el interior de la ciudad. Sin embargo, la presencia de
migrantes pobres tiene unas connotaciones segregativas mas acentuadas en
la EA. En contraste con este movimiento reciente en la poblacion de
alumnos, un porcentaje alto de los profesores que integraba la plantilla
docente de la EA en los comienzos de la investigacion tenia un promedio de
antiguedad de alrededor de treinta afios en la misma institucion. Si bien se
produjeron jubilaciones, ain asi su elevado ndmero revela grandes
dificultades para afrontar los cambios, que igual que en el resto de las
escuelas, se han profundizado a partir de la crisis del 2001. Tanto en la EU
como en la EA hay un alto indice de ausentismo docente y pedidos de
licencias, con las correspondientes horas “libres” (de trabajo educativo) que
dejan a los estudiantes “librados” a su propia suerte. Veremos que en la
experiencia de la EA este problema se transformé en el indicio que llevo a
poner en marcha la experiencia que estudiamos.

Para completar el panorama de las escuelas de esta zona destacamos
el contraste con la EI emplazada en un barrio de la zona norte. Se trata de
un colegio bilingte laico, que en 1934 surge por iniciativa de una
colectividad de origen europeo. Esta institucion se sostiene en el mismo
ideal de excelencia que destacamos en las dos escuelas publicas de esta
zona, que es alimentado por valores como la libertad, la responsabilidad

social, el encuentro de culturas, el respeto de los derechos humanos y la
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convivencia con el otro. Algunos de los entrevistados dan cuenta de los
cambios experimentados por el colegio, dado que ya no reconocen la
primacia de estos valores, sino que privilegian la l6gica del mercado y de la
distincion social. Se asemeja en sus origenes a los valores declarados e
identificados en la EU. Debido a que la EI trabaja con estudiantes de
sectores de elite (medio-altos y altos), los testimonios destacan conflictos
diferentes de los de las otras escuelas que estan relacionados con la poca
presencia de los padres, la sobrecarga de actividades y la sobre-estimulacién
de las capacidades fisicas e intelectuales de estos jovenes. Estas
caracteristicas marcan el pulso de un nuevo modo de estar en el aula, segun
manifiestan los docentes entrevistados, que cuestionan al igual que en el
resto de las escuelas el dispositivo de transmision “tradicional”, uno de los
rasgos que trasciende los sectores sociales. Por otro lado, los problemas
vinculados a esta poblacion se centran también en la modalidad de vinculo
entre docentes-estudiantes y entre los estudiantes mismos, particularmente
en relacién con actitudes de discriminacion, falta de respeto y practicas
Ilamadas “egoistas” por algunos profesores, que conducen a la dificultad de
los adultos en el sostenimiento de una posicién de autoridad que marque un
limite y que a la vez habilite modos de lazo.

Con el afan de atender problemas emergentes que se van constituyendo
en temas de agenda de las politicas educativas nacional y locales, en las
escuelas de todo el pais funciona una considerable cantidad de programas
que se van sobre-agregando o interrumpiendo a medida que pasan las
gestiones de gobierno, como ya sefialamos en el capitulo 1. Estos programas
apareceran, de manera tangencial o protagonica, en el analisis de todas las
experiencias.

A pesar del caracter azaroso de la eleccion de las cinco escuelas,
producto de los avatares que impuso el trabajo de campo, una mirada
retrospectiva sobre sus origenes y sobre los movimientos de poblacion por
los que atravesaron nos ha permitido situarlas en procesos sociales mas
amplios. Estas caracterizaciones echan luz sobre algunas formas de
anudamiento de dimensiones, como es el caso de los ideales cuyas raices

historicas se anclan en la dimension subjetiva de los docentes.
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Como podremos apreciar a partir de una lectura del cuadro N° 3, la

comparacion entre escuelas y el cruce de variables en cada una de ellas nos

acerca a la comprension de algunas de las causas de los problemas. Estos

problemas tienden a ponerse de relieve y a volverse publicos a partir de sus

manifestaciones en los estudiantes, como se observa en el punteo de los

sintomas. Una mirada comparativa, analdgica, permite entrever el impacto

que tienen en los docentes los factores sociales, historicos, culturales,

demogréaficos. Este impacto suele quedar invisibilizado y opacado ante la

estridencia de las manifestaciones que presentan los estudiantes. Hicimos

referencia al mismo cuando identificamos la conmocion producida por el

ingreso masivo de nuevos perfiles de jovenes como una de las manchas

ciegas de las paradojas.

Cuadro N° 3: Cuadro comparativo entre escuelas

EN EC El EU EA
Asociada en
Asociada en sus 3l:]saorc;gf;;%§
Normal Comercial Bachillerato origenes a un d% clite
Superior de reconocida Internacional colegio Aristocratica
cops . perio por ser la reconocido en | Universitario de '
Caracteristica saliente | prestigioy ) . o Enla
tradicién en | Primeraen el materia de gestion publlca, actualidad es
el barrio barrio DDHH reconocido por reconocida
su interés en la oF SUS
politica P
proyectos
inclusivos
Zonas qle Sur Norte
emplazamiento
Gestion Estatal Privada Estatal
Momento de creacion | 1884 | 1949 1934 1906 [1904] 1892
Escuela de Escuela que Escuela
“excelencia valora el nivel “selecta” para
académica” que académico junto grupos P
Escuela “tradicional”, “de | fomenta valores Son _Ia - “selectos”
barrio” de “libertad” solidaridad” y
“responsabili’dad la p grtlmpamén
social”, “respeto polltlca}y .
de DDHH” comunitaria Hoy: el ideal
Ideales en los que se Hov: El ideal esta en
reconoce la escuela Hoy: mantiene ese ideal Hoy: Los ideales estg.atravesa do tension con la
pero atravesado por la estan debilitados or la fama de
pauperizacion de la por las légicas pau erizacion escuela que
poblacién y por los cambios | del mercado y de (Fj)e Ig oblacion “integra” a
en las culturas la distincion de or?os los
generacionales clases y por. estudiantes
cambios en las con
culturas .
generacionales dlflculta,des
de toda indole

60




De clase

alternativos

trabajadora De
a aristocracia
sectores tradicional y
medios, conservadora
De clase medio-bajos portefia
trabajadora )(/tg%r;%?fes De sectores De clase media ﬁabi tantes de
a ) medios-altos y alta y media .
personas que . . una villa de
sectores habitan de elites intelectual emeraencia
. medios y - intelectuales o profesional g '
Cambios en la . . villas de . con menor
oblacion medio-bajos. emergencia) profesionales a - porcentaje de
P Marcada . “la predominio de

e Inmigrantes - sectores

filiacion humi mayor sectores medios, -
. umildes de . medios y
familiar . porcentaje de y populares o)
" paises e . . medio bajos.
(hijos y L hijos de la clase | (medio-bajosy :

. limitrofes. . - Migrantes de
nietos de | alta empresarial | bajos) -
ex-alumnos) El turno provincias

tarde pobres del
concentra norte
poblacion argentino y de
humilde y paises
marginal limitrofes
e Deserciony | e Desercion
repitencia en los | y repitencia
dos primeros en los
afios primeros
afios
e Sobreedade | e Sobreedad
inasistencia de e inasistencia
los estudiantes de los
estudiantes
o Interés e Intereses e Intereses e Intereses e Intereses
diversifi- diversifica- diversificados en | diversificados diversificados
cadoenlos | dosen los los grupos en los grupos en los grupos
grupos grupos
Sintomas: e Nuevos o Nuevos ¢ Nuevos e Nuevos e Nuevos
(e) Comunes modos de modos de modos de estar modos de estar | modos de
estar en el estar en el enel gula que en el aula que estar en el
() Diferentes segdn aulatque aulatque | gyestlo_?_an e(zjl C[:Iesno.n.an el aula que
fueron destacados por | cHestionan - cuestionan €t diSpositivo de dispositivo de | cuestionan el
el dispositivo transmision transmision dispositivo de
las escuelas - . L - L
dispositivo | de tradicional tradicional transmision
de transmi- | transmision tradicional
sion tradicional
tradicional
. .Mayores e Mayores e Mayores
dificultades dificultades en | dificultades
en el turno el turno tarde en el turno
tarde tarde
# Apatiade | # Rigidez de # Estrepitosa # Alto indice
los profesores caida de la de horas
estudiantes y | extranjeros y matricula libres por
desinterés de | falta de respeto ausentismo
directivos por parte de los docente y
por estudiantes pedidos de
proyectos licencia
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motorizados
por los
profesores

# Discriminacion
y practicas
“egoistas” entre
estudiantes

# Necesidad de
diferenciarse de
la cultura
institucional por
parte de un
sector de los
estudiantes:
iniciativa de un
centro de
estudiantes

# Dificultades
de los docentes
para adecuarse
al trabajo con la
nueva poblacion

# Marcada
fragmenta-
cién interna
en el cuerpo
de profesores
vinculada con
la posicién
ante la
discrimina-
cién que
sufren los
nuevos
sectores
sociales con
los que
trabajan

El cuadro permite apreciar que hay sintomas comunes a todas las
escuelas. Tal es el caso de la diversificacion de intereses en los grupos y los
nuevos modos de estar en el aula, que cuestionan el dispositivo de
transmision tradicional. Todas las escuelas cuentan con alguna caracteristica
de prestigio referida a sus origenes, sefialada por los propios docentes
entrevistados. De acuerdo a la manera en que estos origenes impregnan de
manera mas 0 menos explicita la cultura institucional actual y encarnan en
los ideales profesionales de los profesores, se puede leer una correlacion con
los sintomas que se presentan. Es el caso de la EA, que en su ideal historico
es una escuela “selecta” para “grupos selectos”, pero hoy, dadas las politicas
de inclusion, debe integrar a los estudiantes provenientes de sectores
sociales empobrecidos y marginales. Esta tension entre el ideal antiguo y el
impuesto en la actualidad se correlaciona con mayores indices de
ausentismo de profesores y de desercién de los estudiantes. En las escuelas
cuyo prestigio se debe a su lugar en el barrio, la EN y la EC, se advierte una
mayor congruencia entre los ideales que devienen de sus origenes y su
situacion actual. Sin pretender establecer relaciones de causa efecto punto
por punto, sefialamos esta correlacion como una variable a poner en
consideracién en una trama compleja, que junto con otras —como las
condiciones laborales, sociales y personales— habra que corroborar con una

casuistica mas amplia para verificar su grado de incidencia en los
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ausentismos masivos y generalizados. También se puede apreciar una
correlacion entre los sintomas que refieren a las dificultades para sostener la
continuidad de las trayectorias escolares y la condicion de ser escuelas de
gestion estatal.

Las diferencias que se observan se vinculan con las dificultades que
fueron sefialadas por nuestros interlocutores, reconocidas en este sentido por
ellos como sintomas. Esto no supone que no estén presentes en las otras
escuelas como dificultades que no fueron destacadas como tales en las
entrevistas.

En el analisis de cada experiencia se advierten las relaciones que se
van tejiendo entre los origenes de las escuelas, las variaciones en los ideales
y su confrontacion con los cambios de poblacién. La tension entre ideales
incide en los modos en que profesores y directivos se posicionan ante los
cambios para afrontarlos. Influye la lectura que realizan de algunos de los
sintomas en los que se expresan los desajustes, o por el contrario la
inexistencia de una lectura. Muchos profesores naturalizan los desajustes al
adoptar acriticamente las explicaciones que provee el sentido comun a
través de los medios de comunicacion o de las corporaciones médicas y

psiquiatricas.

2.3.2. Las experiencias como lecciones

Hemos considerado las experiencias como cuatro lecciones
siguiendo la expresion que emplea Markos Zafiropoulos (2004) para
subrayar que cada caso ofrece ensefianzas®* singulares al estudio del
problema en cuestion. Cada una nos ensefia un modo singular de leer las
invenciones de los docentes para lidiar con las paradojas a las que dieron
lugar las condiciones contraciclicas bajo las cuales se desarrollaron los
procesos de inclusion educativa, con sus expresiones particulares en cada
escuela. A partir de las analogias que fuimos construyendo y tras la

formalizacion que hemos realizado de los hallazgos, cada experiencia

% El pedagogo uruguayo Luis Behares (2010: 10) nos recuerda que el sentido etimolégico
de la palabra en-sefiar alude a poner en “signos” o en “sefias”, a marcar los limites para el
otro. En esta perspectiva cada experiencia se convierte en leccion a partir de nuestro trabajo
de formalizacion, que busca “poner en sefias” las operaciones, modalidades y disposiciones
constitutivas de una determinada posicion subjetiva/profesional.
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adquirio la potencialidad de exemplum y un valor paradigmatico (Agamben,
2009).

A continuacién presentamos las denominaciones con las que
aludiremos a las experiencias, asi como una breve descripcion de cada una.
Las denominaciones se basan en algun rasgo que las distingue por las
producciones a las que dieron lugar y el modo en que se accedio a las

apreciaciones sobre las mismas por parte los propios actores.

e Leccion 1. L1 - Elegir: los estudiantes de quinto afio eligen a quienes
les entregarén sus diplomas en el marco del ritual de cierre del ciclo de
su escolaridad media. La leccion se exploro en las E. Normal, E.
Comercial y E. Internacional. Se emprende la lectura de una posicion
subjetiva/profesional favorable al trabajo educativo a partir de una
mirada retrospectiva que realizan sobre sus profesores doce estudiantes
que han logrado completar el trayecto de toda su escolaridad secundaria
en tres de las escuelas. Ingresamos a sus apreciaciones a partir de las
razones que dan para fundamentar la decisién que han tomado. Del
mismo modo se han recogido las interpretaciones que hacen de dichas
elecciones seis de los docentes mas solicitados por los estudiantes.
Nuestro relevamiento se produjo a lo largo de los dos primeros afios del
trabajo de campo (2004-2005). Se despliega su analisis en el capitulo 6.

e Leccion 2. L2 - Entre Bastidores: estudiantes del ultimo afio producen
una obra de teatro sobre la identidad, basada en un tema de la historia
reciente de la Argentina, en el marco de una evaluacién final de
filosofia no convencional y como parte de un proyecto especial de la
escuela para los ultimos afios, conocido como “el proyecto de los
quintos”, en el que confluyen los aportes de méas de una asignatura. En
este caso participaron literatura, historia y filosofia; el proyecto es el eje
en torno del cual gira la asistencia quincenal en el segundo

cuatrimestre.® Durante la semana que no asisten a clase los estudiantes

% Este proyecto, que se inicia en los afios ‘80 con el fin de preparar a los estudiantes que
egresan para un régimen de estudio de tipo universitario y para promover la autonomia, fue
objeto de discusiones internas al cuerpo de profesores en la Gltima década. Uno de los
argumentos esgrimidos a favor de darlo por concluido es que hoy los estudiantes necesitan
estar en la escuela y no en la calle, lo cual hace que sea contraproducente el intervalo
semanal de asistencia. Leemos este debate en el marco de las condiciones contraciclicas de
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preparan el proyecto sobre el cual trabajan en la semana que asisten. La
experiencia se llevé a cabo en la EU. Esta leccion lee las condiciones
relativas a la posicion de la docente que hicieron posible que las cuatro
estudiantes involucradas llevaran a cabo una experiencia que resulté de
alta valoracion para ellas y para la profesora, en un marco de resistencia
a las consignas de trabajo. Nuestros relevamientos e intercambios con
los involucrados se llevaron a cabo durante dos afios y medio (desde
mediados del 2004 hasta el 2006), con algunos acercamientos
posteriores. Se despliega su analisis en el capitulo 7.

e Leccion 3. L3 - Cine: consiste en la produccion de un cortometraje
realizado por alumnos de cuarto afio en el marco del Proyecto Cine en
las escuelas media del Sur, en articulacién con otras instituciones
educativas y culturales. Se desarrolld en la E. Comercial, que es la
Unica escuela en la que se registraron dos experiencias, dado que la
leccion Elegir se indagd en esa misma escuela y permitio identificar la
leccion Cine. Esta leccidn lee la posicion de una docente de lengua y
literatura que lleva adelante un proyecto de produccion y realizacién de
cortometrajes con grupos de estudiantes de cuarto afio. El proyecto es
impulsado y sostenido por diferentes gestiones de gobierno desde 1999.
La realizacion de los cortos fomenta el contacto de los estudiantes con
el lenguaje y la técnica cinematografica a traves de la produccion de
cortometrajes basados en temas seleccionados por los propios
estudiantes, bajo la orientacion de sus profesores. Nuestro seguimiento
se prolongo durante dos afios y medio (desde mediados de 2006 a fines
de 2008). Se despliega su andlisis en el capitulo 8.

e Leccion 4. L4 — Agenda cultural y ayudantes de clase: consiste en el
armado de una agenda cultural y la incorporacién de ayudantes de clase
en el marco de un proyecto para disminuir la repitencia en los dos
primeros afios de la escuela. Se desarrolla en la E. ex Aristocratica.
Esta leccion lee la posicion de los docentes de una institucion a partir de
los efectos que genera el armado de nuevos dispositivos institucionales
y pedagdgicos ideados e implementados por una rectora, con la
colaboracion de docentes contratados ad hoc. El proyecto data de fines

crecimiento de la poblacion estudiantil, que produjeron en el caso de esta escuela un
cambio importante en la poblacién con los efectos que venimos sefialando.
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de 2006 y nuestro relevamiento se realizo desde fines de 2008 hasta

fines de 2011.% Se despliega su analisis en el capitulo 9.

A la hora de encarar una mirada comparativa de las cuatro experiencias,
advertimos que presentan aspectos comunes y diferenciales a partir de
considerar tres criterios que nos acercan a leer las condiciones que resultan

mas o menos favorables para su realizacion:
= el lugar institucional de los docentes involucrados;

= algunos aspectos de la gramatica y de la cultura

escolar

= latemporalidad cronologica de la participacion de los

estudiantes y de los profesores en la experiencia.

Con respecto al lugar institucional, los docentes protagonistas de
las L1- Elegir, L2- Entre Bastidores y L3- Cine son profesores de diversas
asignaturas (historia, quimica, matematica, filosofia, lengua y literatura y
cine), excepto en una de las escuelas de la L1 donde el papel de la directora
de estudios es relevante. Por otra parte, en la L4- Agenda Cultural y
Ayudantes de clase, el protagonismo y la iniciativa corresponden a la
rectora, aunque también involucra a profesores de todas las asignaturas,
pero seleccionados por ella y una colaboradora, que ocupa un lugar
destacado en el proceso. Estas diferencias de insercién institucional desde el
punto de vista jerarquico van a intervenir en posibilidades y restricciones
diversas para producir determinados cambios. Argumentaremos en nuestras
conclusiones el peso que tiene el posicionamiento subjetivo/profesional mas
alld de las jerarquias, asi como la potencial magnitud y el alcance
institucional de los cambios a los que puede dar lugar la combinacion de
posicion subjetiva/profesional y jerarquia institucional. Cuando se trata de
un cargo directivo, interviene un  doble  posicionamiento
subjetivo/profesional, a saber, en relacion con los estudiantes y con los

docentes.

% Cabe sefialar que durante la escritura de esta tesis el proyecto ha sido seleccionado por la
Universidad de Iberoamericana de Ledn, México, para formar parte de una investigacion
mas amplia de alcance latinoamericano en torno a la relacidon entre aprendizaje y
convivencia escolar. En Zelmanovich & Levinsky (2012) se recoge la presentacion.
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Una lectura retrospectiva de las cuatro experiencias nos acerca a
algunos nudos criticos de la vida cotidiana institucional, cuya lectura se
ve facilitada cuando la leemos en términos de gramatica y de cultura escolar
(Tyack & Cuban 1995; Julia, 1995).

Con respecto a la gramatica, dos experiencias (L1- Elegir y L2-
Entre Bastidores) se desenvuelven en el ultimo afo de la escolaridad, (L3-
Cine) en el pendltimo afio y (L4- Agenda y Ayudantes) en los dos primeros
afos. De este modo hemos abarcado todo el arco de la escolaridad media,
dado que tuvimos un acercamiento al tercer afio a partir de una
reorganizacion de los agrupamientos en la L4, con la experiencia de un
Curso Integrado.®” Las lecciones dejaron entrever que la gradualidad
establecida por afios y el régimen académico acorde a la misma —se repite el
afio, no la materia— se revela como una variable que incide en las
trayectorias discontinuas de los estudiantes. Se verifica en particular en
aquellos estudiantes que a causa de sus fragilidades subjetivas y materiales
tienden a abandonar o a resignarse a una repitencia naturalizada en la cultura
escolar, ante el fracaso que representa repetir el afio. Se pudo apreciar este
fendmeno en casos aislados de la E. Internacional de gestion privada y en
todas las escuelas de gestion estatal, pero sobre todo en las E. ex
Universitaria y en la E. ex Aristocratica, donde entendemos juegan con peso
los avatares de sus prestigiosos origenes vinculados a ideales de poder (ya
sea por la via del conocimiento en la EU, como por la via del gobierno en la
EA).

Todas las experiencias mostraron la disposicién de los docentes a
operar una reorganizacion de los agrupamientos de las clasicas divisiones,
otro de los puntos sensibles de la gramatica, que correlaciona con las
dificultades para atender la novedad y variedad de los intereses y los nuevos
modos de estar en el aula. En L1 (Elegir) hay una recurrencia a esta
disposicion por parte de los profesores mas elegidos por los estudiantes; en
L2 (Entre bastidores) la disposicion se traduce en el trabajo por proyectos
donde los grupos se organizan en funcion de los mismos; en L3 (Cine) la

disposicion se muestra a partir de la organizacién de grupos en funcion de

%7 Se puede encontrar un analisis de esta experiencia en Zelmanovich& Levinsky2012.
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los intereses y habilidades de los estudiantes para facilitar una produccion
colectiva; en L4 (Agenda y Ayudantes) se traduce en la conformacion de
cursos de caracter transitorio con menor cantidad de estudiantes (de 3 a 12
estudiantes) para incluir a quienes no logran ingresar en las regulaciones de
los cursos habituales (20 a 40). En todos los casos, los reagrupamientos
buscan una inclusion educativa genuina, en tanto acompafian las
necesidades de producir cambios en el tratamiento de los contenidos para

que estos lleguen efectivamente a los estudiantes.

Las cuatro experiencias revelan cambios con respecto a los tiempos
de permanencia de los estudiantes en la institucion, en algunos casos de
manera planificada (como es el caso de la L2 — Entre Bastidores, donde los
estudiantes asisten semana por medio a la escuela) y en otros de hecho,
como es el caso de los estudiantes que trabajan, lo cual introduce disputas
entre los docentes con relacion a la flexibilizacion de los tiempos (de
ingreso por ejemplo) para adecuar la organizacion escolar a la realidad de
los estudiantes. También se observa una recurrencia en la organizacion de
tiempos extra-clase que buscan compensar aquello que la escuela no alcanza
a resolver y que en todos los casos deja entrever las dificultades para operar
cambios en las clases habituales. Si bien este “reagrupamiento” del horario
escolar no implica una “superacion” de la gramatica, da cuenta de que hay
un problema con la forma de pensar la organizacion del tiempo, la
clasificacion de los saberes y la asignacion de estudiantes a grupos, entre
otras cuestiones estudiadas por los historiadores de la educacion.

En sintonia con estas blsquedas de soluciones en los margenes de lo
establecido, en dos de las lecciones se revela la presencia de otros modos
de contratacion (L3- Cine y L4- Agenda y Ayudantes), que tensionan las
I6gicas legales, normativas y también sindicales en las escuelas de gestion
estatal, lo cual trae aparejados problemas entre los docentes.

Con respecto a las culturas escolares se observa la insistencia de
rituales que buscan ligar a la comunidad educativa (entrega de diplomas,
eventos artisticos, publicaciones, encuentros de ex-alumnos); se advierten

tensiones entre inercias e innovaciones con respecto a los modos de
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evaluacion y al tratamiento de la curricula ya sea con relacion a la
seleccidon de los contenidos o al modo en que se los ensefia, a su secuencia y
cantidad (L2, L3 y L4); se dejan escuchar en todos las experiencias
discursos estigmatizantes entre los docentes con respecto a los estudiantes
y sus familias, con diferentes grados de hegemonia y de disputa interna; se
insinda siempre la apertura a otras instituciones, asi como la presencia de

programas y proyectos.

Con respecto a la temporalidad de las experiencias, la cantidad de
tiempo en el involucramiento de los estudiantes y los profesores en ningun
caso fue inferior a un afio. Esta extension temporal dio oportunidad de
considerar situaciones relacionadas con la posicién de los docentes mas alla
de coyunturas circunstanciales, las cuales sin embargo también adquirieron
en el transcurso de la investigacion un notable valor indicial. L1 (Elegir) es
efecto de cinco afios de transito de los estudiantes por la escuela y de sus
circunstancias particulares al momento del cierre del proceso (el conjunto de
los entrevistados concluy6 el ciclo en los cinco afios previstos segun el
régimen académico establecido). En cambio, la L2 (Entre bastidores) es el
resultado del trabajo de todo un afio, el Gltimo de la escuela secundaria, por
parte de los estudiantes. La profesora lleva adelante el mismo tipo de
experiencia desde hace mas de una década. En la L3 (Cine) también es
producto de un afio de trabajo de los estudiantes y la profesora que la lleva
adelante desde hace mas de una década. Con respecto a la L4 (Ayudantes)
supone la participacion de los estudiantes durante sus dos primeros afios de
escolaridad secundaria y los docentes con mayor involucramiento son sus
gestores, a los que se suman equipos de ayudantes. Esta temporalidad da
indicios de la historicidad de los procesos que van develando las
experiencias estudiadas, las cuales contemplan un orden diacrénico y
sincronico y se anudan, tal como lo sefiala Agamben (2009) cuando

fundamenta el estudio de casos.
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Cuadro N° 4. Cuadro comparativo de las cuatro lecciones.

. L2) Entre .
Lecciones (L1) Elegir E%as)tidores (L3) Cine (L4) Ayudantes
Produccién de un
cortometraje en el Armado de
N N J dispositivos
Eleccidn de adultos | Produccion de una marco del pedagdgicos
para la entrega de obra de teatroen el | Proyecto Cine en individualizados y
Productos/ | diplomas al marco de la las Escuelas culturales para
indicios finalizar la escuela | evaluacion final de | Medias del Sury | todos: Ayudantes
media filosofia de la materia delclas«i:- y algenéja
Lengua y cultura en los dos
Literatura primeros afios de la
escuela
*
Escuelas EN | EC El EU EC (*) EA
Condiciones
ins tll_ tlt%?(;nal Profesores Directivos
de los (v la directora de estudios en EI) y profesores
involucrados
- Reorganizacion
de agrupamientos
- Otros modos de - Otros modos de
contratacion (3) contratacion
- 1) L - Variaciones en los | - Variaciones en los
Gramatica » - Variacionesen los | .. .
*) 3) . tiempos de tiempos de
Escolar tiempos de . .
(2 . permanencia de los | permanencia de los
permanencia de los - :
. estudiantes estudiantes
estudiantes (1) -
- - Apelacion a
- Apelacion a . -
. tiempos extra-clase | - Apelacion a
tiempos extra-clase .
@) tiempos extra-clase
. . . -Rituales que
-Rituales que -Rituales que -Rituales que -
; ; - buscan ligar a la
buscan ligar a la buscan ligar a la buscan ligar a la .
. . . comunidad
comunidad comunidad comunidad .
. . . educativa
educativa educativa educativa
-Apertura a otras
-Apertura a otras -Apertura a otras -Apertura a otras S
AL AL R instituciones
instituciones instituciones instituciones .
. . . - Presencia de
- Presencia de - Presencia de - Presencia de
programas y
programas y programas y programas y rovectos
proyectos proyectos proyectos proyec
; : : -Inercias e
-Inercias e -Inercias e -Inercias e . -
Cultura innovaciones para innovaciones para innovaciones para INNOVAcIones para
escolar P P P evaluar y en el

evaluar y en el
tratamiento de la
curricula
-Discursos que
estigmatizan a los
estudiantes y sus
familias conviven
con discursos que
los alojan en su
singularidad

evaluar y en el
tratamiento de la
curricula
-Discursos que
estigmatizan a los
estudiantes y sus
familias conviven
con discursos que
los alojan en su
singularidad

evaluary en el
tratamiento de la
curricula
-Discursos que
estigmatizan a los
estudiantes y sus
familias conviven
con discursos que
los alojan en su
singularidad

tratamiento de la
curricula
-Discursos que
estigmatizan a los
estudiantes y sus
familias conviven
confrontados a
discursos que los
alojan en su
singularidad
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Tiempo de

-Efecto de cinco
afos de transito de
los estudiantes por
la escuela y de sus
circunstancias
particulares en el
momento del cierre

- Efecto de un afo
de trabajo de los
estudiantes

- Efectos de un afio
de trabajo de los
estudiantes

RN del proceso
participacién
de )
estudiantes v | rofesores de mas | -La profesora lleva | -La profesora lleva
Y| de siete afios en la adelante el mismo adelante la
profesores

institucion, elegidos
afio a afio. Directora
de estudios en la El

tipo de experiencia
por més de una
década

propuesta por mas
de una década

-Participacion de
los estudiantes
durante sus dos
primeros afios de
escuela

-Los docentes
involucrados son
los gestores de la
experiencia desde
fines del 2006

(*) La escuela Comercial participa de dos experiencias.

A continuacién presentamos una sintesis de como abordamos las

experiencias en el trabajo de campo.

2.3.3. Trabajo de campo

Los instrumentos y las précticas investigativas que permitieron
recoger informacion sobre las condiciones que dieron lugar a las
experiencias y a sus contextos de produccion contemplaron observaciones
participantes y no participantes. Se registraron asi relatos y episodios de la
vida cotidiana, conversaciones con estudiantes, conversaciones de caracter
abierto con profesores y directivos concebidas como una invencién
dialogica (Arfuch, 1995) y se llevaron a cabo entrevistas a estudiantes.
Asimismo, se realizé el andlisis de documentos de circulacién institucional,
de intercambios de correos electronicos de filmaciones producidas durante
la investigacion y de otras producidas por las instituciones. Las
permanencias permitieron captar el clima institucional.

En todas las variantes de acercamiento nos hemos dejado guiar por
criterios consistentes con el paradigma de inferencias indiciales y con los
supuestos teoricos que privilegian la escucha textual despojada de

premisas a ser verificadas. Estos supuestos consideran la lectura del
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vinculo con los sujetos de la experiencia como parte del proceso de

investigacion (transferencia)®.

En el cuadro N° 5 se especifican los instrumentos que se aplicaron y

la presencia de otras instituciones y proyectos que forman parte de las

condiciones en las que se desenvolvieron las experiencias. El orden en que

estan presentadas las experiencias es acorde a la secuencia en la que fueron

abordadas durante la investigacion.

Cuadro N° 5: Sintesis del trabajo de campo

Trabajo de campo

Escuelas El - EC *- EN EU EC* EA
Lecciones (L1) Elegir (B';ZS)UEQEZ (L3) Cine (L4) Ayudantes
- Tres primeros -Dos afios y medio, | -Dos afios y medio | -Tres afios (fines
afios del trabajo de | con algunos (desde mediados del 2007 a fines de
. campo (2004-2005- | acercamientos del 2006 hasta 2010)
Tiempo de

relevamiento

2006)

posteriores
(desde mediados de

finales del 2008)

2004 a fines de
2006)
No se identificaron -4 ONG
debido a que la -Asociacién Madres | -Universidad del -Ministerios de
Otras eleccion de los de Plaza de Mayo Cine Educacion
instituciones | profesores esen el - Teatro por la -Ministerio de Nacional y
involucradas | interior de la Identidad Educacién Municipal
escuela Municipal -UBA
No se identificaron | “Proyecto 13”. Cineen las 1° T: Primera
por las Horas concentradas | Escuelas Medias Temporada
caracteristicas de la | por cargo. del Sur “Fortalecimiento de
experiencia Proyecto de quinto los primeros afios y

Programasy
proyectos

afio

Agenda Cultural”
(desde fines de
2006- continda).

2° T: Segunda
Temporada “Curso
integrado.
Experiencia piloto”
(desde comienzos
de 2009 -
continda).

3° T: Tercera
Temporada
“Ensefianza-
aprendizaje: Apoyo
aalumnosy a
docentes” (desde
fines de 2009 -
continta).

% Se explicita este concepto en el capitulo 5.
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Cantidad de
conversa-
ciones con
docentes y

estudiantes

-12 con los
profesores mas
elegidos

-12 con estudiantes

-5 con la profesora
de filosofia

-2 con las
estudiantes
involucradas

-1 con la profesora
de biologia

-1 con el vicerrector

- 5 con la profesora
de lengua y
literatura que
motoriza el
proyecto desde la
escuela

- 2 con profesores
de laFUC

- 6 grupos focales
con estudiantes

- 1grupo focal con
la directora y el
asesor pedagégico
de la escuela.

-17 con la rectora.
-1 con la ex-
rectora.

-5 con la coautora
del Proyecto,
primera
coordinadora del
EA (Equipo de
apoyo)

-2 reuniones con
EA(TTyTM)

-2 con la segunda
coordinadora de los
EA

-3 con la profesora
de biologia

-2 con el estudiante
con quien se inicia
la experiencia

-6 permanencias de
3 horas cada una,
dos en cada escuela

-4 premanencias de
3 horas cada una

-30 permanencias
de tres horas cada
una durante la
filmacién del
proceso de
elaboracion de dos
cortometrajes a lo
largo de dos afios -
8 jornadas de
permanencia en la

- 8 estancias de
3horas cada una: en
rectoria,
vicerrectoria, sala
de EA, circulacion
por la escuela

FUC de cinco
horas cada una
Permanen- durante la
cias en las filmacién del
escuelas proceso de edicién
de los cortos 2007
y 2008
- 2 jornadas de
ocho y once horas
durante la
filmacion del
rodaje 2008.
- 2 de tres horas
proyeccion publica
de cortos 2007 y
2008.
-Documentos -Material producido | -Transcripcién de -Relato / Trabajo
oficiales tomados por la profesora 12 reuniones practico de la
de la pagina Web para la puestaen filmadas rectora sobre el
de las instituciones | marcha del -Relato de S. sobre | proceso de F. que
-Relatos recibidos proyecto historia y dio lugar a la
por correo -Cartas de la caracteristicas de experiencia.
electrénico profesora a las la escuelay de la -Relato /Trabajo
Material autoridades de la experiencia préctico la
escrito escuela profesora de
-Carta de la geografia ex/rectora
alumnas a la - Escritos de tres

Asociacion Madres
de Plaza de Mayo

estudiantes
-Intercambios de
MSN entre la co-
autora del proyecto
con dos estudiantes
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y un padre

-Cartas de la
rectora dirigidas a
exalumnos, a las
autoridades
ministeriales, a los
padres, a los
estudiantes,
respuestas y
descargos dirigidos
a docentes de la
escuela.

-Pedido de perfiles
para la cobertura
del cargo de
coordinador de
grupo integrado,
formulado por la
rectora
-Intercambios via
mail con la rectora
-Primer niimero de
la revista de la
escuela, producida
en el transcurso de
la investigacion

Material de
video

Cortos de
estudiantes
producidos en un
taller de video,
provistos por la
directora de
estudios de la El

-Video de la obra
de teatro
-Documental sobre
los 100 afios de la
escuela

-Relato audiovisual
de la experiencia

-5 conversaciones
filmadas entre
fines del afio 2006
y fines del 2008
-30 horas de
produccion del
corto

-Relato audiovisual
de la experiencia
-Cortos producidos
por todas las

-Programa de Canal
Encuentro centrado
en la experiencia
-Entrevistas
filmadas a R.
-Producciones y
testimonios de
estudiantes y
profesores del
proyecto Agenda
Cultural

escuelas del Producciones de

Proyecto Profesora de
Lenguay
estudiantes de la 3°
Temporada

Se puede apreciar en el cuadro que el volumen y la variedad del

material se fue incrementando a medida que se avanzd en el trabajo de

campo. Ello obedece a la precision de las hipotesis explicativas que se

fueron tejiendo entre el andlisis de una experiencia y otra, que nos permiti

refinar la metodologia en la medida en que fuimos enfocando el sentido de

nuestra exploracion. También influyo la envergadura institucional que se fue

incrementando de la primera a la Gltima experiencia, en la que el azar y

nuestra apertura investigativa se conjugaron.

Se retomara una mirada singular respecto de cada una de las

lecciones en la Parte I11. Cada capitulo muestra la produccion de la hipétesis
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explicativa a la que dio lugar cada experiencia, basada en los supuestos
tedricos que resultaron necesarios para su elaboracion, que presentamos en

los tres capitulos siguientes y que conforman la Parte Il de la tesis.
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PARTE II

Supuestos tedricos para la produccién de hipdtesis

explicativas

Hemos desarrollado en la primera parte de la tesis el “instante de ver”:
el problema (las paradojas de la inclusion), el objeto de estudio (la posicion
de los docentes en el vinculo educativo), las unidades de analisis (las
lecciones) y la metodologia con la que nos acercamos a las mismas. Este
instante de ver fue revisitado a partir de las tres herramientas tedricas con
las que nos acercamos sucesivamente a cada una de ellas. Presentamos en
esta segunda parte el “tiempo de comprender” facilitado por tres supuestos
tedricos que orientaron la lectura de las experiencias y que contribuyeron a

redefinir qué ibamos a buscar en cada ocasion:

a) el vinculo educativo segun las elaboraciones de Violeta Nufiez
(2003)* quien retoma los aportes de Herbart (([1806] 1983) y
otros pensadores en funcion de su pertinencia contemporanea

b) los cuatro discursos, teoria elaborada por Jacques Lacan (1969-
70)

c) la transferencia, teoria elaborada por Sigmund Freud en textos
que van desde 1900 a 1925 y reelaborada por Jacques Lacan
(1953,1964,1967, 1969-1970)

Los tres supuestos tedricos se sustentan en una concepcion de sujeto
basada en la perspectiva del psicoanalisis, que orienta el modo de concebir
al sujeto de la educacion y del aprendizaje. El criterio de seleccion de estos
tres supuestos tedricos es su pertinencia para leer la posicion
subjetiva/profesional de los docentes en el vinculo educativo, a partir de
las operaciones, modalidades y disposiciones que asumen. Sefiala Hebe

Tizio con respecto a la idea de posicion:

% La autora encara en este trabajo un recorrido por diferentes definiciones de la educacién
y del vinculo educativo, seleccionadas en funcién de las preocupaciones actuales en ese
campo. Si bien recuperamos los aportes de otros investigadores, nos apoyamos
centralmente en sus elaboraciones.
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En el discurso corriente la posicion hace referencia a la manera en la que una
cosa 0 persona esta situada y también al lugar donde esta ubicada. El uso de
ese término implica no solamente la situacion sino el conjunto de ideas que
una persona tiene y que la sitian en relacién con otras personas. Para el
psicoandlisis esta ubicacion tiene que ver con una interpretacion que se
desconoce pero que funciona. Dicho en otros términos, la posicion subjetiva
se refiere a la modalidad de goce.”’ Claro est4 que hay diferentes niveles y
matices y que el término posicion puede declinarse desde la toma de posicién
conciente hasta sus determinaciones inconcientes. (2003: 178-179).

El interés de estudiar las paradojas de la inclusion educativa partiendo
de considerar la posicién de los docentes estd fundamentado en la
concepcidn que propone Hebe Tizio, basada en los aportes del psicoanalisis.
Considera que la posicion configura el hecho que cada profesional ha de
tratar y construye el problema del cual se ha de ocupar. La posicion se
conforma con el aparato conceptual con el que el profesor se maneja, con
la distancia mas o menos critica que mantiene con respecto a la doxa, es
decir, con respecto a las opiniones hegemonicas circulantes en el discurso
social y escolar, y con el lugar que ocupa en el discurso, cuestion en la que
nos detendremos y que desplegaremos especificamente en el capitulo 4.

Las tres variables que conforma la posicion (aparato conceptual,
distancia con respecto a la doxa y lugar en el discurso) involucran
determinadas operaciones** y que responden a modalidades subjetivas
particulares que Tizio (2003 a) llama modalidades de goce®?, las cuales
inciden en las disposiciones*® del agente con respecto a los estudiantes y al
saber.

Para una lectura de las operaciones, modalidades y disposiciones que
intervienen en la posicién de los docentes en el vinculo educativo,

encaramos un ejercicio transdisciplinario en el sentido en que lo plantea

“Goce: Lacan traza una distincion esencial entre placer y goce; el goce reside en el intento
permanente de exceder los limites del principio de placer. Este movimiento —ligado a la
busqueda de la cosa perdida, de lo que falta en el lugar del Otro- es causa de sufrimiento,
pero el sufrimiento no erradica nunca por completo la busqueda del goce.

*OPERACION: funcién de la cual se deriva siempre un resultado (Albano, Levit & Gardner,
2005). Puede ser conciente o inconciente y se verifica por los efectos producidos.
*’MODALIDAD DE GOCE: se despliega en el capitulo 4 con la teorfa de los cuatro discursos,
ya que el discurso es considerado como un modo de regulacion del goce (satisfaccion
paraddjica).

*D1sPOSICION: manera de disponerse a una relacién (abierta, cerrada, reticente,
desconfiada, confiada, respetuosa).
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Assoun** (2006), para quien la transdisciplinariedad se practica a partir de
la problematizacion de determinados objetos de cruce.

A partir de dos teorizaciones centrales para el psicoanalisis —la
teorizacién de la transferencia considerada como uno de sus cuatro pilares
conceptuales junto con los conceptos de pulsion, inconciente y repeticion y
la teorizacion de los cuatro discursos, clave para el estudio del sujeto en el
lazo social —introducimos la vertiente inconciente en la conceptualizacion
del vinculo educativo, un topico ineludible de las teorias pedagdgicas. El
aporte de esta tesis desde el punto de vista de su arquitectura tedrica es la
puesta en didlogo de las tres conceptualizaciones en funcion de su
potencialidad para la problematizacion de un objeto de cruce, a saber, la
posicion subjetiva/profesional de los docentes ante las dificultades actuales
para la insercion de los sujetos en un lazo que, en el campo de las practicas
educativas, se especifica en el vinculo educativo.

Con respecto a la problematizacion sefiala Foucault:

[la] problematizacion no es la representacién de un objeto preexistente, o la
creacion a través del discurso de un objeto que no existe. Es la totalidad de
las précticas discursivas y no discursivas que coloca a algo en el juego de lo
verdadero y lo falso, y lo convierte en un objeto para la mente (ya sea en la
forma de reflexion moral, conocimiento cientifico o analisis politico)
(Foucault, apud Dussel en prensa)

Dado la metodologia que adoptada, no se busca relevar la totalidad de
los discursos, como plantea Foucault, sino establecer modalidades
paradigméticas de insercion de los agentes educativos en el discurso y
determinar su incidencia en la construccion de los problemas que han de
tratar.

Cabe realizar algunas advertencias relativas a los supuestos tedricos
del campo del psicoanalisis: las elaboraciones se basan en formulaciones
freudianas, retomadas por Lacan en diferentes épocas de su produccion,
segun su potencialidad para la construccién del problema que estudiamos.
Para acercar al lector ajeno a este campo teorico especifico, algunos
conceptos se presentan a partir de la lectura de situaciones recogidas durante

** En estos términos lo plantea Assoun (2006: 54): “El psicoanalisis reconduce el postulado
de una pluridisciplinariedad. Sin ello sus aportaciones se perderian en el “caldo™ al que,
como se sabe, el entendimiento freudiano es alérgico (...) debe informar a las otras
disciplinas de sus resultados, animarlas con sus ideas, confrontarlas con sus problemas”.
Agregamos que el psicoanalisis puede dejarse animar por las ideas de las otras disciplinas,
como en este caso, las que surgen del campo de la pedagogia].
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la indagacion de las experiencias, asumiendo el riesgo de algunas
simplificaciones o esquematismos. El lector podra acudir a las referencias
bibliograficas presentadas para una ampliacion de los conceptos. También
se incluyen a pie de pagina algunas explicaciones a modo de glosario, con el
objetivo de facilitar la comprension de conceptos que no se abren en el
cuerpo del capitulo. Se consideraron para este fin diversos diccionarios de
psicoanalisis y referencias a las fuentes originales.*

El despliegue de la conceptualizacion del vinculo educativo es
comparativamente mas acotado. Ello obedece a que el basamento tedrico de
la tesis se sustenta en los aportes del psicoanalisis, dada su pertinencia para
leer los puntos ciegos, inconcientes, de la insercion de los sujetos en el
vinculo educativo. Esta disciplina permite leer las relaciones que se
establecen entre cultura y educacion, en los términos que lo explicita Paul
Laurent Assoun (2003). De acuerdo con este autor, el aporte del
psicoandlisis a la educacion se situa entre las ciencias sociales y la teoria de
la cultura, en tanto esta disciplina introduce el topico sobre la verdad
subjetiva que se configura en relacion con el ideal social. En nuestro caso,
este ideal se traduce en el ideal de la inclusion plena de los estudiantes en
el nivel secundario y en las verdades subjetivas que emergen en el
vinculo educativo. Assoun propone dos ejes para fundamentar la relacion

entre la verdad subjetiva y el ideal social educativo:

a) Los efectos irreductibles de la pulsién* a la socializacién que
plantea el conflicto con la cultura.

Lo irreductible del conflicto entre pulsion y cultura radica en el

empuje de la pulsion a la satisfaccion inmediata, que la cultura busca

reorientar hacia fines sociales. Se pregunta al respecto Assoun si la

** Notara el lector que los mismos conceptos se despliegan en los diferentes capitulos que
conforman la Parte 111 de esta tesis, articulados a otros como necesarios para el analisis de
cada una de las experiencias, por lo cual pueden deslizarse algunas reiteraciones realizadas
a favor de la claridad del desarrollo argumentativo.

**pyLSION: Es un concepto acufiado por Freud, que Lacan retoma como uno de los cuatro
conceptos fundamentales del psicoanalisis, junto con el de inconciente, transferencia y
repeticién. Freud (1915[1979]) plantea que se trata de un impulso que desencadena
determinadas acciones, cuya satisfaccion siempre es incompleta. Sus diferentes destinos
son inversion, reversion, represion y sublimacién, este Gltimo destino es el privilegiado para
favorecer el trabajo educativo. Para una ampliacion ver Freud 1915[1979]). En “Maés alla
del principio del placer” ([1920] 1993), a partir de los indicios suministrados por la
repeticion, forja la hipétesis de la existencia de una pulsion de muerte.
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educacion, en tanto funcion cultural y préctica social, no constituye el
momento en que se decide el “destino” de dicho conflicto. El destino
del conflicto entre pulsién y cultura se verifica por ejemplo, en los
efectos de aprendizaje o en las resistencias y dificultades para que se

produzcan.

b) La contribucion del saber de los procesos inconcientes a la
teoria de la educacion.

Las teorias de la educacion sistematizan los modos en que la cultura

puede ser aprehendida por los sujetos. No es casual, reflexiona

Assoun, que Freud situe el interés del psicoanalisis para la pedagogia

como la linea de horizonte de la aportacion psicoanalitica a las

ciencias del hombre y la sociedad (Freud, [1913 b] 1993).

De acuerdo con Assoun, entre estos dos ejes emerge la dimension ética
de la aportacién psicoanalitica, en tanto que la conjuncién educacion-
psicoanalisis es una muestra del compromiso del psicoanalisis y del
freudismo con el destino de la cultura y de sus figuras sociales. Para Assoun
el psicoanalisis cuenta con la potencialidad de captar la educacion como el
momento de la verdad “practica” de la propia contradiccion de la Kultur *7.
Si no tenemos en cuenta la nocidn de inconciente, es la realidad misma del
vinculo social la que queda mutilada en su inteligibilidad. Tomar en cuenta
el papel del inconciente es fundamental para comprender nuestro objeto de

estudio.

La Parte 1l de esta tesis se organiza en tres capitulos, cuyo objetivo es
desplegar los tres supuestos tedricos que permiten leer las experiencias.

En el capitulo 3, “Vinculo educativo, sujeto y discurso”, se desarrolla
la teoria del vinculo educativo y se presenta un esquema del mismo que se
retoma luego en cada una de las cuatro experiencias analizadas en sus

capitulos correspondientes (6,7 ,8 y 9).

" Assoun escribe Kultur de acuerdo con la escritura en aleman para referirse a la teoria de
la cultura del psicoanalisis, que hace hincapié en el tratamiento que la misma le ofrece a las
pulsiones.
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En el capitulo 4, “Teoria de los cuatro discursos”, explicamos esta
teoria y demostramos su pertinencia para elaborar las hipdtesis explicativas
que surgen de cada una de las experiencias. El caso de Victoria, tomado de
la leccion cuarta (capitulo 9), acompafa el despliegue de esta teoria.

Por ultimo en el capitulo 5, “La transferencia como efecto del giro
entre discursos”, consideramos la transferencia y su incidencia en el vinculo
educativo. El caso de Lucia, tomado de la primera leccion (capitulo 6),

ilustra la exposicion de la teoria.
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Capitulo 3

Vinculo educativo, sujeto y discurso

En este capitulo se presenta la perspectiva referida al vinculo
educativo, basada en las elaboraciones del grupo de investigacion
“Psicoanalisis y Pedagogia”,*® que forman parte de nuestros puntos de
referencia para la problematizacion de este vinculo. Recogemos a su vez las
investigaciones referidas al estatuto y al lugar del saber en educacién que se
desarrollan en la Universidad de la Republica (Montevideo, Uruguay) bajo
la direccion de Luis E. Behares (2010), las que también ponen en dialogo el
discurso de la pedagogia con el psicoanalisis. Se explicita la consideracion
del vinculo educativo como préactica de discurso, y la concepcién de sujeto
en la que se basa.

Este capitulo consta de cuatro apartados:

= En el primero, “El vinculo educativo entre conocimiento y saber-no
sabido”, se presenta una diferenciacion entre dos tipos de saber que
se ponen en juego en el vinculo educativo y que participan de su
dindmica de apertura y cierre para la produccion de aprendizajes.

» En el segundo apartado, “El sujeto y la cultura: el saber no sabido
que se asienta en lo irreductible del conflicto pulsional”, se explicita
como entiende el psicoanalisis la relacion existente entre la
regulacién de la vida pulsional y la cultura.

= En el tercer apartado, “El sujeto emerge entre significantes”, se
avanza sobre la relacion entre pulsion y cultura a los efectos de
fundamentar la constitucion del sujeto y el papel del lenguaje en
dicha conformacion.

» Finalmente en el cuarto apartado, “A propdsito de la nocion de
discurso y su relacion con una concepcion de sujeto”, se articulan los
topicos presentados en los apartados precedentes, para definir que

ese sujeto, que se constituye en el lenguaje y que por ese medio

8 Grupo de Investigacion “Psicoanalisis y Pedagogia”, Instituto del Campo Freudiano,
Europa. Seccién Clinica de Barcelona, Area de Psicoanalisis Aplicado. http://www.sch-
icf.net/es/area-formativa.php?idarea=5. La psicoanalista Dra. Hebe Tizio y la Pedagoga
Dra. Violeta Nufiez son sus fundadoras. Los avances sobre el tema que nos ocupa se
encuentran en Tizio (2003).
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encuentra su regulacién pulsional, se produce en una trama de

relaciones que el psicoanalisis denomina discurso.
3.1. El vinculo educativo entre conocimiento y saber no sabido

En su obra Pedagogia General ([1806] 1983), Johann Friedrich
Herbart*® despliega una perspectiva de la educacién cuyo interés particular
para esta tesis radica en el papel que le adjudica al saber en el vinculo
educativo. Este autor que se desempefiaba como profesor de filosofia,
psicologia y pedagogia, es considerado uno de los fundadores de la
psicologia moderna. A partir de su concepcion de un yo que no es mera
conciencia, Herbart desarrollé una doctrina en torno a las nociones de
representacion, pulsion y represion. Hizo estallar la identidad ya dividida del
sujeto de la filosofia post-kantiana en multiples representaciones definidas
como atomos del alma: reprimidas por debajo del umbral de la conciencia,
luchan entre si para invadirla. Con esta teoria, Herbart describia todas las
modalidades del inconciente dindmico en el que se inspiraria Sigmund
Freud en la elaboracion de su primera topica del funcionamiento psiquico
conformada por tres instancias (inconciente, percepcion-conciencia y
preconciente). Sefiala Assoun ([1981] 2001):

Seguimos la filiacién de Herbart a Freud (...) acabamos de interpretar el
estatuto histdrico del sujeto freudiano como agonia del Yo Fichteano, hecho
afiicos por Herbart, y del cual Freud manipula los Gltimos fragmentos sin
saberlo. (p. 138)

* Es interesante sefialar que Herbart, profesor de filosofia, psicologia y pedagogia fue
sucesor de Immanuel Kant (1724-1804) en la catedra de Konigsberg en 1809. Antes de
Herbart, Johann Fichte habia criticado el cogito cartesiano y el acto de conocimiento
kantiano como toma de conciencia del pensamiento cognoscente. En una conferencia de
1911, publicada tres afios mas tarde, Luise von Karpinska, una psicéloga polaca, fue la
primera en estudiar la importancia de la doctrina dindmica de Herbart en la génesis del
pensamiento Freudiano. Después de ella, Maria Dorer traté de demostrar que Freud habia
sido marcado por el herbartismo a partir de la ensefianza de su maestro Theodor Meynert.
Mas tarde, Siegfried Bernfeld puso de manifiesto la importancia que habia tenido para el
joven Freud la lectura del manual de Lindner titulado Lehrbuch der Psychologie von
Stanpunkte des Realismus und nach genetischer Methode, publicado en 1875. Finalmente,
Ernest Jones y sobre todo Ola Andersson estudiaron de manera mas sistematica el lugar del
herbartismo en la doctrina Freudiana [http://psicopsi.com/Biografia-Herbart-Johann-
Friedrich-1776-1841.asp] Assoun ([1981] 2001) analiza los aportes de Herbart a la
teorizacion freudiana en su libro Introduccion a una epistemologia freudiana.
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Tanto para Herbart como para Freud el funcionamiento del psiquismo no es
considerado bajo el solo predominio de la conciencia. Esta diferenciacion de
instancias psiquicas contribuye a su vez a distinguir dos tipos de saberes,
algunos disponibles a la conciencia y otros inconcientes.Dira al respecto

Assoun:

Herbart no lega simplemente a Freud algunas herramientas conceptuales, le
transmite cierta concepcién del conocimiento mismo basada en problematicas
metafisicas. ([1981] 2001: 135)

La diferenciacion de los dos tipos de saberes es retomada en esta
tesis distinguiendo los contenidos de la cultura, que son objeto de la
ensefianza, de otros relacionados con un saber no sabido inconciente.
Ambos participan de manera relevante en la posicion que asumen los
docentes en el vinculo con los estudiantes. Las investigaciones del grupo de
“Psicoanalisis y Pedagogia” sobre el vinculo educativo, y las que surgen del
“Programa de Psicoanalisis y Practicas socioeducativas” (FLACSO
Argentina- Area de educacion)® acerca de las lecturas que realizan los
profesores de escuela media con respecto al malestar en su trabajo>
coinciden en sefialar un desdibujamiento de los contenidos de ensefianza en
la construccion del problema que estan Ilamados a afrontar los docentes. En
funcion de esta caracterizacion, destacamos de las elaboraciones de Herbart
el papel que juega la instruccion en la educacion, tal como lo retoma Violeta
Nufiez (2003):

(...) no se domina la educacion si no se sabe establecer en el alma infantil un

gran circulo de ideas cuyas partes se hallen enlazadas intimamente y que
tenga fuerza suficiente para vencer los elementos desfavorables del medio [y]
para absorber los favorables (...) La instruccién se propone inmediatamente
formar el circulo de ideas; la educacion, el caracter. Lo Gltimo no se puede
hacer sin lo primero; en esto consiste la suma capital de mi Pedagogia. (2003:
21-23)

Herbart ([1806] 1983) subraya en su definicion la diferenciacion y la
relacién entre educacion e instruccion, y plantea que la primera depende de
la segunda. Por su parte Nufiez sefiala la dificultad de sostener en la

actualidad esta relacion, en tanto se verifica la renuncia a la funcion

instructiva. Discute con las corrientes pedagdgicas contemporaneas que

%0 Este programa es creado y dirigido desde el afio 2007 por quien escribe cuando inicia sus
actividades de formacion, investigacion y configuracion de una clinica socio-educativa.

1 parte de los resultados se encuentran publicados en Toscano & Molina (2010) y
Zelmanovich y Molina (2012).
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promueven la llamada “educacién en valores” y la formacion de
“competencias”. Nufiez considera que estas no brindan al sujeto los recursos
culturales para un despliegue auténomo, y por el contrario su proposito se
torna moralizante. Su consecuencia es la exclusién de la cultura como
referencia. Se priva asi al sujeto de la construccion de andamiajes
intelectuales para la produccién de posturas criticas y selectivas, ya que, en
palabras de la autora *““ahora se trata de pasar a las grandes masas al
campo de exclusién de los logros de la cultura: el entretenimiento y el
entrenamiento” (2003: 23). Segln Nufiez, la perspectiva de Herbart guarda
en este sentido una linea de continuidad con las ideas de Kant> en el terreno
pedagdgico, ya que ambos autores consideran que la educacion pone a los
sujetos en relacion con los contenidos de la cultura de la época, asi como
con las herencias culturales. En la misma direccién de situar el papel que
juega la cultura en la educacion, Nufiez retoma el planteo de Emile Chartier
(Alain)> quien sostiene la tesis de que la expansion o universalizacién de
los sistemas educativos no puede confundirse con la democratizacion, ya
gue la masificacion alude a la expansidén cuantitativa mientras que la
democratizacion se vincula con la expansion de los legados culturales. En
funcién de este segundo aspecto, Alain aboga por un trabajo educativo que
les permita a los sujetos “despertar”, retomando de este modo la propuesta
herbartiana: la instruccion del sujeto en los saberes y conocimientos de la
cultura como premisa de toda educacion.

Encontramos de este modo una interesante tension en la perspectiva
herbartiana entre el conocimiento necesario para toda educacién y una
subjetividad fragmentada que involucra un saber no sabido inconciente.
Veremos operar esta tension entre conocimiento y saber no sabido en las
diferentes modalidades de relacién que construyen los profesores en cada
una de las lecciones que analizaremos en los ultimos cuatro capitulos. Los
conceptos de Freud y de Lacan seleccionados para entrar en dialogo con esta
manera de entender al sujeto y al conocimiento ofreceran un marco de

lectura para esa tension.

%2 La continuidad con Kant convive con la ruptura con respecto a su concepcion de sujeto
introducida por Herbart y desarrollada por Freud. Lacan (1959, 1963) avanza sobre estas
rupturas.

53 Este autor publicé desde 1892 bajo el seudénimo de Alain.
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Nufiez (2003) profundiza este planteo cuando diferencia y pone en
relacién educacion y aprendizaje al sefialar que la educacién requiere de
aprendizajes que consisten en la adquisicion de bienes culturales por parte
del sujeto. Desarrolla esta idea al poner de relieve que para que el nifio y el
adolescente aprendan se requiere entrever algo de la dimension educativa
que involucra “lo incierto”. Introduce de este modo la gran paradoja del
aprender: se trata de un acto que para realizarse necesita de un punto de
fuga, de incompletud, de riesgo, de incdgnita que el sujeto ha de percibir. En
el despliegue de los capitulos que analizan las experiencias se hacen
evidentes ambas necesidades contar con los legados culturales y al mismo
tiempo advertir los puntos de fuga. Se puede relacionar esta paradoja con la
ruptura con respecto al sujeto kantiano que introduce Herbart, del que
abreva también Freud cuando elabora su hipétesis del inconciente. Dira al
respecto Assoun ([1981] 2001):

(...) como no advertir la importancia (...) del modelo herbartiano del
psiquismo que proporciond a Freud, al mismo tiempo que esos &tomos que
son las representaciones, toda una concepcién fragmentada de la subjetividad
(p. 137)

Con respecto a la relacion entre educacion y aprendizaje, plantea

NUfez que se conjugan dos tipos de realizaciones del lado del sujeto:

a) la adquisicion de “algo” del patrimonio cultural a través del
aprendizaje

b) los efectos subjetivos particulares a cada sujeto de la educacién

Los efectos subjetivos resisten a todo célculo, pues no es posible
anticipar qué de lo que se transmite en el acto de ensefianza hara su
recorrido en el futuro para cada sujeto. En cambio, las adquisiciones que
surgen de los aprendizajes se verifican en las posibilidades de crear y (re-
crear) el mundo y contribuyen a tomar un distancia necesaria ante lo
familiar y ante el entorno proximo. En el analisis de la experiencia que se
despliega en el capitulo 8, se presenta el papel de los aprendizajes para los
adolescentes en la produccién de esa distancia necesaria y estructurante de

la subjetividad.
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No se puede subsumir una dimension a la otra, sefiala Nufez, y
cuando ambas se pliegan corren el riesgo de desaparecer. La autora destaca
otro rasgo de interés de la concepcion de Herbart: al sujeto le llevara al
menos cierto esfuerzo realizar la construccion de las ideas con las que
accedera al campo social. Nufiez destaca que también Alain hace referencia

a la importancia del esfuerzo:

(...) no es tan importante qué se transmite, sino que la transmision de algo
dificil se produzca. El nifio necesita el cebo de lo dificil, si se quiere poner en
sus manos su propio aprendizaje, en vez de adiestrarlo desde fuera. Con ese
objeto, lejos de facilitarle el trabajo, hay que dejarlo frente a las dificultades
[...] Todo el arte radica en graduar las pruebas y en medir los esfuerzos;
porque la gran cuestion consiste en dar al nifio una elevada idea de su poder,
y sostenerla con victorias; pero no es menos importante que dichas victorias
sean dificiles y conseguidas sin el socorro ajeno. (Alain apud Nufiez, 2003:
33-34)

Retomando estas ideas de Alain, NUfez sefiala la importancia de la
transmision de lo dificil, cuando en la actualidad ““la banalizacion se
ensefiorea”. Considera crucial poner un freno a la devaluacion de los
contenidos de la educacidn, en tanto caracteriza esta época como signada
por un pliegue en el que prima la renuncia de la educacién a la tarea
culturalizadora. Para poner de relieve este vaciamiento, esquematiza a partir
de lo que llama el “triangulo herbartiano” (2003: 28) la perspectiva de

Herbart sobre el trabajo educativo:

Formalizacion N° 1
Vinculo educativo y triangulo herbartiano (Nufiez. 2003:28)

Contenidos
de la cultura
Agente de la # Sujeto de la
educacion educacion

Los tres elementos que componen la formalizacion 1 conforman un
triangulo incompleto, ya que su base no se cierra. NUfiez recoge el planteo
sobre la relacién entre educacién y aprendizaje, en el que cobra especial
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importancia el tercer elemento —los contenidos de la cultura, el vértice
superior— que mantiene ocupados tanto al agente como al sujeto. Estos
contenidos se refieren al saber acerca de la cultura, a los bienes culturales y
sociales que una sociedad oferta al sujeto de la educacion. En su base el
triangulo no se cierra, figurando una separacion, ya que aquello que separa
es precisamente lo que une. Lo que actla como una separacion en esa base
del tridangulo da la posibilidad de que se convierta en union en otro lugar, en
su vértice superior. Siguiendo la definicion de Hegel ([1832] 1987: 91, 93,
187), Nufiez sostiene que el sujeto de la educacion debe disponerse al arduo
trabajo civilizatorio, es decir, debe consentir una cierta violencia o coaccién
pedagdgica, separarse de lo instintual, limitar sus apetencias, constrefiir su
capricho, para canalizarlo hacia las formas culturales. Asimismo retoma las
palabras de Gramsci (1973) segun el cual le corresponde a la educacion
trabajar en contra de la naturaleza para inscribirse en la cultura de su época:
Algo del forzamiento, de la violencia simboélica ha de entrar en juego para
arrancar al sujeto de la apetencia conocida y lanzarlo al mundo amplio, a
través del acceso a las claves de la cultura: despertarlo. De la posicidn del

agente en referencia a su relacién con el mundo y los saberes, se puede inferir
si dara lugar o no al vinculo educativo. (Nufiez, 2003: 28)

La cultura opera en el acto educativo como lugar de encuentro donde
se significan los aprendizajes, donde cobran forma, siendo el sujeto quien
mas adelante los resignificard, los modelard, los cambiard o, si cabe, incluso
los desechara (Moyano, 2010). En estos enunciados se puntualiza desde el
campo del saber pedagogico un determinado lugar a la cultura, que marca
una orientacion para la funcion del educador. Al mismo tiempo el hecho de
que el triangulo del vinculo educativo esté abierto en su base indica que esa
separacion esta urdida en torno al lugar que ocupa el conocimiento. Obviar
esa relacion ternaria haria emerger una relacion simétrica ti a tu entre el
agente y el sujeto sin nada que la medie, cerrando la base del triangulo. Las
cuatro experiencias que analizamos en la Parte |11 de la tesis dan muestras
del “arte” de mantener abierta la base del tridngulo a partir del trabajo de
orientar la relacion hacia los contenidos de la cultura, es decir, hacia el
vertice superior.

Sefiala Hebe Tizio que entender la educacion como funcidn

civilizadora ““se hace por la via del saber que abre los horizontes del sujeto
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y mantiene también interesado al agente para evitar, justamente, que se
centre demasiado en el otro” (2003: 173). Cuando esta autora afirma que el
agente puede llegar a “centrarse demasiado”, esta haciendo referencia a una
preocupacion desmedida del agente por las condiciones de vida de los
estudiantes, que borra la dimension de una ocupacion, que en este oficio
consiste en transmitir la cultura para que pueda ser reapropiada y
reinventada por cada generacion. Con respecto al sujeto de la educacion,
Moyano (2010) introduce la idea de que en relacion con el estudiante, el
docente debe suponerlo capaz de interesarse (aunque no se sepa por qué
cosas), “suponer” sus posibilidades (aunque no se sepa como las pondra a
trabajar) y sostener en el tiempo aquello que se le ofrece (aunque no se sepa
cuando se apropiara de ello). Las cuatro experiencias dan testimonio de la
importancia de esta suposicion.

Se puede advertir que es la suposicion y no la certeza la que deja
abierta la dimension del interés, la cual esta relacionada con la confianza en
los términos de Laurence Cornu (2002). Es una confianza como apuesta a
futuro que implica otorgar un crédito y un respaldo al otro. Requiere de
tiempo y de la renuncia a ejercer un poder absoluto, lo que promueve la
corresponsabilidad. Asimismo, involucra la conviccion de que algo es
posible: para un profesor implica que sus estudiantes podran aprender.
Como sostiene Graciela Frigerio (2003), la confianza depositada, la apuesta,
es la que reactualiza la ocasion de un contrato y ofrece una oportunidad que
iguala. En este tipo de confianza, que se basa en un no saber todo acerca del
sujeto, se conjugan una necesaria disposicion al conocimiento y una
necesaria disposicion a un no saber.

Lorenzo Luzuriaga sefialaba en 1966 que el educador necesita una
doble preparacion para su profesion, de cultura general y de técnica
pedagogica. Esta doble preparacion es reinterpretada por Moyano (2010) en
los siguientes términos: el educador necesita de una constante renovacion
del vinculo con su disciplina y con la cultura en un sentido amplio, y de una
posicion ética en relacion a una revision de las propuestas educativas en
cada sociedad y momento historico, pero ademas requiere de una
disposicion al no saber. Este autor emparenta esta disposicion con el
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concepto de docta ignorancia, sobre el que Nicolas de Cusa ([1440] 2003)
plantea:
[...] ciertamente, puesto que el apetito en nosotros no es vano, deseamos
saber que nosotros ignoramos. Y si logramos alcanzar esto en su plenitud,
habremos de acceder a la docta ignorancia. Pues nada podra mas
perfectamente acaecerle al hombre que esté sumamente interesado en la
doctrina, que se descubra doctisimo en la misma ignorancia que le es propia.

Y uno ser4 tanto mas docto, cuanto se sepa a si mismo mas ignorante.** (De
Cusa, [1440] 2003: 41)

A partir de ese no saber, de esa docta ignorancia, se puede llegar a
tener una posicion abierta al conocimiento, dispuesta a aceptar que existe
una cuota de no saber, tanto acerca de lo que se quiere transmitir, como
acerca del sujeto de la educacion. Esta es una postura contraria a la
presentacion del maestro como un modelo a seguir, que lo sabe “todo”
acerca de “todo”, incluso acerca de lo que le pasa al sujeto. Es la docta
ignorancia la que lleva a un arduo trabajo de actualizacion, de formacién y
de estudio. Este requerimiento apunta a deshacer las certezas para abordar el
enigma de lo humano y a incorporar la incertidumbre que todo acto
educativo comporta (Moyano, 2010). Se vincula con el punto de fuga que el
sujeto habra de advertir al que hace referencia NUfiez y que Susana Brignoni

especifica cuando distingue dos tipos de saberes:

(...) el psicoandlisis diferencia dos tipos de saberes: de un lado el saber de los
conocimientos académicos, y de otro lado el saber del inconciente. Del
lado de los conocimientos se trata de un saber que se puede ensefiar y del otro
de un saber que no se puede ensefiar, no es un saber aprendido. Mientras que
del lado del conocimiento hay la transmision y la apropiacion, del lado del
inconciente el saber es algo a producir. Este saber que hay que producir es el
propio inconciente y la paradoja es que se trata de un saber no sabido, un
saber que el propio sujeto no sabe. (Brignoni, 2003:199)

Por su parte, el pedagogo uruguayo Luis Behares hace referencia a la
distincion entre un saber inconciente y los conocimientos académicos,
cuando investiga la angustia que se pone en juego en el ensefiante (2010:
5)*°. Basando su estudio en los aportes de Jacques Lacan al tema de la

angustia (Lacan, [1962-1963] 2004) pone en relacion el deseo del

> De docta ignorantia [1440]. Esta expresion esta recogida del Diccionario de Filosofia de
J. Ferrater Mora (1994: 927-928). Lacan ([1955] 2008) presenta su idea acerca del valor de
la ignorancia en “Variantes de la cura-tipo”, dentro del apartado “Lo que el analista debe
saber: ignorar lo que sabe.”

> Se puede leer un desarrollo de la relacién entre saber y angustia en el capitulo nueve,
“Fragmentos de un discurso sobre la angustia, el deseo y el goce del ensefiante”, de Behares
2010.
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ensefiante y un no saber constitutivo, al que Brignoni refiere como saber
no sabido. Retomaremos esta cuestion cuando abordemos, en el capitulo
centrado en los cuatro discursos, la relacion del deseo del ensefiante con una
posicion en el lazo social, el cual se pone en forma en un determinado
discurso. En la misma direccion que Brignoni y Moyano, Behares afirma
que:

(...) hay conocimiento, lo que se “sabe” y lo que se “ensefia”, y hay saber lo
que no se sabe y por lo cual se ensefia. Muy lejos esta, con certeza, nuestra
miserable teoria de la ensefianza de fines del siglo XX de preocuparse por el
saber ausente que hace hablar al ensefiante, porque esta ocupado en resolver
problemas de las técnicas de intervencion en la construccién del
conocimiento o del aprendizaje, con respuestas esperanzadoras Yy
tranquilizadoras (...) cantos de sirena para que no se vea el terror, lugar en el
que esta situado el deseo del ensefiante, y por ende, su ensefianza. (Behares,
2010: 8-9).

Behares propone detenerse de la cuestion del terror que genera aquello
que no se sabe, pero que es lo que motoriza la ensefianza y plantea que toda
ensefianza es una respuesta a un “saber que se sabe que no se sabe”.

Esta doble dimension que caracteriza la ensefianza cuando incluye
también la perspectiva del saber inconciente puede leerse a partir de dos
operaciones psiquicas que el psicoanalista Antonio Di Ciaccia (1997)
considera que forman parte del trabajo habitual de cada educador y que
trabajan de manera coordinada, una operacion educativa y otra de

ensefianza:

a) Operacion educativa: sostiene al sujeto en la busqueda de un
lugar en la cadena significante®® ofreciéndole la posibilidad de
servirse de identificaciones® que le dan ocasién de protegerse de

la pulsion.

%6 CADENA SIGNIFICANTE: Lacan llama cadena significante al conjunto de significantes
articulados entre si, capaces de producir en virtud de la misma articulacién, un efecto de
sentido determinado. Ninguno de sus componentes es un portador especifico de sentido,
sino que este es producido por la posicion diferencial y co-variante que el significante
ocupa en una determinada cadena (Albano, Levit & Gardner, 2005).

" IDENTIFICACION: La identificacion esta referida a reconocerse en un significante. Mas
alla de las iméagenes que tenga el propio sujeto de si mismo, solo puede ser representado por
un significante. Este se caracteriza por la diferencia, ya que ningln significante basta para
representar a un sujeto, pero cada cual a su manera dice algo de su verdad (Chemama &
Vandermersch, 2004).
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b) Operacion de ensefianza: partiendo de un saber constituido
socialmente —una de cuyas formas es el conocimiento escolar- la
operacion de ensefianza produce un sujeto capaz de hacer frente a
lo que escapa como saber no sabido y le ofrece instrumentos para

un dominio por medio del conocimiento.®,

Advertir la presencia de un saber no sabido -objeto de estudio del
psicoanalisis- aporta a la lectura de los puntos ciegos que trabajan silenciosa
pero eficazmente en la desinsercion de los sujetos respecto del lazo

educativo.

En los proximos apartados se explicita una concepcién de sujeto en
la que se fundamenta la necesidad de considerar las dos operaciones
relativas a la educacion y la ensefianza de acuerdo con Di Ciaccia (1997) y
las referidas a la educacion y el aprendizaje de acuerdo con Nufiez (2003).
Dicha concepcion de sujeto permite comprender las logicas subjetivas en las
gue se sustenta la pulsacion de apertura y cierre de la base del triangulo que
formaliza el vinculo educativo. Esta pulsacion esta en los fundamentos de
los procesos de regulacion subjetiva/educativa, segun se dirima la
orientacion del agente y el sujeto hacia el vértice superior del tridngulo o
hacia su base. En la distancia que separa el vértice y la base se tejen
posiciones que se van configurando entre saber-conocimiento y saber-no

sabido. Las cuatro experiencias asi lo muestran (capitulos 6, 7, 8 y 9).

3.2. Elsujetoy la cultura: el saber no sabido que se asienta en lo
irreductible del conflicto pulsional

En su obra “EIl malestar en la cultura” ([1930] 2006), Freud presenta
la funcidn de la cultura en los procesos psiquicos. En ese texto se puede leer
una inversion con respecto a las interpretaciones corrientes: no es que hay

malestar porque hay cultura, sino que, porque hay una cuota de malestar

% Los criterios para la seleccién de contenidos participan de esa construccién social. No es
indistinto ensefiar que la familia es la célula natural de la sociedad, que concebir su
historicidad y pluralidad, ensefiar una historia procesual que factica, una geografia que
concibe al espacio como construccidn social que una determinacién natural, entre otras
distinciones.
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ineludible e irreductible que surge del empuje pulsional, es que hay cultura

y hay instituciones. En palabras de Freud:

(...) la cultura se edifica sobre la renuncia a lo pulsional, al alto grado en que
se basa precisamente, en la no satisfaccion (mediante sofocacion, represion,
(0 qué otra cosa?) de poderosas pulsiones. Esta “denegacién cultural”
gobierna el vasto ambito de los vinculos sociales entre los hombres; ya
sabemos que esta es la causa de la hostilidad contra la que se ven precisadas a
luchar todas las culturas. También a nuestro trabajo cientifico planteara serias
demandas: tenemos mucho por esclarecer ahi. No es facil comprender como
se vuelve posible sustraer la satisfaccion a una pulsién (...) debemos (...)
preguntarnos por los influjos a que debe su origen el desarrollo cultural, por
el modo de su génesis y lo que comandd su curso. (Freud [1930] 2006: 96)*°

La cultura y sus instituciones encuentran su génesis en la necesidad de
un tratamiento posible, aunque siempre incompleto de la pulsion (1905,
1914, 1915, 1920, 1930, 1933), y en ello radica que el malestar sea
ineliminable por completo, al mismo tiempo que es motor de la cultura.
Freud reconoce el aspecto irreductible del malestar en ese factor pulsionante
dificil de dominar, que siempre empuja a su satisfaccion y, ante la
imposibilidad de conquistarla de manera plena, motoriza busquedas de
formas culturales que lo encaucen. La pulsién es un concepto que se
presenta en la frontera entre lo fisico y lo psiquico, dira Freud en 1905. Es
una fuerza constante, un empuje que no entiende de razones que no sean las
de su satisfaccion, que se encuentra desde el comienzo con la necesidad de
ser interpretado por las figuras de referencia que acogen al cachorro
humano. El pasaje de la necesidad de satisfaccion por la interpretacion de un
otro®® desnaturaliza el instinto humano, que con el objetivo de distinguirlo
del de otras especies, Freud denomina pulsion. Es tarea del aparato psiquico
ligar esa energia a representaciones.

De acuerdo con las elaboraciones de Lacan dichas representaciones se
constituyen en la trama del lenguaje (de alli que sean representaciones
significantes). Por lo tanto, la tarea del psiquismo es anudar significante y
pulsion. Se avanzara sobre esta idea cuando se despliegue el concepto de
transferencia como practica de discurso (capitulo 5) y la teorizacion del

discurso como lazo social (capitulo 4). Las consecuencias que conllevan

> Freud vuelve a ocuparse del “proceso” de la cultura en la misma obra ([1930] 2006: 117-
8 y 135 y sigs.). Lo menciona nuevamente en su carta abierta a Einstein, ¢Por qué la
guerra? ([1933] 2006).

%0 Se especifica en el capitulo 4.
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algunas formas de no ligazon de la pulsion con la dimension significante se
traducen en dificultades para conquistar una posible regulacion subjetiva y
del propio cuerpo. El ser humano solo y fuera del lenguaje, librado a las
exigencias de la pulsion, se ve llevado a la muerte segun Freud y Lacan.
Hablar, amar, escribir, pintar, estudiar, jugar, resultan tratamientos
significantes de la pulsion, modos de regular y encauzar ese empuje
constante, que, sin ese tratamiento que se pone en forma en un lazo social
determinado, conduce a desbordes y excesos. En lo escolar, el desenlace
entre significante y pulsion se traduce en determinadas formas que adopta el
exceso pulsional desregulado, que la doxa llama en la actualidad “violencia
escolar”. El discurso psiquiatrico hegeménico® traduce las manifestaciones
de las desregulaciones pulsionales en sindromes, como el “Trastorno por
Déficit de Atencion y Comportamiento Perturbador”, los “Trastornos
Generalizados del Desarrollo” y el “Trastorno bipolar infantil”, entre otros
muy difundidos en los &mbitos educativos®. La desregulacion es atribuida
al sujeto, lo cual abona a la des-responsabilizacion® de los agentes
escolares, familiares y de salud. Esta tendencia deriva en la patologizacion
de las nuevas generaciones®. A contracorriente de estas tendencias, la
perspectiva que se adopta en esta tesis estd centrada en una concepcién de
sujeto que emerge en lazos sociales determinados, que requiere del
anudamiento de la pulsion a un orden significante.

Esta tesis interpela el involucramiento y la responsabilizacion de los

agentes cuando se presentan los fendmenos de desregulacion subjetiva, que

%! Discurso difundido a través del Manual diagnéstico y estadistico de los trastornos
mentales (APA, 2013) de la Asociacion Estadounidense de Psiquiatria Este manual
contiene una clasificacion de los trastornos mentales y proporciona descripciones de las
categorias diagnosticas. La edicion vigente es la quinta, DSM-5, publicada el 18 de mayo
de 2013 (Estados Unidos).

%2 E| psiquiatra infantil y psicoanalista argentino Juan Vasen (2010), que se ha dedicado a
investigar este fendmeno, afirma: ““En nuestro pais ha habido en los ultimos afios un
aumento de la tramitacion de los muy mal llamados Certificados de Discapacidad que
habilitan para obtener beneficios legalmente resguardados. Como se avienen a tomar los
cuadros descriptos en el DSM y reconocidos por la seguridad social como es el caso de los
TGD, el ADHD y los TBPI, estas organizaciones terminan llevando adelante una propuesta
"tecnocratica" que objetiva trastornos, pone la responsabilidad de los cuadros en los genes
y la solucion en los recursos bioldgicos y conductistas con lo que no cuestionan sino que
promueven el etiquetamiento y la expansién medicalizadora.”

%% Elena Lacombe (2000) problematiza los efectos de estas préacticas y la operacién que
supone del lado de los adultos.

% Se han producido en los Gltimos afios movimientos que estudian y denuncian estas
tendencias. Para ampliar este tema puede consultarse el siguiente enlace
http://www.forumadd.com.ar/ Disponible el 27/07/2013
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se expresan por ejemplo a partir de la inquietud corporal y de las
dificultades para abocarse a la tarea de aprender. Sus fundamentos se
encuentran en una perspectiva freudiano-lacaniana, que se emparenta con
los planteos de Hegel y Gramsci a los que hace referencia Violeta Nufiez
(2003).

El trabajo de la cultura sobre la pulsion se funda en la relacion entre
pulsion y significante. Nos detendremos a continuacion en la perspectiva

significante en la que se asienta esta concepcion de sujeto.

3.3. El sujeto emerge entre significantes

De acuerdo con las elaboraciones de Lacan el lenguaje preexiste a la
entrada del sujeto en la estructura. El ser humano debe ser capturado por la
estructura del lenguaje, y esto es condicion para el surgimiento del sujeto
(Kait, 1996)®. Dira Lacan que el sujeto

(...) se produce por la relacion fundamental, tal como la defino, de un
significante con otro significante. De ello resulta la emergencia de lo que
Ilamamos sujeto, por el significante que, en cada caso, funciona como
representando a este sujeto ante otro significante. (Lacan, [1969-1970] 2004:
11)

El sujeto emerge como tal a partir de que un significante lo
representa ante otro significante. Presentamos a la luz de dicha idea una
vifieta de una de las experiencias que hemos relevado en el trabajo de campo
(L4: capitulo 9). Esta vifieta ilustra la eficacia que tiene la teoria del sujeto
para la lectura de la légica en la que se sustentan algunos puntos ciegos de

las précticas educativas, asi como la eficacia e ineficacia de sus abordajes.

A veces uno comete errores. Y a veces esos errores marcan la vida de las
personas. Fui expulsada del colegio, perdi el afio. Avergoncé a mi familia.
Me converti en un simbolo de los problemas de la educacién. Pero también
entendi muchas cosas. Las pude pensar, analicé lo que hice, me puse a pensar
en la conducta que tuvieron las personas mayores, los periodistas, las
autoridades de la escuela y las del gobierno. Entendi muchas cosas que me
sirvieron para cambiar mi vida. La pasé realmente mal. Perdi muchas cosas.
Hoy repitiendo tercer afio empiezo de nuevo las clases y pido una
oportunidad para poder terminar la escuela. Tengo para ofrecer esto que soy
ahora: alguien que piensa y quiere ser una buena persona.

% En la obra de Graciela Kait Sujeto y fantasma (1996) se encuentra un desarrollo riguroso
y claro de la concepcion de sujeto elaborada por Lacan, asi como su relacién con las
formulaciones freudianas.
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Recreacion® de un escrito realizado por una
estudiante cuyo nombre ficticio es Victoria,
L4 (En EA, escuela que la recibe tras la
expulsion) (2009)

La revision e implicacion de Victoria en los hechos, como parte del
proceso de responsabilizarse por los mismos, se vio facilitada en tanto los
docentes que la recibieron en la nueva escuela tras la expulsion encararon
una lectura critica de aquellos significantes con los que fue nombrada
(“violenta”, ““manzana podrida”, entre otros) y ante los cuales se vio
representada. La posibilidad de inscribir simbolicamente lo acontecido es
efecto de una determinada posicion de los docentes. A través de la
invitacion a escribir la experiencia —una de las estrategias empleadas—
Victoria emerge como sujeto entre otros significantes. Se constituye como
simbolo de los problemas de la educacion entre los significantes con los que
llega a la escena educativa y que comandan su subjetividad, que la
representan ante los significantes de la cultura que predomina en la escuela

que la expulsa. Algunos dichos que aludian a Victoria fueron:

(...) hay que sacar las manzanas podridas para que no contagien al resto.

Profesora L4
Trabajo de campo: Conversacion (2009)

Victoria queda representada por un sintagma® —con el cual es
identificada y se identifica— que, siguiendo a Goffman (1963 [2003]), se
convierte en estigma. Mediante el estigma se aisla un rasgo considerado
negativo por una cultura y se lo eleva a una categoria de orden publico. La
oferta de significantes la deja librada a sus propias pulsiones, lo que
dificulta para la joven la posibilidad de ubicarse en la cadena significante. El
aparato psiquico no puede de este modo anudar significante y pulsion.
Identificarla con la violenta o la manzana podrida no abre una oferta que le
dé ocasion de protegerse de las propias pulsiones, como afirma Di Ciaccia
(1997). En ese mismo movimiento queda también interferida la otra

operacion que describe Di Ciaccia, sobre la que trabaja todo educador, que

% Con la recreacion del texto y el cambio del nombre se buscé resguardar la identidad de
quien protagonizé la situacién, dado el caracter publico que adopt6.

®” Sintagma es el encadenamiento de dos o mas elementos lingiiisticos en el discurso. Nos
interesa remitir a este tipo de construcciones, en tanto que conforman una unidad de sentido
que alimenta la produccién de estigmas cuando se cristalizan.
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es la que produce un sujeto capaz de hacer frente a lo que escapa como
saber (no sabido) de su vida pulsional (sus reacciones violentas en este caso,
ante la insistente falta de respuesta de su profesora) en tanto no se le ofrecen
instrumentos para un dominio por medio del saber (la palabra).

Tras la expulsion y el trabajo que se realiza con ella en la escuela que
la recibe (EA), las dos operaciones (oferta de identificaciones y de un saber
que le permitan protegerse de sus pulsiones) se ven facilitadas a partir de
conquistar un lugar en la cadena significante. Esta conquista la deja a
resguardo de sus propias pulsiones, y queda identificada como ““alguien que
piensa y quiere ser una buena persona”. Victoria dispone ahora también de
un saber (conocimiento) que se va constituyendo como herramienta para
leer lo acontecido, escrituras, conversaciones y clases de apoyo mediante.

La estudiante emerge como sujeto entre los significantes que
comandan su subjetividad, que la representan ante los nuevos significantes
que priman en la cultura escolar de quienes la reciben en la nueva escuela.
Esos nuevos significantes traducen los ideales de la escuela que aspira a
construir su rectora:

Todos los chicos tienen la posibilidad de cambiar y necesitan de nuestra
autoridad pedagdgica para hacerlo.

Rectora L4
Trabajo de campo: Conversacion (2009)

Aungue se trate de la misma joven emergen dos sujetos diferentes
segun cuales sean los significantes que la representan en una u otra relacion.
Las variaciones en el comportamiento de Victoria y en su condicion de
sujeto, son factibles en tanto son multiples los encadenamientos
significantes posibles en el que “un sujeto se constituye a partir de un
significante que lo representa ante otro significante”. Esta condicion
abierta a multiples encadenamientos hace posible que Victoria pase de un
régimen de representaciones a otro. El resto que no fue capturado por la
primera operacion hace que pueda ingresar en otra cadena significante como
un interlocutor diferente del que era. Asi lo refleja el siguiente fragmento de
otra de las escrituras a las que la convoco la nueva escuela, con el fin de

resignificar lo acontecido:
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Al pasar los dias, vi que en este colegio las cosas se arreglan hablando. Al
escribir esto noto que estoy enojada con lo que pas6. Conmigo por haber
tenido una reaccion que hoy me parece increible, algo que nunca voy a
repetir. Al escribir esto me digo que pienso que me echaron para quedar bien
con los de afuera. Por eso también estoy enojada con los profesores y con los
directivos del que era mi colegio. Después de un tiempo, hablando con una
profesora me hizo ver que una buena forma de lavar mi nombre y el de mi
familia y de mostrar a la gente quién soy yo en realidad era llevar un pequefio
diario de lo que me iba pasando. Escribi desde ese dia hojas y hojas. Siempre
después de la clase habia que anotar lo que me habia ocurrido en la semana.

Recreacién de un escrito realizado por una
estudiante cuyo nombre ficticio es Victoria,
L4 (En EA, escuela que la recibe tras la
expulsién) (2009)

Esta manera de concebir la constitucion del sujeto entre significantes
se relaciona con la idea de que el lenguaje articulado en un determinado
discurso es la instancia en la cual se ligan de una manera determinada
significante y pulsion. A continuacion desplegaremos esta idea, de acuerdo

con la teoria que construye Lacan ([1969-1970] 2004) sobre el discurso.

3.4. A proposito de la nocion de discurso y su relacion con una
concepcion de sujeto

Lacan homologa lazo social y discurso por considerar al humano un
ser de lenguaje, tal como se puede apreciar en el modo en que concibe la
emergencia de un sujeto entre significantes. La necesaria relacion entre, por
un lado, pulsion y cultura, y, por otro, pulsion y significante, en la que se
fundan los lazos sociales se pone en forma bajo determinados discursos. Los
discursos son las configuraciones que adoptan las relaciones humanas
estructuradas a partir del lenguaje, en cuyo marco se produce una regulacion
del goce. El goce es el modo en que Lacan alude a lo que Freud llama
satisfaccion pulsional, para connotar lo paradéjico de dicha satisfaccion®.
El empuje a la satisfaccion que nunca puede ser colmada plenamente
produce displacer. En el lazo con un otro (madre, padre, maestro, amigo,
etc.) que encarna al Otro que es el representante de la cultura y del lenguaje
(social, comunitario, institucional, familiar) se puede producir una
regulacion de la pulsion, a partir de una recuperacion de satisfaccion pero

también de una pérdida necesaria de goce.

%8 SATISFACCION PULSIONAL: satisfaccion que se produce bajo el predominio de la

repeticion y de la pulsion de muerte.
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La funcion del discurso como regulador simbdlico del lazo social
permite entender algunas de las condiciones bajo las cuales la agresividad
emerge y puede ser regulada.®® Desde la perspectiva del psicoanalisis y de
acuerdo con los desarrollos de Lacan ([1948] 2008) la agresividad es el
resultado de un anudamiento entre lo imaginario —que surge de la
constitucion de la imagen del cuerpo-y lo real —que alude a lo que irrumpe
para el sujeto sin mediacion del registro simbdlico—; este anudamiento es
la funcién del lenguaje en el ser humano™. Cuando el otro (hermana,
profesor, compafiero, entre otras personas que encarnan para un sujeto al
Otro) que se dirige al sujeto le devuelve una imagen fragmentada,
despreciada, hay condiciones para que emerja la agresividad, cuyo motor es
la pulsion mortifera que anida en todo sujeto y que queda desligada de un
orden simbélico.”* Del mismo modo surge cuando el sujeto no es
reconocido como tal, cuando no se lo convoca a establecer un lazo. Cabe
destacar la funcién pacificante del ideal del yo’?, en tanto imagen o
significante, con el cual el sujeto se identifica. Esta teoria es una
herramienta para la lectura de las desregulaciones en los procesos que
buscan la inclusion educativa, que se traducen en efectos paradojales
cuando la cultura no se constituye en el factor de enlace. Esta idea remite a
la operacion a la que alude Di Ciaccia (1997), y sobre la que trabaja la
educacion, es decir, la oferta de herramientas culturales como defensa con
respecto a las propias pulsiones. Se advierte en Victoria el pasaje de un
discurso al otro, de un régimen de representaciones significantes a otro,
cuando cambia de una escuela a la otra. Pasa de la agresividad y el
exabrupto —de no poder dejar de increpar a la profesora que la ignoraba por
lo cual no encontraba un lazo al cual anudarse— a la palabra que puede leer
ese gesto y el propio. Se podra observar esta operacion funcionando en otras
situaciones desplegadas en el capitulo 9, que acontecen en la misma escuela
que recibio a Victoria. La instalacion de un proyecto basado en una

% para una ampliacion del concepto se puede consultar Lacan ([1948] 2008).

0 REAL/SIMBOLICO/IMAGINARIO: conjunto terminolégico y conceptual que fue objeto de
un seminario de Lacan en 1974-1975.

™ Articulada a la nocién de agresividad, Lacan ([1949] 2008) desarrolla esta idea en su
elaboracion conceptual “El estadio del espejo como formador de la funcion del yo [je] tal
como se nos revela en la experiencia psicoanalitica”.

"2 IDEAL DEL YO: instancia psiquica que elige entre los valores morales y éticos requeridos
por el superyé (instancia psiquica cuyo papel es juzgar al yo) aquellos que constituyen un
ideal al que el sujeto aspira.
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“Agenda Cultural” y la intervencion de *“Ayudantes de clase” que
acomparian a los estudiantes con dificultades para permanecer en el aula o
para abocarse a la tarea escolar produjo alli la disminucién de los indices de
agresiones en un 40% (aproximativo) coincidente con la baja del indice de
repitencia, en el lapso de un afio.

Esta teoria del lazo social como discurso en el que opera una pérdida
y regulacion de goce por via de una articulacion significante permite cernir
diferentes modos en que el goce y la agresividad encuentran su lugar
particular en los lazos sociales seguin de qué discurso se trate.

El discurso, concebido como una estructura intermedia del orden de
lo particular entre lo universal de la lengua y lo singular del habla de cada
sujeto, tiene una funcidn de ordenamiento en el campo del lenguaje (Ricardo
Pereira, 2008). Se encuentran antecedentes de esta perspectiva en los
lingliistas que conciben el universal de la lengua como una estructura de
signos y al habla como el ejercicio de esa estructura. Michel Foucault
(1978), a partir de una semantica histdrica y de un principio genealégico, y
Lacan ([1969-1970] 2004), a partir de su concepcion de goce, introducen
cada uno a su manera la nocién intermedia de discurso. Para Foucault el
discurso funciona como una maquinaria de tratamiento del poder y para
Lacan como una maquinaria para el tratamiento del goce. Los dos autores
estan influenciados por el pensamiento de los lingiistas y no dejan de
admitir que todo discurso es un determinado conjunto de habla decantado y
sedimentado por la historia (diacronia), a la vez que la realizacion individual
de todo lo social (sincronia) que habita la lengua. Las experiencias que
estudiamos se ubican entre la diacronia de la historia en la que se producen
y la sincronia de las circunstancias actuales.

Es posible distinguir los aportes de Foucault a este campo centrados
en la historia y en la genealogia, de los aportes de Lacan, centrados en la
gramatica. Para este Gltimo autor el discurso se ubica en el intervalo entre
el sujeto y la gramatica, y es una tentativa de producir un lazo social entre
su singularidad y la gramatica universal (representada por el Otro de la
cultura y del lenguaje). Siguiendo con nuestro ejemplo, podemos leer en las
variaciones producidas en Victoria sus modos de enlazarse a la gramética

del Otro de maneras diversas, en funcion de que ideales se presenta este
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ultimo. En los discursos entendidos desde esta perspectiva es donde se
localiza la mayor alteridad y también la mayor de las alienaciones. Ello
obedece a que es a través del discurso que el sujeto puede acceder al Otro no
solo en su exterioridad, sino en lo que adopta como propio y en lo cual
queda alienado al asumir los significantes con los que es nombrado y se
identifica. Al mismo tiempo un cambio de discurso puede producir una
separacion, en tanto acceda a producir su diferencia en el marco de un
discurso diferente. Este es un factor clave para pensar el punto de fuga mas
radical, donde lo més intimo de la alteridad interna de la que el propio sujeto
no esta advertido ingresa en una relacion de alienacion con lo que llega del
Otro social. Es alli donde la segregacion encuentra su eficacia. En los
términos recogidos en las entrevistas realizadas en la escuela que recibe a
Victoria (EA), esta conjuncion entre alteridad y alienacion se ve reflejada en
los efectos que produce la escuela expulsora: el mensaje del Otro social-
institucional que enuncia ““no es para esta escuela”, retorna en Victoria
como el enunciado “no sirvo para esto”. Fue tarea de la nueva escuela
favorecer la produccion de una separacion.

La lengua y el habla, que se ponen bajo unas formas determinadas en
los discursos, nos permiten leer modos de producir vinculos que favorecen
la insercion de un sujeto en un lazo educativo o la segregacion del mismo.
La categoria discurso constituye la novedad lacaniana con respecto al
planteo de Freud, en cuanto a la relacion del sujeto y el otro como
representante del Otro de la cultura. Se trata de una manera de dar cuenta de
un determinado tipo de relacién que va mas alla de los significados. Asi
retoma esta idea Alicia Alvarez:

(...) discurso es una categoria que pretende dar cuenta de ciertos modos
fundamentales, de la relacion entre los seres hablantes, no por la via del

significado, no por la via del sentido, sino por la relacion interna entre los
términos. (Alvarez, 2006: 24)

Lacan sefiala con respecto a este caracter del discurso mas alla del

sentido:

(...) [el discurso es] una estructura necesaria que excede con mucho a la
palabra, siempre mas o menos ocasional. Prefiero, dije, incluso lo escribi un
dia, un discurso sin palabras. Porque en realidad, puede subsistir muy bien
sin palabras. Subsiste en ciertas relaciones fundamentales. Estas, literalmente,
no pueden mantenerse sin el lenguaje. Mediante el instrumento del lenguaje
se instaura cierto nimero de relaciones estables, en las que puede ciertamente
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inscribirse algo mucho mas amplio, algo que va mucho mas lejos que las
enunciaciones efectivas. Estas no son necesarias para que nuestra conducta,
eventualmente nuestros actos, se inscriban en el marco de ciertos enunciados
primordiales (...) Lo que se produce por la relacion fundamental, de un
significante con otro significante [es] la emergencia de lo que llamamos
sujeto- por el significante que, en cada caso, funciona como representando a
este sujeto ante otro significante (Lacan, 1969-1970: 11)

En ese régimen de representaciones en el que un sujeto se constituye
entre un significante y otro, siempre hay un resto que no puede ser
representado, es lo que escapa a toda captura en una determinada
significacion. Ese resto adopta la figura de un objeto perdido, que es el que
motoriza el movimiento de un sujeto hacia su blsqueda. El resto representa
la imposibilidad de la satisfaccion plena. Esa imposibilidad se traduce en la
estructura abierta de todo discurso que es la ranura por la que se filtra el
resto que no alcanza a satisfacerse. Lacan va a formalizar cuatro
modalidades bésicas de discurso: del amo, del universitario, histérico y del
analista. Dado que cada tipo de discurso encuentra su limite, su punto de
imposibilidad para regularlo todo, en cada fracaso, ante cada detencion o
irrupcion de esa imposibilidad, se hace necesario un giro hacia otro
discurso, para relanzar el vinculo. Ese giro lo vimos operar en el caso de
Victoria y lo veremos operar cuando sean analizadas cada una de las
experiencias en la Parte Il de esta tesis. Desarrollaremos su logica de
funcionamiento en el proximo capitulo donde desplegamos la teoria de los
cuatro discursos segun Lacan (1969-1970).

Consideramos con Ricardo Pereira (2008) a esta teoria como uno de
los instrumentos mas activos para el psicoanalisis, dado que se interesa por

lo que el sujeto produce en su enlace con un orden social determinado.

Hemos presentado en este capitulo nuestro primer supuesto tedrico
basado en una concepcion de sujeto que se constituye en el marco de un
discurso, que en el campo educativo se concreta en el vinculo educativo. En
el préximo capitulo desplegamos la teoria de los cuatro discursos que
permite leer la dinamica de la relacion entre vinculo educativo, sujeto y

discurso.
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Capitulo 4

Teoria de los cuatro discursos: su pertinencia para la tesis y
su logica de produccién

En este capitulo desplegamos la teoria de los cuatro discursos
elaborada por Lacan (1969-1970). Su relevancia para esta tesis radica en que
una lectura del movimiento que se produce entre discursos, como el que se
produjo entre la escuela que expulsé a Victoria y la que la recibio, permite
situar modos de regulacion de los goces en juego en las escenas educativas.
Argumentaremos por qué entendemos que esta teoria permite pensar los
procesos de apertura necesarios en la base del triangulo “herbartiano”,
de acuerdo a la conceptualizacion del vinculo educativo que presentamos en

el primer apartado.

Este capitulo consta de siete apartados:

= En el primer apartado “Una teoria que lee el lazo social desde la
perspectiva del psicoanélisis”, se fundamenta la pertinencia de la
teoria para el andlisis de practicas sociales, en esta tesis el anélisis de
practicas educativas.

= En el segundo apartado, “Sobre la logica de produccion de los
diferentes discursos”, se presentan cuatro algoritmos a través de los
cuales se grafican los cuatro discursos. Se describen los elementos
que los conforman y su modo de funcionamiento.

= En el tercer apartado, “Los cuatro discursos y sus particularidades”,
se presentan los cuatro discursos con sus nombres y algoritmos
correspondientes que permiten identificar en qué lugar queda
ubicado el agente de la educacidn, el sujeto de la educacion y el
saber.

= En el cuarto apartado, “Discurso del Amo (DM)"”, se despliega el

modo de funcionamiento del lazo social cuya practica paradigmatica

® La M para representar el Discurso Amo (DM) se deriva del francés. En esta lengua, en la
que se formula la teoria de los discursos, mestre es el modo de nombrar al amo. Es el
discurso maestro, pero no en el sentido del maestro de escuela, sino en el sentido de
discurso que comanda, que ordena, que regula.
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es la politica. Se argumenta por qué el DM es un discurso
indispensable tanto para el funcionamiento de lo social como del
sujeto singular.En la actualidad no es el que predomina.

= En el quinto apartado, “Discurso del Universitario (DU)”, se
despliega el modo de funcionamiento del lazo social cuya practica
paradigmatica es la educativa. Se argumenta por qué el DUes un
discurso que tiende al dominio por la via del conocimiento
hegeménico de caracter totalizante, que en la actualidad es el que
predomina.

= En el sexto apartado, “Discurso Histérico (DH)”, se despliega el
modo de funcionamiento del lazo social cuya practica paradigmatica
es la de la produccién cientifica. Se justifica por qué el DH tiende a
promover el deseo de saber y en la actualidad puede ofrecer salidas
para la burocratizacion del saber en el vinculo educativo.

» Finalmente, en el septimo apartado, “Discurso del Analista (DA)”,
se despliega el modo de funcionamiento del lazo social cuya practica
paradigmaética es la del psicoanalista. Sin embargo, se justifica por
qué no se hace referencia con este discurso al psicoanalista como
practicante del psicoanalisis, sino a una estructura de funcionamiento
de un lazo social. Se explica por qué el DA refiere a quien ocupa
“transitoriamente” el lugar de agente encarnando la docta ignorancia,
que es la que posibilita el giro entre discursos cuando se encuentran
con un punto de imposibilidad. Se argumenta por qué en la
actualidad el DA resulta necesario para relanzar el vinculo cuando
queda fijado en alguno de los otros discursos, impidiendo el

funcionamiento de una determinada practica.

4.1. Una teoria que lee el lazo social desde la perspectiva del

psicoanalisis

La teoria del lazo social que introduce Lacan es presentada bajo la
denominacién “el psicoanalisis al revés” (Lacan, [1969-70] 2004: 10). Se
inscribe en su propoésito de tomar el proyecto freudiano al revés, es decir,

volver a tomarlo por el reverso. Esto se debe a que va a subrayar en sus

104



elaboraciones cuales son las estructuras en las que se sustenta la
constitucion de un sujeto, estructuras que son discursivas y que definen
determinados tipos de lazos.

Alicia Alvarez (2006) fundamenta a partir de sus propios recorridos
profesionales, la pertinencia de los aportes que esta teoria de los cuatro
discursos hace al campo de las préacticas institucionales y comunitarias:

La formalizacién del lazo social establecida por Lacan en su teoria de los

discursos constituye una herramienta fundamental y da el marco necesario

para sostener la practica del analista en distintos escenarios y entre otros
discursos. (2006: 14).”

Situamos este antecedente para destacar con esta autora el alcance de
esta herramienta conceptual, que al ocuparse de una lectura del lazo social
encuentra su operatividad en el campo analitico tanto en intension (en la
practica analitica) como en extension (en el saber que se articula y acumula
a partir de la practica en intension). Cabe a su vez sefialar que es un
instrumento apto para analizar el sintoma en el que se anudan una
vertiente individual y una social.

En esta tesis lo adoptamos como una herramienta apta para analizar
los sintomas que se presentan en las practicas de inclusion, a partir de las
paradojas, dado que permite leerlas en el marco de lazos sociales
particulares que se producen entre los docentes y los estudiantes. En ellos
confluyen también las dos vertientes: la que atafie a la posicion de cada
docente y a las respuestas particulares de cada estudiante, anudadas a los
marcos sociales e institucionales en las que se producen.

Lacan ([1967] 1991) escribe que el psicoanalisis en extension alude a
todo el saber acumulado por el psicoanalisis que se constituye en un saber
extensional, un saber referencial pasible de ser ordenado y ofrecido en la
vertiente universitaria. Por el contrario, el psicoanalisis en intension no se
produce como un saber acumulado, sino como un saber textual cada vez en
lo particular de cada caso.” El saber textual remite al saber del inconciente

vinculado a una forma de goce particular, a una satisfaccion pulsional que se

™ Una ampliacién y fundamentacion de esta afirmacién se encuentra en el prélogo de
Rolando Karothy a la obra de Alicia Alvarez, asi como en la introduccion con la cual
presenta la autora (2006).
> Basado en fragmentos del texto de Miquel Bassols (1999) en el que analiza esta
diferenciacion a partir de la exposicidn de Lacan en lo que se conoce como la "Propasicién
del 9 de octubre" (1967).
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produce de nuevo cada vez como inédito a partir del anélisis de cada sujeto
(Lacan, [1972-1973] 2004).”® Como sefialamos en el capitulo 3, el discurso
es donde se articula de una manera particular esa satisfaccion, de alli la
fertilidad de esta teoria que ofrece un saber referencial sobre cuatro modos
de regulacion en cuatro tipos de discursos.

El debate en torno a la diferenciacion entre psicoanalisis en intension y
extension se renueva y complejiza cuando se presenta como aplicacion al
campo de lo social, en nuestro caso al campo socio-educativo. Al respecto
sefiala Cevasco:

“Aplicar” los descubrimientos del psicoanalisis en el campo de las ciencias
de lo social es lo contrario de promover una reduccién de lo social a lo
individual; lo contrario de promover el imperialismo de una disciplina sobre
otra. El psicoanalisis no es portador de "vision del mundo" alguna, el
conocimiento sobre las leyes del inconciente no le autoriza a ello. Freud, por
otra parte, es extremadamente critico de esta vision "totalizante"(...) EI punto
de vista del psicoanalisis en el campo de las ciencias sociales se legitima a
partir de una hipétesis: existe una dimension social del sintoma [que] permite
establecer un puente entre el saber del sintoma y el saber de la cultura (...)
desde esta perspectiva permite abordar el "anverso de lo real social”(...) Se

trata de explorar (...) por medio del sintoma, el punto ciego de lo social
(...).(Cevasco, 1996: 1-2)

En nuestro caso, exploramos los puntos ciegos de las tres paradojas
gue hemos presentado en el capitulo 1, a saber: la conmocién producida por
el ingreso masivo de nuevos perfiles de jovenes, la inversion de las
causalidades para leer las dificultades en el ejercicio de la funcién docente
y las interpelaciones fallidas entre profesores y estudiantes cooptadas por
una dialéctica de impotencia-omnipotencia. Estos puntos ciegos pueden ser
explorados a partir del anudamiento de sintomas que son de un orden
individual, institucional-educativo y social. Uno de ellos es el “eclipse de
la cultura”, es decir, el desdibujamiento de ese factor central ubicado en el
vertice superior del tridngulo, como se fundament6 en base al andlisis de
Violeta NUfiez expuesto en el capitulo tres. Es en el entramado de sintomas
que se producen en lazos sociales particulares donde la teoria de los cuatro
discursos se torna fértil para la produccion de un saber extensional sobre
este campo de problemas. Este se renueva a partir de la produccion de un

saber textual, no en el sentido en que se produce en un analisis, sino en el

’® Lacan despliega estas ideas en Seminario Aun (Lacan, 1972-1973).
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que emerge en la conversacion, recogido en cada una de las experiencias
que analizaremos en los cuatro capitulos de la Parte 111 de esta tesis.

Esta teoria parte de considerar al psicoandlisis como practica de
discurso (Lacan, [1960-1961] 2003), de alli que desde la perspectiva de
Alvarez (2006) permite superar el dilema entre teoria y practica, que lleva a
callejones sin salida. Esto se debe a que al ser una teoria que lee el lazo
social es apta para ser aplicada como marco de lectura de précticas que se
producen fuera del &mbito de la relacion entre un paciente y un psicoanalista
(“psicoanalisis puro™). No se trata de un aplicacionismo forzado, sino del
empleo de su saber acumulado para la lectura de los puntos ciegos del lazo
social.

Alvarez plantea que la potencialidad del psicoanalisis se multiplica al
alcanzar un importante nivel de formalizacion, como es el caso de la teoria
de los cuatro discursos que estamos presentando. Esto supone no reducir la
disciplina a un método terapéutico, pero tampoco convertirla por ello en una
concepcidn del universo, en tanto es una teoria entre otras.

Una de las razones por las cuales nos valemos de esta teoria para leer
algunos de los puntos ciegos que dificultan la produccion de ese lazo
particular que es el vinculo educativo es que introduce la necesaria
incompletud del saber inconciente (el saber no sabido), que no se doblega
a su captacion por ningin campo de saber disciplinar (Alvarez, 2006), esto
significa que es necesario abordarlo de manera transdisciplinaria. Reaparece
aqui la distincion entre conocimiento y saber no sabido, cuya importancia
radica en el papel estratégico que juegan en el vinculo educativo el
conocimiento que opera explicitamente en el vértice superior como punto de
encuentro del agente y sujeto de la educacion, y el saber no sabido que
opera silenciosamente para el cierre o la apertura de su base.

Esa teoria nos acerca una logica para leer los diferentes lugares a los
que accede el agente segln el discurso en el que se inserta, y por esa via al
lugar en que queda situado aquel a quien se dirige, en nuestro caso el joven,
aspirante a sujeto de la educacion.

Asi como se advierte una antropologia y una psicologia del lazo
social en los textos de Freud “Tétem y tab(” (1913 a) “Psicologia de las

masas y andlisis del yo” (1921), “El porvenir de una ilusion” (1927), “El
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malestar en la cultura” (1930) y “Moisés y la religion monoteista” (1939), se
podria decir que Lacan con su teoria de los discursos interpela los
desarrollos freudianos de psicologia de las masas. Ofrece una alternativa
para lo colectivo que no es coincidente con la l6gica de la masa que tiende a
la busqueda de la comunidn. Esto obedece a que este autor introduce la
dimension de la falta (Alvarez, 2006) en la constitucion de lo colectivo, a
la que hemos aludido cuando hicimos referencia a la busqueda de ese goce
perdido que empuja a la satisfaccion y que encuentra un modo de regulacion
en el discurso. Es entonces esa falta la que puede constituirse en motor de lo
colectivo. Esta teoria produce a su vez una ganancia en cuanto a la
formalizacion.

Autores como Ernesto Laclau, Slavoj Zizek y Yannis Stravakakis
(2008) toman en consideracion esta teoria para sus elaboraciones sobre el
lazo social contemporaneo y sus consecuencias politicas’’.

Lacan va a fundamentar por primera vez el psicoanalisis como
practica de discurso, y por lo tanto del lazo social, en el seminario sobre la
transferencia ([1960-1961] 2003). Méas aun, plantea que el psicoanalisis es
un arte de producir la necesidad de discurso ([1971-1972 b]). Es en el
seminario “El reverso del psicoanalisis” ([1969-1970] 2004) donde
formaliza la teoria que estamos presentando, con un artificio teérico que

7

Ilamé “pequefios cuadripodos giratorios” (p.15).

La estructura basica de cada cuadripodo a partir del cual escribe Lacan

un discurso es como sigue:

" Un estado del debate entre Laclau y Zizek se encuentra en el trabajo de Hernan Fair
(2008) Psicoanalisis y politica en la obra de Ernesto Laclau. Por su parte, Yannis
Stavrakakis (2008) pone en relieve la comprension innovadora de Lacan del campo
sociopolitico y sitGa su pensamiento dentro de un terreno tedrico que incluye el
deconstruccionismo, la teoria del discurso, la sociologia del riesgo y los recientes
desarrollos de la teoria politica y la historia. La autora refuta la percepcion de que las ideas
de Lacan son apoliticas o incluso reaccionarias y sostiene que una perspectiva lacaniana
puede liberar al pensamiento politico de la camisa de fuerza de la politica utdpica por un
lado, y del relativismo ético por otro, con el objetivo de desplegar el potencial radical de la
democracia moderna.
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Formalizacion N° 2
Estructura basica de un cuadripodo’

elagente 2> el otro

laverdad # la produccion

Esta estructura bésica da lugar a la produccién de cuatro algoritmos’
que permiten comprender los modos particulares en que la cultura trabaja lo
pulsional, al mismo tiempo que es producida a partir de dicho trabajo. En el
préoximo apartado explicamos el funcionamiento de los algoritmos a partir

de los cuales se formaliza cada uno de los discursos.
4.2. Sobre la légica de produccion de los diferentes discursos

Cuando Lacan formaliza su teoria de los cuatro discursos ([1969-
1970] 2004) retoma una idea que ya habia esbozado acerca de que la misma
refiere a ““‘un discurso sin palabras™ (p.10). Subraya de este modo que
aquello que lo caracteriza es una légica de funcionamiento del lazo social, a
partir de ciertas relaciones fundamentales entre el agente y el otro a quien
aquel se dirige, mas alla de las palabras que se empleen.

La relacion significante que produce a Victoria como simbolo de los
males de la educacion en el discurso de la escuela que la expulsé no es
efecto de las palabras pronunciadas, sino de una estructura de enlace, un
modo de situarse el agente y de situar(se) la joven. Una determinada
estructura discursiva se puso en acto en la escuela que la expulso, cuando
a su pedido de verificacion de notas en hora de clase, la profesora respondio
con el gesto de seguir leyendo en voz alta a sus compafieros sin dirigirle la

palabra, gesto al que Victoria respondio, tras una insistencia infructuosa,

"8 Esta formulacion la realiza en el Seminario 17 ([1972-1973] 2004), dos afios después de
su primera presentacion.

" En la teoria que formula Lacan estos algoritmos son denominados “matemas”. René
Gitart (2003), matematico, doctor en ciencias y profesor en la Universidad de Paris VII, se
pregunta si los matematicos deben leer a Lacan. Una de sus preocupaciones es la teoria del
sujeto. A proposito de la apelacidn de Lacan a conceptos matematicos dice: ““Nos interesa
su insistencia en la apuesta de la escritura, que él relaciona, en efecto, con la misma
apuesta en el campo de la matematica, la cuestién de los matemas (...). A pesar de la
dificultad con el referente matematico nocional estandar (...) sostendré que esas formulas
lacanianas (...) son objetos matematicos con pleno derecho”. (p. 44).
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con el exabrupto que fue filmado por sus compafieros con los celulares, y
difundido luego por los medios masivos de comunicacion. La noticia estuvo
por varios dias en pantalla, lo cual contribuyo a la expulsion.

Con o sin palabras Victoria qued6 fijada en una determinada
estructura de lazo social-escolar, en la cual los agentes —docentes y
directivos de la escuela— la conciben de una manera que ella lee
retroactivamente como ejemplo de los males de la educacion. Acceder a esta
lectura por parte de la estudiante contribuy6 a que pudiera regular el exceso
en el que incurrid, en tanto pudo recubrir simbdlicamente lo acontecido.
Podemos decir que, al facilitarle herramientas para encarar una lectura de
los hechos ocurridos, las docentes de la nueva escuela pusieron en funcion
el arte de producir la necesidad de discurso (situarla en un lazo significante
a partir del reconocimiento). En cambio, el hecho de atribuirse el agente un
saber certero sobre las razones de las acciones de la estudiante y sobre sus
limites para modificarlos, como ocurrié en la primera escuela, se asienta
sobre una estructura de discurso en la que el saber totalizante ocupa el lugar
del agente (sabe que “es” violenta). La docta ignorancia no esta operativa en
este caso.

Los cuatro algoritmos con los que se representa y formaliza cada
uno de los discursos, mas alla de las palabras que se empleen, escriben
cuatro maneras de encuentro del agente con el otro a quien se dirige.

Cada uno de los cuatro discursos conlleva ineludiblemente puntos de
fracaso, de imposibilidad de regularlo todo. Lo imposible es una categoria
I6gica, que resulta central en esta teoria, ya que refiere a los limites que
tiene una estructura que tiende a cerrarse sobre si misma. Situar la existencia
de un imposible impulsa a una apertura que es habilitante de lo posible, en
el sentido de que siempre encuentran un limite, un obstaculo para su
consecucion plena, lo cual no supone que los discursos no puedan ejercerse,
sino que sefialan una imposibilidad estructural.

Esta cualidad no solo promueve momentos de detencién en procurar
su propdsito por parte del agente cuando se fija en una determinada posicion
en el discurso, sino que habilita el pasaje de un discurso al otro, alli donde
se encuentra cada uno con su propio limite. Los cuatro discursos son

necesarios pero insuficientes, e impotentes cuando se fijan, porque se
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sedimentan los limites en los que cada uno se detiene con respecto a su
proposito:
= que las cosas “marchen’ en el discurso del amo (DM)
= dominar a partir del saber en el discurso universitario (DU)
= estimular el deseo de saber en el discurso histérico (DH)
= impulsar la busqueda de un significante de referencia
singular en el discurso del analista (DA)

Los cuatro modos de nombrar los discursos surgen de la manera en
que se situa el agente de acuerdo con su proposito, en relacién con el otro.
En nuestro caso, el agente es el profesor y el otro a quien se dirige es el
estudiante. Lacan atribuye los puntos de imposibilidad especificos de cada
discurso a determinadas practicas sociales en las cuales cada tipo de
discurso es predominante (aunque no son exclusivos de dichas préacticas).

A continuacion se presenta cada discurso en relacion con una
determinada practica social en la cual es predominante. Cada préctica tiene
una la imposibilidad estructural, y por eso inevitable, de alcanzar de manera

total y sin fisuras su proposito.

1- Discurso del Amo (DM) - gobernar (imposibilidad de gobernarlo todo)
2- Discurso del Universitario (DU) - educar (imposibilidad de educarlo
todo)

3- Discurso del Analista (DA)—> psicoanalizar (imposibilidad de analizarlo
todo)

4- Discurso del Histérico (DH) - hacer desear (imposibilidad de desearlo
todo)®°

% En “Del Discurso Psicoanalitico” (1972), Lacan incorpora més tarde el Discurso
Capitalista como una variacién del Discurso del Amo, aunque en rigor no se trataria de un
discurso ya que el mismo dificulta la produccion de lazos. En “Psicoanalisis, Radiofonia y
Television” (1970) y en “El saber del psicoanalista. Charlas con Jacques Lacan en Ste
Anne” (1971-1972 b), sugiere que el Discurso de la Ciencia puede pensarse como una
variacion del Discurso del sujeto Histérico. Si bien no nos ocuparemos de los mismos en
esta tesis, cabe sefialar que ambos inciden, aunque de maneras diferentes pero articuladas,
en las dificultades para la produccion de lazos: el primero cuando promociona los objetos
de consumo y empuja a un goce sin limites; el segundo cuando los avances cientificos y
tecnoldgicos construyen la ilusidn de que todo es posible y todo es cognoscible. Tal es el
caso de las categorias pseudo-cientificas que califican los comportamientos que no se
ajustan a las reglas establecidas con categorias generalizantes, ya sea de orden psico-
patolégico o sociol6gico, que interfieren el acceso a las causas singulares de sus
dificultades en cada sujeto, estudiante o docente, 0 en cada institucion.
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Los tres primeros discursos responden a las profesiones calificadas por
Freud® como imposibles, a las cuales Lacan® agrega la profesién que
figura en cuarto lugar, la préactica de hacer desear.

En las cuatro experiencias que analizaremos en la tercera parte de esta
tesis, se podra leer que la productividad que nos llevd a considerarlas
lecciones se asienta en el giro entre discursos al que apelan los profesores
cuando se encuentran con puntos de imposibilidad en el vinculo con los

estudiantes.

En los proximos apartados se explica el funcionamiento del algoritmo
con el que se presenta cada discurso mediante la siguiente secuencia:

4.2.1 Cuatro lugares

4.2.2 Cuatro elementos

4.2.3 Un orden determinado entre los elementos

4.2.4 Cuatro desplazamientos de los elementos entre los cuatro lugares
4.2.1 Cuatro lugares

El algoritmo donde se disponen los cuatro lugares permite visualizar
cOmo se estructura un discurso. Recordamos al lector la estructura basica de

cada algoritmo:

el agente =2 el otro

la verdad # la produccion

Segun qué elemento se ubique en cada uno de los lugares se obtendra
como resultado un tipo de discurso diferente. Los cuatro lugares
corresponden al agente, al otro, a la verdad y a la produccion. La funcion de
cada lugar variara segun el elemento que se ubique en cada uno. Por
ejemplo, el agente cumplira una determinada funcion si su lugar es ocupado

por el saber o por el sujeto.

8 Freud (1926) plantea la cuestion de los imposibles cuando se pregunta por los limites que
tiene la propia practica para ser ejercida.

82 |Lacan (1970) retoma y formaliza la teoria de los cuatro discursos y argumenta el punto
de imposibilidad estructural de todo discurso.
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Si se homologa este esquema al de la comunicacién, en tanto se trata
de una escritura del lazo social, obtendremos la siguiente formulacion
(Cevasco, 2010):

Formalizacion N° 3
Esquema de la comunicacién

Quién dice = A quién lo dice

Qué se quiere decir # Qué se produce

Se puede apreciar en ambos esquemas que entre la verdad y la
produccidn, entre qué se quiere decir y qué se produce, hay un signo (#) que
indica la existencia de una separacion necesaria entre esos dos lugares de la
estructura del lazo, del discurso. Que esa union sea imposible es una
condicion para que funcione el lazo social. El esfuerzo de Lacan consiste en
plantear que la estructura tiene un agujero, que siempre le falta un lado, y
que representa que hay una barrera, que siempre algo falta y que siempre
hay impedimentos (Alvarez, 2006). Se puede establecer una relacion entre
esta cualidad que contempla un vacio en la estructura del discurso, es
decir del lazo, y la que fue sefialada respecto del triangulo que escribe el
vinculo educativo, una de cuyas condiciones es mantener la apertura en la
base del triangulo. Admitir la incongruencia, la diferencia, el vacio, el
punto de imposibilidad en todo discurso, en todo lazo social, como un dato
de estructura contribuye a que algo devenga posible, en tanto sean admitidos
los matices que introducen las contingencias.

En cambio, el rechazo de la imposibilidad ante lo que se presenta
como no congruente, ni coincidente en el vinculo, permite leerlo como parte
de la logica de produccion de las segregaciones. La respuesta de lo
segregado, no reconocido y fijado como tal, retorna de manera virulenta con
su diferencia, tal como se advierte en el caso de Victoria cuando irrumpe
con su desborde en la primera escuela. Siguiendo esta argumentacion, el
modo en que se estructura el triangulo que representa el vinculo educativo

puede leerse en alguna medida como efecto de determinadas estructuras
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discursivas y de posibles giros entre las mismas. Se avanzara en esta

direccidn al transitar la lectura de las diferentes experiencias en la Parte I11.

Nos detendremos ahora en una descripcion mas detallada de los
cuatro lugares que componen el algoritmo que representa un discurso. En
primer término, el agente es el lugar donde se localiza el propdsito
dominante de quien enuncia y de su apariencia, es decir, del semblante®
desde el cual lo hace. Se puede situar la cuestion de la apariencia y del
semblante como un modo de nombrar la discrepancia que hay entre la
funcion y alguien que ocupa el lugar. La apariencia muestra una cierta
inconsistencia, que no es sinénimo de debilidad, de quien esta encarnando la
funcién, y por eso mismo es el agente de la funcion, y no asi la funcién
misma. Nadie puede ser idéntico al lugar que ocupa en la estructura, €s
decir, a la dominante de la misma (Alvarez, 2006), y en eso radica su limite,
su punto de su imposibilidad.

Susana Brignoni (2010), al igual que Moyano (2010), introduce otra
discrepancia asociada al lugar del agente y referida a la diferencia entre el
encargo social que se le formula y el modo en que es asumido. Advertir esta
diferencia tiene consecuencias para la asuncién de la propia responsabilidad,
sin desconocer otros factores que inciden en las limitantes para el ejercicio
de la funcion, como son las condiciones materiales, salariales, politicas,
sociales e institucionales. Segun el discurso del que se trate, el lugar del
Agente podra estar ocupado por cualquiera de los cuatro elementos que
Lacan representa con letras, que intervienen en la produccion de un discurso
lo cual tendra sus consecuencias en el tipo de lazo que se establezca y en el
modo de afrontar las realidades que se presentan.

En segundo término, el otro es el lugar de aquel a quien se dirige el
agente, lugar del trabajo y/o del goce, segun el discurso del que se trate.
Varia de acuerdo a qué elemento ocupe el lugar del agente, que es el que

define la dominancia de la relacion y estructura el modo en que se dirige al

8 SEMBLANTE: Como sefiala Rabinobich (2004), el uso que le da Lacan al término
semblante coincide con la acepcion que se encuentra en el Diccionario de Autoridades
(1737): Semblante: la representacidn exterior en el rostro de algun interior afecto del &nimo
(...) Es natural que venga del verbo antiguo semblar que significa ‘parecer’.
Metaféricamente vale la apariencia y representacion del estado de las cosas sobre el cual
formamos el concepto de ellas. Usado como adjetivo vale lo mismo que semejante.
Semblar: semejar o ser semejante”.
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otro. Este es el interlocutor que se constituye a partir del lugar desde el cual
se le dirige el agente. Victoria es el “otro” al que se dirigen los profesores
como agentes en dos estructuras discursivas diferentes. La construyen como
interlocutora de maneras diversas: en la escuela que la expulsa Victoria
queda ubicada en el lugar de un goce desregulado, en cambio para los
agentes de la escuela que la recibe, ocupa el lugar del trabajo.

En tercer término, la verdad es el lugar en el que se sostiene y
legitima el agente aun sin estar advertido de ello, razon por la cual se
encuentra ubicada por debajo de la barra en el algoritmo, lo que connota su
caracter inconciente. Es el lugar de aquello que se quiere decir. Todo
discurso es siempre movido por una verdad que opera como un engranaje
propulsor. Este engranaje se revela por los efectos que produce y no a través
de las palabras que enuncian sus intenciones. Un discurso siempre busca
establecer un lazo social, pero a costa de una verdad que jamas se articula ni
se revela totalmente: es una verdad “barrada”, debajo de la barra del agente
que pretende enunciarla. ;En qué verdades los directivos y profesores de la
escuela expulsora se sostienen como agentes ante Victoria? (En qué
verdades se sostienen los profesores de la escuela receptora como agentes,
con sus ofertas educativas? Son preguntas que apuntan a advertir que
ademés de las intenciones formuladas hay verdades que intervienen de
manera silenciosa, pero que no son por ello menos eficaces.

Por altimo, la produccion es el lugar ocupado por aquello que es un
efecto producido por el otro en un tipo de lazo particular. Es lo que se
segrega de cada discurso. Victoria produce una actuacion injuriosa hacia su
profesora de matematica, indicio de su condicion de sujeto que no se deja
tomar pasivamente por las representaciones circulantes y estandarizadas que
la segregan como sujeto (“violenta”, *““manzana podrida”, “peligrosa”,
etc.). En cambio, Victoria encarnando a un otro abierto a nuevas
significaciones que puedan surgir, se produce ante nuevos significantes:
““ser una buena persona’, ‘“‘ser pensante”. Se trata de dos producciones

diferentes en el marco de dos discursos diversos.
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4.2.2 Cuatro elementos

Los cuatro elementos que participan en la produccién de los discursos
son los que al cambiar de lugar definen modos diversos de relacion. Lacan
(1969-1970) los designa con letras (S1, S2, $ y a) para connotar que no se
trata de un significado preestablecido ni de una figura determinada, sino de
una escritura que denomina matema.®* La letra cambiara su valor segin el
lugar y las relaciones en que se localice en cada uno de los discursos. Por lo
tanto, en cada una de las cuatro escrituras de cada discurso varia el lugar en
el que se ubica cada letra, cambiando asi su funcion.

El matema que ocupa el lugar del agente es el que ordena el
discurso, lo define y nombra su dominancia, de alli la importancia de
establecer claramente cuéles son las letras que lo ocupan y las
relaciones que se establecen con los otros elementos que ocupan los
lugares restantes. Insistimos en que la funcion que tiene cada elemento,
cada letra, cada matema, varia de acuerdo con la estructura en la que se
ubica, no tiene un sentido per se. Es por ello que cuando un agente habla no
solo ofrece el contenido del mensaje, sino que construye a su interlocutor
(Tizio, 2003 a) en funcion de que elemento esté representando. Como ya se
adelantd, el interlocutor es asi producido en una relacion que supone una
estructura y una localizacion determinada de los elementos en la misma. Los
cuatro elementos —representados por letras— que podran localizarse en

cualquiera de los cuatro lugares son los siguientes:

e Sl1: El significante amo es el primordial, originario y ordenador. Por
su intermedio se instituye la regla, el orden. Marca la exterioridad
respecto del campo del Otro (social, institucional, familiar), ya que
es el que representa al sujeto ante el conjunto de los significantes
(S2).

8 MATEMA: Palabra creada por Jacques Lacan, que designa una escritura algebraica para
formular conceptos psicoanaliticos y transmitirlos en términos de estructura. Lacan apela a
esta modalidad l6gica en la Ultima etapa su produccién, entre 1970 y 1980. EIl concepto es
elaborado a partir del mitema de Claude Lévi-Strauss y de mathema (‘conocimiento’ en
griego) y no pertenece al campo de la matematica. Lacan demostré que el matema de los
cuatro discursos es la escritura de lo que no se dice pero puede transmitirse. Incluye todas
las formulas algebraicas que punttan la historia de la doctrina lacaniana: significante,
grafos del deseo, sujeto, fantasma, Otro, objeto pequefio “a”, férmulas de la sexuacion,
entre otros.
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S2: Es la bateria de los significantes que se articulan en un saber
inconciente que se constituye en el campo del Otro. EI S2 no son
significantes sueltos sino que estan estructurados como una red, y es
por ello que se lo puede considerar como un saber (Alvarez, 2006).
El S1, al marcar la exterioridad del significante, viene a representar

al sujeto ante cada uno de los S2.

$: El sujeto (dividido), en tanto es concebido como sujetado a las
leyes del lenguaje y del inconciente, no alude a un individuo indiviso
y auténomo. El sujeto ($) es productor de sintomas que indican su
opacidad y su diferencia, su modo singular, no sabido incluso por si
mismo, de ubicarse en relacion con esas leyes. Sus sintomas son los
gue revelan los modos en gque se pone de manifiesto el malestar en la
cultura en tanto incongruencia (ineludible), el conflicto entre lo
pulsional y la cultura. El sujeto es el efecto de la relacién entre S1 'y
S2. Esta relacién constituye la primera operacién de alienacion,
fundante de la subjetividad producto de las relaciones primordiales
con quienes cumplen las funciones materna y paterna. Cabe retomar
aqui la formulacion que sefiala que un significante representa a un
sujeto para otro significante. La segunda operacion esta ligada a la
separacién y se vincula con una pérdida, que hace que el sujeto se
pueda situar en otro régimen de representaciones. Es una perdida
necesaria que permite la emergencia de la causa de deseo en relacion
con un objeto perdido que activa una busqueda. Porque hay pérdida,
algo deviene causa, siendo este devenir una de las funciones del
objeto (a) al que nos referiremos a continuacion. Las producciones a
las que dieron lugar las cuatro experiencias son testimonio de que
este orden de separacion operé en alguna medida como causa de

deseo en relacién con el objeto de conocimiento.

a: El objeto (a) representa el objeto perdido (objeto de goce). Segun

el discurso en el que se ubique puede pensarse como pérdida o0 como

sobrante, siendo este el mecanismo de la repeticion. Segin Alvarez,

(2006), Gilles Deleuze en Thetrum Philosophicum seguido de
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Repeticon y Diferencia sostiene que la operatoria de la repeticion
nunca es la de la equivalencia, sino que se podria pensar como un
robo o una donacién, en el sentido de que algo se sustrae o algo
aparece de mas. El objeto (a) cumple una funcién central de
anudamiento de la subjetividad. En relacion con nuestro objeto de
estudio, es una pieza clave para el anudamiento de la posicion de los
profesores en el vinculo educativo. En nuestro campo de aplicacion,
el valor de causa que adquiere el objeto se produce en la dindmica
que se establece entre la falta que se constituye en la base del
triangulo (falta de saber sobre los limites del sujeto para conquistar
un interés, por ejemplo) y el objeto de conocimiento con el que han
de confrontarse en el vértice superior el agente y el sujeto de la
educacion (en la medida en que sea un objeto con algun valor para
ambos). Una de las condiciones para que el objeto de conocimiento
adquiera el valor de “objeto a” es que se ponga en relacion con una
falta.

4.2.3 Un orden determinado entre los elementos

El orden que siguen los cuatro elementos en cualquiera de los discursos
es:
S1>S2>a>$
Aunque el ordenamiento se mantiene, pueden ubicarse en diferentes
lugares de la estructura segiun de qué discurso se trate. Esto permite
establecer cuél es la accion que predomina en el agente y la posicion en la

que tiende a quedar ubicado el otro a quien se dirige.

4.2.4 Cuatro desplazamientos de los elementos entre los cuatro lugares
Cada elemento esta ubicado en un lugar diferente en cada uno de los

cuatro discursos. Cada discurso se produce a partir de un cuarto de vuelta

en el sentido contrario de las agujas del reloj (de alli que Lacan los
denomine cuadripodos giratorios).
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4. 3 Los cuatro discursos y sus particularidades

En este apartado se presentan los cuatro algoritmos que escriben
cada uno de los discursos con sus nombres respectivos. Si se leen de
derecha a izquierda el segundo respecto del primero, y el cuarto respecto del
tercero, se podra apreciar que hay un giro de un cuarto de vuelta contrario al

sentido de las agujas del reloj.

Formalizacién N° 4

Los cuatro algoritmos que escriben cuatro discursos
(a partir de un cuarto de giro en direccion contraria a las agujas del reloj)

DM (Amo) DU (Universitario) DH (Analista) DA (Histérico)
> s2 > a [a] > $ > s1
$ # a S1 #  $ S2 # S1 a # S2

Cada discurso tiene su dominante, localizada en el lugar del agente

y destacada con un recuadro en las formalizaciones:

S2: el saber en el DU (Discurso Universitario)

S1: el significante amo en el DM (Discurso Amo)

$: el sujeto dividido en el DH (Discurso Histérico)

a: el objeto a en el DA (Discurso del Analista)

Cada uno da cuenta de un ordenamiento del lazo social que es propio
del lugar dominante desde donde se plantea ese lazo. Reproducimos
nuevamente qué funcidn tiene cada lugar, para que sirva de referencia a la

hora de visualizar que elemento lo ocupa en cada discurso.

el agente 2> el otro

laverdad # la produccion

En la columna izquierda del cuadro que se presenta a continuacion
figuran los cuatro discursos de acuerdo a como los denomina Lacan con su

algoritmo correspondiente. En la columna derecha figuran las operaciones
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predominantes del agente, en funcidn de nuestro interés especifico acerca de

la manera en que se configura el vinculo educativo de acuerdo a cuél sea la

dominante.

El orden en que se presentan responde al modo en que los

iremos desplegando en los sucesivos apartados.

Cuadro N° 7: Cuatro discursos y operaciones predominantes del agente

Discursos

Operaciones predominantes del agente

Amo (DM)

S1 > S2

La operacion dominante del agente es la de producir un ordenamiento para que las “cosas
marchen”, a partir de un S1, significante amo, significante de referencia. El agente busca
dominar desde ese significante el saber hacer (S2) del otro a quien se dirige. El saber esta del
lado del otro. El lugar de la verdad, en la que se sostiene el agente, esta ocupado por el sujeto
dividido ($) debajo de la barra, que se deja representar por ese significante amo. De alli que
sea un discurso que instituye la subjetividad, la cual requiere de este régimen de
representaciones para que emerja el sujeto. En el lugar de la produccién se ubica un resto que
no alcanza a ingresar en ese dominio, representado por el objeto “a” en su condicién de
condensador de un plus de goce. Ese plus se asienta en la expropiacion del saber del otro
por parte del agente y en la inadecuacion inevitable entre la orden que produce y lo que
recibe a cambio. Su fijaciébn genera como respuesta predominante la rebeldia. La
identificacion de muchos sujetos con el mismo significante amo constituye la masa, de alli
que sea un discurso también necesario para la organizacion de lo colectivo. No es el
discurso hegemonico en la actualidad, lo cual compromete la constitucion subjetiva y la
constitucion de lo colectivo.

Universitario (DU)
S2 > a

S1 # $

La operacién dominante del agente es la de dominar a partir del saber, del S2. En un cuarto
de giro, el saber del otro apropiado por el amo en el DM pasa al lugar del agente como
episteme en tanto saber de amo, como saber universal. El significante amo, ubicado ahora
debajo de la barra, deja al saber de-subjetivado, ya que no es posible identificar el lugar de
enunciacién y se constituye en la tirania del saber. EIl agente ubica al otro a quien se dirige
como objeto a, receptor de ese saber. Su potencialidad radica en la posibilidad de situar un
objeto para la sublimacion. Encuentra su limite en su caracter totalizante, que produce
ajenidad y desinterés. Segrega al sujeto que queda ubicado debajo de la barra, al igual que
el significante amo desde donde enuncia el agente. El efecto que produce su fijacién es una
relacién burocratizada, en tanto agente y otro quedan invisibilizados. Es un discurso que
predomina en la actualidad.

Histérico (DH)
$ > s

a # S2

La operacion dominante del agente es estimular el trabajo de aquel a quien se dirige. Pone
a trabajar al significante amo que comanda al otro. Se legitima en la pregunta que causa su
propio deseo de saber y busca regular las relaciones a partir del mismo. Su potencialidad
radica en la promocién del deseo del otro a partir de su propio deseo, promoviendo la
produccion de un nuevo saber. Encuentra su limite en la insatisfaccion con la respuesta que
recibe del otro, quien es llevado a producir cada vez para satisfacer su deseo. Su fijacion
genera impotencia y queja en tanto renueva el ciclo de insatisfaccion. Es un discurso que
produce saber e interfiere la burocratizacion del DU.

Analista (DA)
a > $

S2 # S1

La operacién dominante del agente es la de impulsar al sujeto a la produccion de sus
propios significantes singulares. Se hace agente de lo segregado de los otros discursos (el
plus de goce del DM, el sujeto del DU, el saber del DH). Se legitima en su saber referencial
acerca de la singularidad en la que se constituye el sujeto del deseo. Como reverso del DM,
regula la relacion a partir de constituirse como Agente en a, objeto causa de deseo de aquel a
quien se dirige. Su potencialidad radica en intervenir en la fijacion de los otros discursos, al
situar un vacio encarnando como agente al objeto “a” causa de deseo, que no tiene nada
predefinido. Esa falta busca relanzar el deseo del otro, en cuyo lugar se ubica al sujeto. Es un
discurso fugaz y necesario para el giro entre discursos. Su fijacion hace imposible el
sostenimiento del lazo social, ya que deconstruye los ideales que obturan la emergencia del
deseo de cada sujeto.
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En los apartados que siguen iremos desplegando lo que hemos
enunciado en el cuadro precedente. Ampliaremos como se constituyen las
dominantes en cada discurso, que es desde donde el profesional interpreta
los hechos con los que le toca lidiar, construye sus problemas y obra en
consecuencia, no por lo que entiende racionalmente sino por la manera en
que ocupa -—inconcientemente— el lugar del Agente en la estructura
discursiva. Cada discurso define una modalidad de regulacion del goce que
se pone en juego en todas las relaciones. Esto se funda en el malestar
ineludible que es producto de la imposibilidad de regular completamente la
pulsion en los carriles de la cultura. Este malestar es al mismo tiempo motor

de busqueda de su aplacamiento, y por esa via, productor de la cultura.

4.4 Discurso del Amo (DM)

En el Discurso del Amo se sitia como dominante la ley,
representada por la la letra S1, que designa al significante amo con el cual se
identifica el agente. La dominante es la ley del lenguaje en cuya estructura
emerge el sujeto, ley que no se confunde con la ley juridica. Se trata de la
ley articulada entre cuyos muros habitamos, en la que un significante
representa a un sujeto ante otro significante, tal como lo hemos desplegado
en el caso de Victoria. Ese régimen de representaciones singulares que
constituyen a cada sujeto se inscribe en un modo de produccion de
subjetividades con los significantes que predominan en cada época, en cada
contexto socio-cultural y en las instituciones (entre las que figuran la familia
y la escuela) con sus mandatos, ideales y modos de funcionamiento
particulares.

Presentamos a continuacion la formalizacion con la que Lacan

representa el Discurso del Amo (DM):
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Formalizacion N° 5
Discurso del Amo (DM)

agente 4 otro
s1 52
(Significante Ama) (Saber)
S a
(Sujeto dividido) (plus de goce)
Verdad # Produccion

Una nueva vifieta reconstruida a partir del trabajo de campo en la L4
permite poner a trabajar el algoritmo. Este discurso al mismo tiempo que
permite escribir la constitucion de un sujeto, constituye lo colectivo. Es alli

donde se funda como discurso necesario.

Matias estd a punto de terminar su quinto afio en la escuela secundaria. Su
trayectoria transcurre dentro de los parametros esperados en el marco de las
normas que rigen la cultura escolar. Hay una legalidad subjetiva modelada
con las normas de funcionamiento que operaron para Matias durante todos
los afios de su escolaridad. Solo restan los festejos y rendir un par de
materias. En la despedida que organiza con sus compafieros sorprende a las
autoridades de la escuela con un exabrupto: toma los matafuegos y los activa
como si fueran fuegos de artificio. “Un chiste, no pensé que era tan terrible”,
replica ante los reclamos que llegan de las autoridades. El peso de la norma
cae sobre él. No puede asistir a la entrega de diplomas, instancia de cierre de
un ciclo de cinco afios, junto a su grupo de compafieros. El estudiante, sus
compafieros, sus padres y una parte de los profesores y autoridades escolares
no se avinieron décilmente a la sancién. Sin embargo la sancién oper6 en
tanto no asistié y a la ceremonia, aunque con un saldo de quiebres en las
relaciones en el interior de la escuela.

Ex-rectora L4
Trabajo de campo: Conversacién (2010)

¢Bajo qué predominio discursivo leer el exabrupto y la trayectoria
escolar en la que se enmarca? ;Como leer las desavenencias internas? El
discurso del Amo se sostiene en una legalidad que trasciende a quien la
encarna, en este caso la directora. De la entrevista realizada a la misma, se
desprende que ella intenta sostener su funcién de dirigir la escuela desde este
discurso, también en la circunstancia particular que describimos. Ella misma

da muestras de un ejercicio de giro hacia otro discurso cuando se desempefia
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como profesora de geografia, alli donde el discurso del amo encuentra sus
limites, sus puntos de imposibilidad para promover una escena de trabajo y
de aprendizajes.

Lacan plantea que hay una imposibilidad légica en todos los
discursos. Sefiala que es imposible que en el DM haya un amo que haga
funcionar el mundo. Para que funcione con su punto de imposibilidad, la
operatoria se expresa de este modo: ““el amo hace un signo y todos a correr™
[1969-1970] 2004: 69). EI amo como tal esta identificado con el nombre de
amo, en el sentido de que tiene que estar instituido ese lugar de dominio para
que efectivamente el amo haga el signo y el esclavo responda trabajando®.
No se trata de que los haga trabajar uno por uno, sino de que esté instituida
esta funcion de dominio desde la cual hacer que las cosas funcionen. La
eficacia de este discurso se verifica en los efectos producidos en todos los
Matias que aceptaron una legalidad traducida en las regulaciones reinantes
en la cultura escolar, a la que han consentido los estudiantes que llegaron a
quinto, no sin los tropiezos propios de lo imposible que supone toda
relacion.

El agente, encarnado aqui en la ex-rectora (como en las autoridades y
profesores que la precedieron), busca autorizarse en el S1, el significante
amo desde el cual gobierna en base a esa legalidad a la que se aviene una
parte de los estudiantes. Lo que le interesa al agente en este discurso es “que
las cosas marchen”, lo que posibilita el funcionamiento de un lazo colectivo,
en este caso en la institucion escolar, que en si misma es producto de unas
coordenadas historicas particulares bajo las cuales construyo su eficacia.

Cuando funciona el DM, cuando esos significantes amo son eficaces,
son producto de su puesta en relacién con un saber hacer. El saber hacer
esté referido al saber artesanal, al saber del esclavo, que en nuestro caso esta
metaféricamente representado por el estudiante. Su respuesta a lo que se le
indica legitima al agente como amo. El saber hacer del otro es necesario

8 Lacan retoma y discute las ideas planteadas por G. W. F. Hegel en la Fenomenologia del
Espiritu, en relacion con la dialéctica del amo y el esclavo. La diferencia radica en que alli
donde Hegel ubica la dialéctica del Amo y el Esclavo, Lacan ubica el Estadio del Espejo.
Se pueden leer estas reflexiones en Lacan ([1948] 2008). También surge un corte
fudamental en relacion con la sustitucion de la muerte como amo absoluto, por la castracion
freudiana, que comenza a eshozarse en el Seminario 3. Se puede ampliar esta referencia en
el desarrollo que realiza Diana Rabinovich ([1993] 2006) con respecto al lugar del Otro, a
la emergencia del deseo y de la angustia.
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para el amo. La directora necesita del saber producido por los profesores y
los estudiantes. El profesor necesita del saber producido por sus estudiantes,
gue son a quienes se dirige como agente del discurso. Cuando se ubica en
este discurso no le interesa el saber en si, sino recibirlo de quienes lo
producen, para confirmarse en su lugar de amo.

Matias, que llegd a quinto afio en los tiempos y formas
preestablecidos, se fue produciendo como sujeto de la educacion, fue
consintiendo en dejarse representar por los significantes amo (S1)
sostenidos por los agentes que encarnaron la cultura escolar. Esta cultura es
la que indica “cémo deben marchar las cosas” alli (hay que pasar de afio en
un sistema graduado por edades, terminar el programa establecido por los
lineamientos curriculares, ingresar en determinados horarios, hacer recreos
en otros establecidos, etc.). Matias emergié como sujeto de la educacion
entre esos S1 y toda la bateria de significantes que conforman el saber hacer
del estudiante (darle valor al estudio, respetar los horarios, saber interpretar
las consignas, etc.) representados en el grafismo por el (S2).

El saldo de este tipo de lazo es la emergencia del sujeto y la
regulacion de lo colectivo, en este caso, del sujeto de la educacion y del
vinculo escolar. Ya se sefial6 que la produccion de un sujeto ($) se ubica
entre un significante que lo representa ante otro, que en el algoritmo esta

graficado tal como lo reproducimos aqui, por encima de la barra.

Piso superior de la Formalizacion N° 5 (Algoritmo del DM)

El saber hacer del otro (el estudiante) es recuperado como propio por
el agente, encarnado aqui en la directora, para convertirlo en el saber de
quien gestiona. El del estudiante (saber comportarse y obrar como tal) se
convierte en un saber sobre el gobierno de una escuela y se desploma
cuando se fisura el saber hacer del estudiante. Esto trae como consecuencia
en este caso el exabrupto, pero podria traducirse en desinterés o cualquiera
de los desajustes que se observan en el cotidiano escolar.
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En el mundo actual el DM no es el dominante, tampoco lo es en la
cultura educativa actual. En particular nos interesa sefialar que no es la
dominante adjudicarles un saber hacer a los nuevos estudiantes, como
lo atestigua un sintagma que predomina en la sociedad y en la cultura
escolar: ““a los jovenes de hoy no les interesa nada”. Se trata de un signo de
impotencia del agente que deja de operar en el marco de un lazo. No es
equivalente a la imposibilidad de todo discurso, que es de un orden
estructural, ineludible y necesario para propiciar el deseo de ensefiar y de
aprender. Ubicar la dificultad actual para adjudicarles a los jovenes la
posibilidad de un saber hacer mas alla de como se presenten (desinteresados,
inquietos 0 desafiantes) brinda una orientacion con respecto a posibles
modos de restitucién del lugar de sujetos a los que se les supone esa
posibilidad.

Un aspecto que la fisura de este discurso revela es el imposible de
gobernarlo todo, que en el algoritmo esté representado por el simbolo #.
Este simbolo indica que hay una diferencia inevitable entre la verdad y los
objetos (a) que son los que el otro produce. La diferencia esta graficada en
el piso inferior dado que ni uno ni otro estan advertidos de esta diferencia
entre la verdad de aquello que el sujeto ($) que encarna al agente quiere
lograr (las verdades que lo llevan a querer que las cosas marchen de
determinada manera) y la produccion del otro.

Piso inferior de la Formalizacion N° 5 (Algoritmo del DM)

Cabe sefalar que la recuperacion del valor de Amo por parte del
Agente, es decir, la reinstalacion de la eficacia del S1, requiere en la
actualidad de unas operaciones que reubiquen esa separacion necesaria entre
la verdad y la produccion, en tanto es en esa separacion donde tiene chances
de emerger el deseo (de ensefiar y aprender en nuestro caso). Al mismo
tiempo se requieren operaciones que recuperen la productividad que genera
la atribucion de un saber al otro por parte del amo, hoy desmentido por

sintagmas como ““con estos chicos no se puede”™.
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El agente se instala como autoridad por medio del poder imperativo
del significante amo, que no es cualquiera de los significantes estructurados
en la cadena como un saber (S2), sino que es un significante cuyo
funcionamiento le permite al sujeto su entrada en un orden simbdlico, y es
también el que condiciona las formas ordinarias de la politica. El S1,
exterior al S2 con el cual se pone en relacion y del cual emerge el sujeto,
varia de acuerdo a las épocas y contextos socio-historicos. Alli donde el
significante amo bajo el paradigma de la modernidad manda a reprimir las
pulsiones, bajo el paradigma del discurso capitalista actual el significante
amo manda a un goce sin limites.

La eficacia del significante amo, que se presenta bajo el sintagma “si
querés ser alguien tenés que estudiar”, persiste bajo las formas de
funcionamiento de la educacion escolar traducida en las trayectorias mas o
menos exitosas de los Matias. Pero tambien revela su inoperancia para un
numero cada vez mayor de estudiantes: los que se van, repiten, estan dentro
pero sin tomar parte, todos estos efectos paradojales de la inclusion
educativa. Cuando opera como tal, el S1 legisla y sentencia, y es en aquel
significante donde el agente se autoriza a ejercer un mandamiento sobre el
otro bajo la forma de palabras impuestas, gestos 0 mediante su mera
presencia. De ese poder es de donde extrae su capacidad de establecer un
vinculo social, a condicién de no admitir cualquier diversidad con respecto a
lo que establece.

El significante amo en el que se funda el gobierno del agente exige
del otro una identidad definida. Para el amo, debido al significante que lo
engendra, no hay posibilidad de concebir un sujeto que no exista bajo el
poder de la ley que insiste en garantizar, al mismo tiempo que él mismo es
determinado por ella.

Cabe precisar el estatuto que tiene ese significante que engendra al

amo:

(...) el gran apoyo del amo no es su deseo sino sus identificaciones, siendo
la principal de ellas el nombre de amo, el nombre que él lleva, que viene a
aislarlo en la funcién del nombre, por el hecho de que es un aristocrata (...).
(Lacan, 1964-1965)

Es la identificacion con un nombre lo que le da la funcién
(presidente, director, profesor, etc). La funcidn no se sostiene ni en el deseo

ni en la voluntad, sino que es efecto de esa estructura, por lo tanto cuando
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alguien esta alli no es porque quiere. Una persona puede estar identificada
con ese nombre o con esa funcion sin quererlo o saberlo. La funcion
consiste en una posicion en el discurso, en el cual el estatuto que tiene el
saber para quien ocupa el lugar de agente deriva del saber hacer que esta del
lado del otro, del “saber hacer” del ciudadano, del profesor o del alumno,
segun quien encarne al Agente. EI amo aspira a que el saber conquistado
pueda constituirse como totalidad, y esto se verifica predominantemente en
la politica, aunque también funciona en otras practicas sociales como la
educativa.

La pretension de constituirse como totalidad da la pauta de por qué
el discurso del analista es el reverso de este discurso, ya que busca
descompletar y recoge los desechos de saber que dejan los otros discursos.
Podemos arriesgar que la escena de la que participa Matias es una escena
tipica bajo el imperio del discurso del amo, con sus desajustes inevitables
leidos como travesuras, como transgresiones que hacen al imperio de la ley
que estructura la subjetividad y su imposibilidad de gobernarlo todo. Sin
embargo, sus acciones no son leidas como travesuras o transgresiones por la
mayoria de los agentes en la actualidad, para quienes adquieren otro
estatuto. En la actualidad los desajustes son leidos como indicios de una
civilidad que debiera estar dada y no lo esta. Este tipo de lecturas denuncia
la ineficacia del discurso del amo uniforme para todos los sujetos que
llegan hoy a las instituciones escolares; sin embargo sus agentes
consideran este discurso como un punto de partida necesario. Esta
certeza es una de las fuentes privilegiadas del malestar en la cultura
educativa escolar y motoriza las paradojas de la inclusion en tanto se
esperan determinadas relaciones significantes que no se producen. La
conmocidn es una de sus manchas ciegas, porque no se la advierte como tal,
y en cambio se les adjudican a los estudiantes las dificultades (inversién de
las causalidades), lo que deriva en una doble desvinculacién de unos con
su funcion y de los otros con su interés por aprender. Los S1 que estructuran
el discurso escolar —traducidos en ideales, expectativas, programas de
estudio, normas de convivencia— tienden a no dialectizarse con respecto a
los significantes que comandan las subjetividades de los estudiantes (Esses,
1996).
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Transcribimos a continuacion el intercambio entre dos agentes de la
L4: el de una profesora, cuyos dichos representan la media dominante de la
posicion de los docentes segln surge de nuestro estudio, con la rectora que
motoriza la experiencia estudiada en el marco de la cual se recibié a
Victoria tras la expulsion. La conversacion permite apreciar el
dislocamiento entre la ineficacia del discurso y las expectativas de los
agentes en las instituciones escolares:

Hay un primer problema que debemos abordar. Cuando decis que ves a los

chicos de afios superiores que fueron alumnos tuyos en primer afio y notas

que tan mal no se hicieron las cosas, hay algo que omitis y que esta en la base

de este debate: Solo ves a los que quedaron. Hay una gran mayoria que se

perdié por el camino (...). Vemos una parte. La menor. Los que estaban en

mejores condiciones. Los fracasos no estan aqui. Quedaron fuera del sistema.

Una buena pregunta para hacernos seria: ¢donde estan? ¢en qué seccion del
diario podemos buscarlos? ¢qué estan haciendo en este momento?

Respuesta a una profesora por parte de la rectora de la
escuela que recibi6 a Victoria (2009)

Siguiendo nuestra argumentacion, los que se quedaron son los
“Matias” a quienes el Discurso del Amo, que resulta en alguna medida
eficaz, enlaza a los sujetos en un vinculo que estabiliza bajo determinados
parametros su relacion con los objetos y con los otros, aun con sus tropiezos
inevitables. La institucion escolar, creada en la trama histérica de una
modernidad incipiente en América Latina, ha trabajado desde sus inicios en
la produccién de estas subjetividades. Las coordenadas sociales, politicas,
econdmicas Yy culturales actuales estan signadas por otros parametros, entre

ellos:

= las precariedades que surgen de las crecientes desigualdades

= las condiciones a las que someten a los sujetos el mercado y
el discurso de una pseudo-ciencia que busca razones
genéticas a problemas de un orden social y politico

= las condiciones de la cultura mundializada con los cambios
en el estatuto del tiempo y del espacio

= el operador subjetivo que estabiliza los vinculos de los
sujetos se halla modificado y en muchos casos fragilizado, lo
que da como resultado la facilidad con la cual irrumpen los

exabruptos y las fugas subjetivas traducidas en desintereses
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A modo de sintesis, puede afirmarse que el funcionamiento del DM
permite leer las “manchas ciegas” de las paradojas a partir de su inoperancia
actual que deja al sujeto de la educacion despojado de su saber hacer y
desestabilizada su insercion en una relacion significante, en un lazo social y
cultural. Es una asignatura pendiente el estudio particularizado de las
condiciones necesarias para la dialectizacion de los significantes amos en las

coordenadas historicas actuales.

4.5 Discurso del Universitario (DU)

Nos hemos detenido en apreciar cdmo funciona el Discurso del
Amo dado que el mismo permite comprender que la ley que estructura la
subjetividad hoy queda rechazada, complejizada o puesta en cuestion. El
sujeto, con la singularidad del sistema de representaciones que lo
constituyen queda velado tras un conjunto de sistemas de normas que
pretenden homogeneizarlo en base a un saber preestablecido acerca de
como es, como debe ser y qué le conviene. Esta operatoria se verifica en los
diversos modos de clasificar a las poblaciones y en el campo educativo
escolar se pone en evidencia en los estigmas con los que se nombra a los
estudiantes: “‘repetidores”, “‘desertores”, “cortitos”, “‘postes”, ADD,
“TGD™, entre otros. Hemos podido verificar su presencia y eficacia en todas
las escuelas, en tanto que estructuran los modos en que son abordados los
jévenes por los docentes y demas profesionales.

La tendencia a las caracterizaciones universales es propia de la
I6gica en la que se estructura el Discurso Universitario, que tiene una
pretension de dominio de la relacion a partir de un saber totalizador. Es
también patrimonio del saber profesional (juridico, psicolégico, pedagdgico,
entre otros). Este saber predeterminado busca configurar con pretension de
dominio qué es y qué necesita el sujeto. Los estigmas que produce obturan
los interrogantes que pueden hacer emerger un saber no sabido, tanto para el

propio sujeto como para los profesionales que se ocupan del mismo Leandro
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De Lajonquiére (2000)% pone de relieve esta tendencia en los &mbitos
educativos, que el autor Ilama ilusiones (psico) pedagogicas. Su
predominancia lleva a Lacan a calificar al Discurso Universitario como
Amo Moderno.

El transito del Amo antiguo, como denomina Lacan al DM, al Amo
moderno, como denomina al DU, se sustenta en el pasaje del saber
producido por el otro, al lugar del agente como todo saber. Quien encarna el
lugar del otro es desposeido de su condicion de productor de saber, lo
qgue torna el saber que puede producir el sujeto inatil. En el mismo
movimiento en que el saber hacer del sujeto con sus objetos, con su sintoma
—que es equivalente a su modalidad subjetiva con sus fallos inevitables— se
torna indtil, el sujeto queda segregado.

Como se observa en el caso de Victoria, su accionar no es
interpretado como sintoma, sino que es leido a partir de enunciados
universales que la califican (simbolo de los desastres de la educacion). En
este pasaje el otro, el estudiante, es relegado a una condicion de objeto (a),
objeto de goce del Agente. Este movimiento se puede apreciar en el
algoritmo con el que representa el funcionamiento de este discurso:

Formalizacién N° 6

Discurso Universitario (DU)

Agente -2 otro
52 a
(Todo- Saber) (objeto de goce)
51 S
(Significante ama) fsujeto dividido segregado)
Verdad # Produccién

Hay un saber constituido acerca de las razones de los sujetos,
clasificado a partir de significantes cristalizados. Estos fueron recogidos en
el proceso de investigacion y el siguiente enunciado de una profesora en la
L4 es un ejemplo de ello: “sin romperte el lomo, las cosas no caen del

cielo”, *son los que se quieren llevar todo de arriba”. Més allad de las

8 Se puede sequir la genealogia de su pensamiento en la trilogia conformada por De Piaget
a Freud: para repensar los aprendizajes, La psicologia entre el conocimiento y el saber
([1992] 2005), Infancia e ilusién (psico) pedagégica (2000) y Figuras de lo infantil (2011).
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razones con las que interpela la profesora que enuncia estas palabras a las
politicas neoliberales y clientelares, en esas explicaciones generales cada
uno de los estudiantes, con sus razones singulares, queda perdido y
subsumido como objeto de dichas politicas. En cambio, un supuesto sujeto
en el otro lo desmarca del discurso universitario. Atribuirle un saber hacer
con algun viso de utilidad se manifiesta en expresiones como las
pronunciadas por la rectora de la L4, quien afirma que ““tenemos que darnos
la oportunidad para escuchar lo que saben.

El S2 ubicado en el lugar del agente se convierte en este discurso en
el que predomina. Estd sostenido por los significantes S1 que impulsan al
agente velado debajo de la barra: queda asi planteada una nueva tirania, la
del saber totalizante. En el nivel de la verdad se encuentra operando el S1

como imperativo:

Antes al amo se lo podia situar, en cambio ahora se encuentra en todas partes,
es andnimo, es la maquinaria, son las razones de estado, son las necesidades
de la economia, son las operaciones de la bolsa... y entonces esto hace
mucho mas dificil algo que pueda producir algin acotamiento al amo porque
esta por todos lados, no se lo puede identificar. Dioses oscuros que ordenan
el goce... al estar por todas partes, al estar en el anonimato, no hay ninguna
posibilidad de reserva respecto de este amo. ... (Alvarez, 2006: 97-98).

La tirania del saber que predomina en este discurso convierte en
inatil cualquier saber que venga del otro, al afirmar que el estudiante “la
quiere todo servido™ o “viene por la beca” o bien al decir que “no le da la
cabeza”. Es por ello que en el algoritmo, en el lugar del otro esta la letra (a),
representante del objeto (en este caso, objeto que esta destinado a consumir
y a ser consumido €l mismo). Al mismo tiempo el S1 al quedar en el
anonimato, deja también excluido al propio agente de su relacién con la

episteme.

A modo de sintesis, puede afirmarse que el funcionamiento del DU
permite leer las “manchas ciegas” de las paradojas a partir de que el
otro/estudiante queda reducido en su fijacion, a un producto segregado en su
condicion de sujeto y deja al agente desvinculado de la episteme. El sujeto

gueda en una posicion pasiva y el agente burocratizado.
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A continuacion se presentan los dos discursos que muestran la
factibilidad de acceder a la restitucion de algun tipo de saber hacer del
sujeto en las instituciones educativas y de re-subjetivacion de la episteme
del lado del agente: el Discurso Histérico (DH) y el Discurso Analista
(DA).

4.6 Discurso Histérico (DH)

Al realizar un cuarto de giro por regresion del discurso del analista,
se obtiene el discurso que Lacan denomina Discurso Histérico, que es donde
transcurre la experiencia analitica, si bien sefiala que existio y existira
siempre, més alld del psicoandlisis. Se trata de un discurso en que el Sujeto
($) ubicado en el lugar del Agente y orientado por el deseo de saber se
dirige a un significante amo (S1) para que lo produzca.

El dominio no esta por lo tanto en que las cosas marchen, como en
el discurso del amo, ni en la pretension de dominio por la via del saber,
como en el discurso del universitario, sino en hacer desear para que el
otro satisfaga su propio deseo de saber sobre las preguntas del propio
agente.

Esta relacion se puede apreciar en el algoritmo con el que Lacan

representa el funcionamiento de este discurso:

Formalizacién N° 7

Discurso Histérico (DH)

agente 4 otro
S 51
(sujeto dividido-desen) (Significante amo)
a S2
(objeto de goce) (sabear)
Verdad # Produccion

El lugar del agente esta ocupado por el sujeto dividido, por el sujeto
del inconciente en posicion de hacer producir un saber al otro. La funcion de
este discurso para la posicion del profesional en el trabajo educativo es la de

mantener la pregunta abierta por su propio deseo de ensefiante asi como
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poner a trabajar para ello al otro. Actda interrumpiendo la inercia de
los discursos descritos precedentemente y fisura la pretension de dominio
totalizante del saber con sus preguntas.

Este discurso también se caracteriza por mantener abierta la queja
por la insatisfaccion de la respuesta, que se manifiesta cuando el agente se

fija en esa insatisfaccion.

A modo de sintesis, es posible afirmar que el funcionamiento del DH
permite leer las “manchas ciegas” de las paradojas a partir de la
potencialidad que tiene el deseo del ensefiante para generar el interés del $
quien ubica al otro en posicion de producir saber (S2). Convocando al sujeto
a producir relanza la dialéctica del deseo. En cambio, instala la impotencia
cuando el agente queda fijado en la queja y la insatisfaccion por lo que
produce el estudiante. Este es el punto de imposibilidad que reclama un

giro.

4.7 Discurso del Analista

Segun Lacan la funcién del discurso del analista es poner freno al
goce, que mantiene al humano encerrado en el displacer y el malestar. Su
particularidad es hacerse agente de la imposibilidad de un goce todo. Esta
funcién se puede apreciar en el algoritmo con el que se representa el

funcionamiento de este discurso:

Formalizacién N° 8

agente = ofro
a 5
(docta ignoracia comoe objeto causa de deseo) (sujeto dividido por sus verdades)
52 51
(Saber sub-puesto) (Nuevo estilo de significante amo)
WVerdad # Producto

La formalizacion 8 muestra que en el DA el agente esta habitado por
la pasion por la ignorancia y desde alli se dirige al otro en su singularidad
de sujeto dividido ($), advertido de sus opacidades. El otro es Victoria con
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sus opacidades para la escuela que la recibe en tanto esta pone en funcion la
docta ignorancia.

El agente se legitima en la suposicién de un saber que ocupa el
lugar de la verdad. La presencia del agente y esa suposicién de un saber
inconciente, opaco para si y para el otro, son dos condiciones necesarias
para la puesta en funcién de este discurso. Esto posibilita la segregacion de
los significantes (S1) que fijan al sujeto a una alienacion mortificante
(Victoria como representante de los males de la educacion). A su vez
propicia la produccion un nuevo estilo de S1 (Victoria como una buena
persona gque quiere mejorar), sustentado en un deseo singular. El sujeto da
su consentimiento para que este nuevo significante lo represente ante otros
significantes en la cultura escolar. En ese movimiento se revitaliza también
el deseo del agente a partir de los indicios que dan cuenta del
consentimiento subjetivo del sujeto a sus ensefianzas. La docta
ignorancia y las preguntas de los agentes que reciben a Victoria tras su
expulsién relanzan al sujeto hacia nuevas busquedas y renuevan el

compromiso del agente con su propio proyecto, con su propio deseo.

A modo de sintesis, cabe sefialar que no se hace referencia con este
discurso, llamado del analista, al psicoanalista como practicante del
psicoanalisis, sino a una estructura de funcionamiento del lazo social.
Refiere a quien ocupa “transitoriamente” el lugar de agente encarnando la
docta ignorancia, que es la que posibilita el giro entre discursos cuando se

encuentra un punto de imposibilidad.

4.7.1 EIl Discurso del analista posibilita el giro entre discursos

Pasar de un discurso a otro es producto del encuentro con una
imposibilidad. Se requiere del pasaje por el Discurso Analista para que ese
giro sea posible porque lo que recoge el agente en el DA es lo segregado
por los otros discursos, incluido el discurso de la pedagogia. La paradoja es
que lo segregado en otro discurso, al hacerse agente en este, se convierte en
causa de deseo.

¢Qué es lo que recoge el DA de la segregacion de cada discurso?
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En el DM, el otro ubicado en el lugar del saber segrega el goce
absoluto como plus (a). Esa parte de goce (a) que no es absorbida
por ese saber es retomada por el agente en el Discurso Analista en
tanto (a), pero como causa de deseo. De alli que Lacan plantee que el
DM es el reverso del DA, ya que en el punto en el que uno se detiene
(la produccion del plus de goce), el otro lo retoma para reconvertirlo
(en causa de deseo).

En el DH, el otro ubicado como significante amo puesto a trabajar
por el agente segrega un saber que no alcanza a satisfacerlo. El saber
estd activo porque constantemente intenta conquistar ese goce que
siempre se le escapa. Su imposibilidad demuestra que no hay
recubrimiento total entre el saber y el goce, es decir, no es posible
que lo simbdlico, o sea el saber, subsuma el goce hasta agotarlo, de
alli la insatisfaccion. Siempre va a haber un excedente, un resto de
saber que no produce el amo y que deja algo por desear. Ese saber
es retomado en el DA en el lugar de la verdad, como saber no
sabido.

En el DU, el otro ubicado como objeto de goce del agente segrega al
sujeto dividido. Ese sujeto convertido en objeto de consumo de un
saber universal es retomado en el DA en el lugar al cual el agente se
dirige.

En el DA ese sujeto rescatado segrega los significantes amo de la

alienacion y produce otro estilo de significante amo.®

Cuando el DA interviene en el funcionamiento del DM introduce una
perturbacion en el mismo, en tanto saca al sujeto de la pereza y lo pone a

trabajar a partir de nuevos estilos de S1.

El discurso pedagdgico como una modalidad del DM busca que las

cosas “marchen” para que el sujeto alcance el conocimiento que la norma
manda en cada momento socio-historico y segrega ese plus (a) que no
puede ser capturado.

Cuando se analicen las experiencias se podra apreciar que ese plus que
se segrega y no puede ser capturado por el discurso, adopta la forma de

87 Alvarez (2006: 128) retoma esta idea que Lacan expone en el seminario 17: El Reverso
del Psicoanalisis.
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resistencia activa en la L2, de apatia en la L3 y de rechazo, indiferencia
y victimizacion en la L4. Esos fendmenos, que expresan lo que el discurso
pedagdgico no puede capturar en su funcionamiento, son recogidos por el
DA en el lugar del agente como objeto causa de deseo a partir de diferentes
modalidades de giros entre discursos. Esos pasajes son una condicion para
que emerjan los nuevos significantes S1, que pueden poner en relacion al
agente y al sujeto de la educacion en el vinculo educativo, en el vértice
superior del triangulo. La emergencia de nuevos significantes a partir del
pasaje fugaz por el DA reinstala el DM. A proposito del funcionamiento del
DM en un marco colectivo como es la escuela, cabe sefialar que su forma de
colectivizar es a partir de un S1 comdn, con el que todos se puedan
identificar. La paradoja es que esa colectivizacion necesaria atenta contra el
discurso, es decir, contra la posibilidad de producir un lazo, alli donde
quedan anuladas las singularidades. Se podra apreciar esta operatoria en la
L3 en torno a una produccion colectiva, el cortometraje, que resuelve esta
paradoja habilitando multiples triangulos singulares en funcion de las

necesidades que surgen de esa produccion comdn.

A modo de sintesis, puede afirmarse que el giro por el DA interviene
en la mancha ciega de la paradoja que fija a los sujetos a un estigma, a un
supuesto destino prefijado, vaciando todo saber preestablecido. Interviene
ante la ineficacia del amo antiguo (DM) que se refugia en la bascula entre la
afioranza de su re-instalacion por la via de la imposicion de la ley juridica
desubjetivada (autoritarismo nostalgico) y un saber totalizante que tiende a
situar al agente como espectador®® des-implicado, munido de las
explicaciones que provee el mercado de saberes preestablecidos Yy
generalizantes. ElI DA interviene en la insatisfaccion del Discurso Histérico
(que sostiene una posicién de victimizacion, de queja y de demanda) al re-
situar el imposible de todo saber.

El giro entre discursos que contribuye a poner en funcion nuevos
estilos de S1, es una condicion para que se pongan en relacion agente y

sujeto de la educacion en el vértice superior del triangulo. Sin embargo, se

8 para un desarrollo de esta posicion ver Minnicelli 2010 a.
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requiere la emergencia de significantes comunes que la teoria denomina

Significantes de la transferencia (St).

En el préximo capitulo abordaremos el concepto de transferencia,
que constituye el tercer supuesto tedrico nodal desde el cual seran leidas las
experiencias y se articulara con los dos precedentes, el vinculo educativo y

la teoria de los cuatro discursos.
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Capitulo 5

La transferencia como efecto del giro entre discursos: su

incidencia en el vinculo educativo

La formalizacion de los cuatro discursos que hemos presentado en
el capitulo precedente y su conformacion a partir de la rotacion entre sus
elementos es lo que habilita los giros entre discursos que hemos enunciado.
En la lectura de nuestro objeto de investigacion esos giros y sus fijaciones
contribuyen a distinguir las operaciones que intervienen en la pulsacion de
apertura y cierre del vinculo educativo.

Afadimos a nuestra argumentacion que es el vacio inherente a todo
discurso lo que posibilita el giro graficado en el piso inferior de cada uno
(#). La asuncion de ese vacio por parte del agente en el DA permite que
migre lo segregado de cada discurso y resguarda de la fijeza del agente en
un determinado semblante (como amo, como saber universal, 0 como sujeto
barrado).

Es esa intercambiabilidad de semblantes la que habilita un lazo muy
particular y necesario para la produccién del vinculo educativo: un lazo de
transferencia. Dira Lacan ([1972-1973] 2004: 25), que ‘““hay emergencia
del discurso analitico cada vez que se franquea el paso de un discurso al
otro”. Y agrega algo que cobra relevancia para cernir el concepto de

transferencia:

No digo otra cosa cuando digo que el amor es signo de que se cambia de
discurso. (Lacan, [1972-1973] 2004: 25)

Toda vez que se rota de un discurso a otro emerge este amor particular
que posibilita re-vincular en el trabajo a los sujetos intervinientes, en este

caso en el marco del vinculo educativo. En palabras de Tizio:

Hay un aspecto fundamental que introduce el psicoanalisis: el concepto de
transferencia. Este se basa en una suposicion de saber. El vinculo educativo
no funciona si no hay transferencia. La transferencia se dirige a un rasgo del
educador, sea propio o construido, que para el sujeto es el signo de un deseo.
Y eso tiene funcion de causa, causa que lleva a trabajar. Si el educador debe
estar entretenido con la cultura para funcionar como causa, es porque eso es
el testimonio de un deseo que se pone en juego. El vacio enmarcado en el
vinculo educativo se hace operativo por la transferencia que adquiere todo su

138



valor cuando hay productos que el sujeto realiza y puede ser reconocido por
ellos. (Tizio, 2003 a:174)

Se puede advertir en la cita de Tizio que se produce un movimiento
orientado a restituir el lugar del sujeto en el vinculo educativo a partir de
suponerle un saber hacer con los bienes culturales. Reciprocamente, y como
efecto de esa suposicion inicial, puede emerger la suposicion por parte del
estudiante de que el profesor tiene un saber. En ello consiste la
transferencia, que reintroduce el discurso del amo restituyendo el saber
hacer de aquel a quien se dirige, a partir de suponerlo. Fundamentaremos
esta idea a lo largo de este capitulo, encarando un breve recorrido por el

concepto.

Este capitulo consta de cinco apartados. En el primer apartado, “Sobre
el concepto de transferencia en su contexto de produccion”, se presenta la
genealogia del concepto. En el segundo apartado, “Freud y el concepto de
transferencia” se emprende un recorrido del concepto por la obra de este
autor. En el tercer apartado, “Lacan y el concepto de transferencia”, se
presentan las continuidades y aportes singulares que formula Lacan al
concepto. En el cuarto apartado, “El algoritmo de la transferencia”, se
especifica un aporte de Lacan a partir de una formalizacion que es un
antecedente del algoritmo del DM. Finalmente, en el quinto apartado
“Transferencia de trabajo”, se relaciona el deseo del ensefiante con la
posibilidad de transferir a los estudiantes su relacion con el objeto de

conocimiento.

5.1 Sobre el concepto de transferencia en su contexto de produccién

La transferencia es un lazo afectivo intenso que establece un
paciente con el analista, que reactualiza los significantes que lo han
constituido en la infancia y da testimonio de su organizacion subjetiva.

El término fue acufiado por Freud y considerado luego por Lacan
como uno de sus conceptos fundamentales, junto con los de pulsion,
inconciente y repeticion (1964). EI concepto se le fue imponiendo a Freud a

partir de su préctica en el tratamiento de los padecimientos de sus pacientes.
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Esta genealogia se emparenta con nuestro método abductivo que parte de
los efectos producidos por las practicas educativas.

Hay consenso entre los practicantes del psicoanalisis en que la
transferencia es un término que conceptualiza su modus operandi (Miller,
1991). Alude a un saber hacer con el malestar en la cultura, en tanto que
el trabajo bajo transferencia hace transitar al paciente hacia el sintoma,
entendido como un saber hacer del sujeto con lo que “no anda”, con el
limite, con un punto de imposibilidad. En este caso vale tanto para el sujeto
como para el agente de la educacion. El sintoma es una invencion, una
respuesta singular para lidiar con lo que se presenta; en el caso de los
profesores, con aquello que deben encarar en un campo de practicas. El
hecho de que el malestar se pueda cernir como sintoma en el marco de una
relacion transferencial con el analista, o con el docente en nuestro caso, abre
la posibilidad de que se pueda producir alguin modo de implicacion en las
dificultades que se presentan.

Implicaciéon y saber hacer con las dificultades son entonces dos
cuestiones claves a las que abre el trabajo sobre la transferencia. Esta es una
herramienta subjetivante, ya que reintroduce al sujeto con su singularidad
(reintroduce el DM con un nuevo estilo). Esta afirmacion se relaciona con
las formulaciones de Ricardo Pereira (2010) y de Tizio (2003 a), en cuanto a
que cada profesional responde a las dificultades con su sintoma, no en un
sentido patoldgico, sino con su modalidad subjetiva particular que pone a

trabajar en un lazo de transferencia.

El agente tiene que creer un poco en su funcion, hacerla, en cierta manera, su
sintoma, es decir, tomar las dificultades que se le presentan como algo que le
concierne, algo donde su posicién se halla en juego. De este modo, se
enmarca en una ética de las consecuencias y no de las intenciones. Es facil
quedarse del lado de las buenas intenciones y dejar las dificultades del lado
de los otros y ademas quejarse. (Tizio, 2003: 178)

En todas las relaciones particulares que se establecen entre las
personas se transfieren los modos en que “se las arregld” cada uno para
afrontar el conflicto entre pulsion y cultura, resorte ineludible e irreductible
del malestar y del desarrollo de la cultura misma, de acuerdo con el planteo
freudiano. En la relacién entre agente y sujeto de la educacion se transfieren
y actualizan los modos de hacer con ese malestar, lo que convierte a la

transferencia en una herramienta compleja y poderosa a la vez. Puede
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tener un signo amoroso, al que Freud llama transferencia positiva, o un
signo hostil, que denomina transferencia negativa.

August Aichhorn ([1925] 2006) da cuenta del modo en que
considero la perspectiva ofrecida por las elaboraciones freudianas relativas a
la transferencia en su trabajo educativo con sujetos que han tenido
dificultades en su relacion con la ley:

Cuando hablamos de transferencia en relacion con la reeducacion social,
queremos significar la respuesta emocional del alumno hacia el educador, el
consejero o el terapeuta, segln el caso, sin decir con esto que tenga lugar
exactamente de la misma forma que en un psicoanalisis (...) Freud compara
estas estructuras [se refiere a las que se producen en las relaciones primarias
del sujeto] sin suponer una rigidez excesiva, con platos a los que se ha
bafiado de cobre para poder grabar sobre ellos (...) Al consejero del nifio le es
indispensable el conocimiento del mecanismo de la transferencia (...) ([1925]
2006: 111-112)

Surge de esta tesis la fertilidad que tiene para la practica de los
profesores estar advertidos del mecanismo de la transferencia, ya que puede
ayudar a relanzar el vinculo educativo ante su detencién o implosion, al
producir una separacion entre la persona del educador y la respuesta
emocional que recibe de los estudiantes. Contribuye a advertir el sustrato de
la reaccion en las marcas de sus relaciones primarias (familiares) que tienen
la ductilidad del cobre para dejarse reinventar. Se ponen en juego factores
que se actualizan con los que se puede producir una diferencia. La
separacion respecto de aquello que el educador representa para el sujeto y
aquello que el sujeto representa para el educador puede poner a resguardo el
deslizamiento de la relacion hacia la base del tridngulo.

El concepto de transferencia es utilizado en numerosos ambitos,
dado que se produce de hecho en todas las relaciones. Su presencia por fuera
de la practica clinica es planteada por Freud y sus contemporaneos cuando
sefialan que los procesos de transferencia dominan todas las relaciones de
una persona con su entorno. La pedagoga Graciela Frigerio (2004) apela a
este concepto para teorizar sobre los procesos de transmision y plantea que
si algo se transmite es aquello que resulta de una pedagogia que no reniega
de la transferencia. Pero advierte que ello no implica hacer de la
transferencia una pedagogia, en tanto lo que se transmite desborda los
contenidos en juego. Bajo el lazo de transferencia se producen transmisiones

a partir de la ensefianza, pero que la trascienden en tanto son del orden de un
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saber no sabido. También Sandor Ferenczi, segin Roudinesco y Plon
(1998), planteé ya en 1909 que hay transferencia en todas las relaciones
humanas: entre maestro y discipulo, entre médico y enfermo, entre otras.

En el campo especifico del psicoandlisis, la nocion sufre numerosas
resignificaciones en los desarrollos de sus propios fundadores, tanto en
Freud, como en las elaboraciones posteriores de Jaques Lacan. Cabe
destacar al respecto que Lacan opero sobre las elaboraciones de Freud de tal
modo que realizd a partir de ellas un tipo de formalizacion inédita, plasmada
en un algoritmo. Lo retomaremos cuando explicitemos a qué problemas se
deben las novedades que introduce Lacan (en los apartados 5.3, 5.4, 5.5 y
5.6 del presente capitulo) y sefialaremos su pertinencia para el trabajo en el
campo educativo, después de presentar la teoria freudiana que funda el

concepto de transferencia como central para su clinica.

5.2 Freud y el concepto de transferencia

Freud plantea que tenemos ciertos clisés o modelos de relacion que
se repiten o se transfieren a aquellos que ocupan un lugar de autoridad,
como son el psicoanalista, el médico o el maestro, entre otros. La teoria
freudiana de la transferencia se encuentra en una serie de textos publicados
entre 1912 y 1917. Dos textos posteriores y relevantes son “Mas alla del
principio del placer” (1920) e “Inhibicion, sintoma y angustia” (1925). En el
tercer capitulo de “Mas alla del principio del placer” (1920) Freud sefiala
que hay una evolucidn en la técnica psicoanalitica, que al comienzo fue un
arte de interpretar. Freud a poco de andar se tropieza con las dificultades
para que el inconciente, que responde con un cierre, se torne docil a la
interpretacion. Si la técnica requiere una evolucién, nos dice Freud, es
porqgue el inconciente mismo lo tiene.

Es posible rastrear en sus textos un recorrido por tres formas en que se
presenta la transferencia:
1. Larepeticion
2. Laresistencia
3. Lasugestion
Cuando inicia sus elaboraciones sobre la teoria de los suefios introduce
el término transferencia por primera vez (1900). El suefio se apodera de
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“restos diurnos”, recuerdos de lo acontecido durante el dia, para retomarlos
con un valor distinto. Dichos restos son formas vaciadas de sentido, en
muchos casos formas insignificantes que el deseo del suefio inviste con
nuevos significados. Es precisamente sobre este punto que habla por
primera vez de transferencia de sentido, de desplazamiento, operacion
que es necesario retener dado que tiene un papel relevante en los procesos
educativos. Advertir la presencia de tales desplazamientos, es decir, de las
transferencias de sentido que se ponen en juego en el encuentro cotidiano
con los estudiantes, puede contribuir a establecer o re establecer posibles
vinculos de trabajo con ellos, al hacer pivote sobre los mismos para ponerse
en relacion con los jovenes.

Un testimonio recogido en la EI (L1) ilustra esta vertiente del
concepto que alude a los desplazamientos. Un profesor de filosofia relata
como hizo para entablar un vinculo de trabajo con una estudiante, Lucia.
Leido a posteriori a partir de esta clave, se puede apreciar un movimiento
que supuso advertir posibles desplazamientos de sentido. Al mismo tiempo
supuso un movimiento previo: vaciar todo saber preestablecido acerca de
una falta radical de sentidos e intereses en la estudiante.

Tengo una alumnita en cuarto afio actualmente, a la que solo le gusta
Madonna, se llevé todas las materias y solo le gusta Madonna. Entonces le
hice hacer un trabajo en relacién a la estética de Madonna, lo que me sirvio
como modo de superar esa distancia que habia con ella como hay con algunos
alumnos con los que cuesta laburar. Es decir: bueno, ¢;qué te interesa,
alrededor de qué podemos trabajar? Viendo que muchas veces las
imposibilidades que los pibes tienen para trabajar son trabas del entorno,

represiones propias de los pibes, entonces me sirvi6 mucho establecer
relaciones como esas.

Entrevista en EI (L1): Profesor de Humanidades (2006)

Hay un esfuerzo de este profesor por producir un lazo transferencial
con la estudiante. El docente se apoya en la singularidad del interés de la
joven, ofertandole la posibilidad de encontrar un lugar en otra cadena
significante. No abandona por ello su empresa educativa de ofrecerle un
“plus cultural y social” a sus gustos personales. Apoyandose en sus
identificaciones significantes, le ofrece un saber como herramienta para
poder operar con sus pulsiones (Di Ciaccia, 1997), como se puede

apreciar en el siguiente testimonio:
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Entonces le hice hacer un trabajo en relacion a la estética de Madonna.
Entrevista en EI (L1): Profesor de Humanidades (2006)

No se trata de indagar qué sentidos particulares son desplazados hacia
Madonna, por el contrario, en la produccion de transferencias en el trabajo
educativo es necesario “saber qué es lo que no hay que saber” acerca de las
razones personales del sujeto, lo que no significa dejar de tener en cuenta su
operatividad, mas o menos silenciosa. Ocuparse de ese asunto cerraria el
triangulo por su base, dejando por fuera la oferta educativa. Esto marca una
diferencia con la transferencia en los procesos de la cura psicoanalitica, ya
que la misma trabaja con los resortes inconcientes que motorizan las causas.
Lo que requiere del Agente la transferencia en el vinculo entre docentes y
estudiantes es que estén advertidos de que pueden producirse
desplazamientos de sentido. Esto puede facilitar la emergencia de un punto
de apoyo en los significantes con los que se identifica y reconoce cada
sujeto, que posibilita conquistar su consentimiento a trabajar con los
contenidos de la cultura que tiene que ofertarle el profesor en su materia.

Encontramos en este manejo de la transferencia una manera de abordar
el problema del interés-desinterés. En los desplazamientos el deseo se
enlaza a formas muy extranjeras al mismo, de las cuales “se apodera,
infiltra y dota de una nueva significacion” (Miller, 1991: 63).

El término transferencia da cuenta de las mascaradas que va
adoptando el deseo, que bajo la l6gica del inconciente se expresa a través
de representaciones a simple vista insignificantes, como por ejemplo la
fijacion en Madonna. Esta primera concepcion freudiana corresponde a un
principio general que indica que el deseo se apodera de formas errantes que
no tienen un valor en si mismas y que funcionan separadas de su
significacion primera. Dichas formas son significantes a los cuales el deseo
proporciona un significado nuevo. Los significantes valen en tanto vaciados
de significacion, lo cual se produce en diferentes cadenas significantes.
Madonna fue un significante que pudo desplazarse hacia nuevos sentidos:
de la captura de una imagen fija y cerrada se deslizé hacia las corrientes
estéticas que fueron posibles de ser introducidas a condicion de poner a
jugar el significante “Madonna” en otra cadena, la de las corrientes

estéticas. Este pasaje fue motorizado por una relacion inquieta y curiosa del
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profesor con respecto a los contenidos de le toca ensefiar y su deseo de
transmitirlo a esta estudiante.
Con respecto a las humanidades yo tengo que ser especifico. Si fuera
matematica no sé cdmo haria. Cuando son temas que tienen que ver con las
humanidades, con la realidad, para mi es importante ahondar, no convertirlas
en una pieza de museo. Entonces para eso leo mucho a los gringos que en ese
sentido me parecen interesantes, sobre todo los yanquis. Cdmo hacen esta
bajada de problematicas que son muy abstractas a cuestiones comunes,
cotidianas y diarias. Entonces aprendi por ejemplo a incluir todo esto como
recurso en el aula, meter diarios, conseguir cortos. Bueno, pero para eso

necesitas una persona que se movilice, que se mueva, qué sé yo, ando por
todos lados, obras de teatro veo, compro cosas y eso lo traigo al aula

Entrevista en EI (L1): Profesor de Humanidades (2006)

La posibilidad de producir desplazamientos de sentidos se funda en el
estatuto significante que tiene la constitucion misma del sujeto, tal como lo
argumentamos en el caso de Victoria y ahora con Lucia: un significante lo
representa ante otros significantes. De Madonna a Madonna, en un
principio, de Madonna a las corrientes estéticas luego, desplazamiento que
significo para Lucia la posibilidad de abrirse a otros intereses, como el de
las corrientes estéticas y la llevé a aprobar sus materias.

Otro aspecto de la transferencia alude a cuando el deseo se aferra a un
rasgo del terapeuta. Este aspecto se le presenta a Freud de manera
imprevista, cuando observa a través de manifestaciones amorosas
(transferencia positiva) o de hostilidad (transferencia negativa) que ocupa
los pensamientos del paciente. Se le aparece como un fendmeno que
perturba la continuacién del trabajo. Considera esta perturbacion inevitable
porque el deseo inconciente es movilizado por el proceso de la cura. Su
valor es que se ve un mecanismo inconciente funcionando en la actualidad
misma de la sesion sobre el que se puede intervenir.

También en el trabajo educativo se producen transferencias hacia la
persona del educador, que pueden tener un signo positivo 0 negativo, que
operan como obstaculo, pero también constituyen la posibilidad de realizar
un trabajo a condicién del deseo del agente. En este caso, se trata del deseo
de que el sujeto pueda aprender, que pueda poner su interés en relacion con
maltiples significantes de la cultura. La emergencia de la transferencia
analitica sefiala que los procesos inconcientes han comenzado a emerger, se

han activado. En la transferencia educativa se pone de manifiesto que el
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interés por aprender ha comenzado a surgir. Cuando se presentan las
resistencias a hacerlo bajo diferentes formas (rechazo, apatia, indiferencia),
la transferencia se presenta en su faz negativa, como ocurrié inicialmente
tanto en el caso de Victoria en la escuela que la expulsé y de Lucia hasta
que su significante pudo ser recogido e ingresado en otra cadena
reconduciendo asi la transferencia. En esa funcion que se manifiesta con su
faz positiva y negativa radica la profunda ambiguedad de la transferencia y
también su poder.

En “Recordar, repetir y elaborar” (1914) Freud plantea que la
transferencia es un fragmento de repeticion inconciente que esta presa de un
automatismo de repeticion. En lo que refiere a la transferencia en el
trabajo educativo, esto se puede apreciar en el modo en que Lucia activa sus
estereotipos, en un automatismo de repeticion que el profesor busca
interrumpir. Esto es posible en la medida en que el docente advierte que “no
se lo hace a €el” y busca producir una diferencia, activando una separacion
con respecto a esa fijeza que la impulsa a repetir.

En el trabajo analitico, la oferta de escuchar al paciente es lo que
produce una presion sobre el inconciente. En el trabajo educativo es la
misma oferta educativa, el acto que lo incluye en un discurso, el que
produce una presion sobre las marcas subjetivas que el sujeto despliega
ahora con los profesores. Este empuje es correlativo de una resistencia.
Tanto el analisis como el trabajo educativo se producen gracias a la
transferencia pero también a pesar de ella.

Hemos identificado hasta aqui tres aspectos que caracterizan a la
transferencia:

= Jos desplazamientos de sentidos que tienen un valor
significante

= el deseo que se aferra a un rasgo del agente

= el automatismo de la repeticion en la actualidad de la escena
de trabajo que se traduce en resistencia

El dltimo es un factor delicado que hay que tratar con cautela. Este
aspecto llevo a Lacan a plantear que el analista debe ser paciente y tener

confianza en el inconciente, que tiene una pulsacién de cierre y apertura.
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Podemos extender esta advertencia al educador, en lo que atafie a la
pulsacion de aperturay cierre en la base del triangulo.

Esos avatares nos conducen a una idea que desarrolla Freud en
relacién con la transferencia como un modo de relacién artificial producido
en la cura, donde los sintomas del paciente adquieren una nueva
significacion. Se trata de una significacion de transferencia que también se
presenta en el trabajo educativo y esta al servicio de reinventar el vinculo
cada vez, alli donde desfallece. Como en el caso del profesor de
humanidades, es necesario intervenir en la situacion misma en la que se
presenta el obstaculo

La transferencia por tanto es polimorfa, ya que puede cobrar
distintos valores, como repeticion, resistencia o sugestion. Aloja fendmenos
diversos, contradictorios y matizados. La breve referencia al concepto en su
contexto de produccion que hemos desplegado permite apreciar que Freud
descubrié poco a poco los fendmenos de la experiencia analitica. En
relacion con nuestro objeto de estudio, esta historia nos lleva a situar
algunas particularidades de los fendmenos de transferencia en la experiencia
educativa, como motor y obstaculo, y las consecuencias paradojales en
términos de inclusion educativa que se pueden derivar de su no

consideracion.

5.3 Lacany el concepto de transferencia

A continuacion presentamos en qué aspectos de la concepcion
freudiana sobre la transferencia se basan los desarrollos de Lacan, cuyos
aportes resultaron piezas claves para nuestro estudio. En una primera etapa
de sus elaboraciones, este autor también identifico como Freud transferencia
y repeticion. Pero en el texto “Funcién y campo de la palabra y del lenguaje
en psicoanalisis” ([1953] 2008) los diferencia. Alli afirma que el
automatismo de repeticion no busca sino la temporalizacion de la
experiencia de la transferencia, esto es, que en el propio tiempo de la
experiencia de analisis se produce un automatismo de repeticidon, que se
funda en el mecanismo de repeticion inconciente. En la experiencia

educativa también es posible advertir este automatismo de repeticion.
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Desde 1964 Lacan considera la transferencia y la repeticion como
dos de los cuatro conceptos fundamentales del psicoanalisis, junto con los
de pulsion e inconciente. Sitla a partir de entonces como central para la
transferencia otro factor: la suposicion de saber que se pone en juego. Un
recorrido por el concepto de transferencia en su obra muestra como arriba a
esta idea. A continuacion, desplegamos su evolucion:

1) En un primer periodo sostiene que lo que se repite es la
fascinacion especular de las relaciones primordiales sobre la figura del
analista, lo cual lo lleva a conceptualizarla como un fendmeno imaginario
que constituye un obstaculo, una resistencia del paciente a no tomar
contacto con su historia. Es una fascinacion con la que el analista debe tratar
de no identificarse, para no quedar ubicado en una relacién especular®.

Dentro de esta primera teoria lacaniana de la transferencia, la
interpretacion, la palabra del analista, tiene el efecto de corte que quiebra
el espejismo imaginario: al establecer el orden simbdlico via una nueva
palabra, mueve el analisis. Sin embargo, veremos mas adelante que esa
intervencion no es la que pone a trabajar al sujeto.

2) Afos mas tarde, en su seminario “Los cuatro conceptos
fundamentales en psicoanalisis” (1964), Lacan formula su segunda teoria.
En ella, la interpretacién pasa a jugar un papel secundario como motor de la
transferencia y es la regla fundamental, la libre asociacion establecida por
el analista, la que pasa a ocupar un primer plano porque es la responsable de
poner en marcha el proceso. Este cambio tiene consecuencias para nuestra
tesis, ya que el agente parte de una suposicion de que también hay un
saber del lado del sujeto que le resulta necesario para el ejercicio de su
funcioén.

Este cambio es un giro que advierte como la transferencia instituye
el discurso del Amo, ya que, como vimos, el agente en ese discurso

necesita del saber hacer del otro al que se dirige. Afirma Lacan que a partir

8 Se hizo referencia a esta idea en el tercer capitulo para dar cuenta de los resortes de la
agresividad. El término alude a la primera identificacion ante el espejo, que resulta clave y
vital para la formacion del “yo”, pues se transforma en la matriz y destino de las
identificaciones ulteriores del sujeto. Sin embargo, esta primera identificacion resultard
“alienante”, pues el sujeto no se reconoce a si mismo sino por mediacion del otro, de quien
recibe la sanci6n. Lacan postulara al respecto que en esta fase 0 momento se construye la
matriz del “yo ideal”, situado tras el espejo, que mantiene con el sujeto una relacién
asintotica. (Albano, Levit & Gardner, 2005). Para un desarrollo del tema ver Lacan ([1949]
2008).

148



de que el analista le dice a su analizante que cuente todo lo que pasa por su
mente, que asocie libremente por méas absurdo que esas asociaciones
parezcan, asume sobre si el principio que esta en la base de la ciencia: “todo
tiene una causa”. Por este acto simbdlico se rompe la fascinacién especular
y el analista se sitta en un tercer lugar, transformandose para el paciente en
un Sujeto supuesto al Saber (S.s.S.).

El saber queda adjudicado al analista en esa invitacion misma, en
tanto lleva a suponer que el analista sabe por qué formula la invitacion. Por
lo tanto, no es la interpretacion proferida la que interfiere en el espejismo
imaginario instaurando un orden simbdlico. Es la suposicion de saber, que
se le adjudica primero al paciente y que luego retorna al analista, la que
instaura ese orden simbolico.

En nuestro campo de aplicacion, esta relacion con el saber resulta
clave como punto de partida para que se establezca el encuentro entre agente
y sujeto con respecto a esa terceridad que son los contenidos educativos. Ese
encuentro no es posible si el educador no desafia al sujeto a que produzca,
ya gque es esa provocacion la que puede generar en el estudiante una
suposicion de saber en el profesor, al igual que ocurre con el analista a partir
de la invitacion a asociar que le formula a su paciente. Retomando ideas de

Alain, Violeta Nufiez plantea en el campo de la pedagogia que

El nifio necesita el cebo de lo dificil, si se quiere poner entre sus manos “su
propio aprendizaje”, en vez de adiestrarlo desde fuera. Con ese objetivo, lejos
de facilitarle el trabajo, hay que dejarlo frente a las dificultades (...) la gran
cuestion consiste en darle al nifio una elevada idea de su poder, y sostenerla
con victorias; pero no es menos importante que dichas victorias sean dificiles
y conseguidas sin el socorro ajeno. (Nufiez, 2003: 33)

Desde el marco que estamos estableciendo, interpretamos que el gesto
al que alude el pedagogo de “dejarlo frente a las dificultades” con el afan de
“poner entre sus manos su propio aprendizaje” requiere de un supuesto de
gue podra acceder a ello, lo cual pone en movimiento ese pivote que
constituye el Sujeto supuesto al Saber al que acabamos de hacer referencia.

Lacan redefine la transferencia freudiana como una relacién con
el saber, una relacion epistémica. EI amor al saber estd presente en la
estructura misma de la situacion analitica. Ese es el gran aporte de Lacan al

estudio de la transferencia. Lacan afirma que el sujeto supuesto al saber es
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un pivote con respecto al cual se articula todo lo que tiene que ver con la
transferencia (1964).

En ese lazo de transferencia que se establece entre un paciente y un
analista, entre un asesor y un profesor o entre un docente y un estudiante, se
producen también fenomenos de automatismos de repeticion en los
modos de vinculacion. Se traducen esos fendmenos en resistencias a recibir
aquello que le es ofrecido al sujeto o0 a dar su consentimiento a dejarse
influir, a recibir aquello que el agente le ofrece. Una lectura acerca del
estatuto que tiene el saber, segin el discurso en el que se ubica, puede
advertir sobre posibles modos de interrumpir ciertos automatismos que
dificultan el trabajo educativo.

Las cuatro experiencias que analizamos en la Parte 1l muestran
diferentes modos en que los profesores buscan interrumpir estos

automatismos a partir de diferentes modalidades transferenciales.

5.4 El algoritmo de la transferencia

Lacan (1967) formaliza su idea sobre la transferencia por medio de
un algoritmo que es un antecedente de lo que luego formalizaria como
Discurso del Amo (1969-70). La relacién entre ambas teorizaciones se
asienta en que a partir de la Transferencia se reinstala el Discurso del
Amo, que es el que instituye al sujeto como tal. Ambas formalizaciones (la
de DM vy la de la transferencia) dan cuenta de la relacion significante en

CUYO marco emerge un sujeto.

El interés de la formalizacion de la transferencia radica en que
presenta la relacion entre la operatoria de la transferencia, que se sitta en el
piso superior, y la emergencia del sujeto, que se sitla en el piso inferior de

la formalizacién.
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Formalizacién N° 9

Algoritmo de la transferencia

5 (S1,82,...Sn)

Los siguientes puntos orientan la interpretacion del algoritmo:

1- La lectura del piso superior comienza por el extremo derecho, por
(Sq), que representa el “Significante cualquiera” que invita a
desplegar el agente mediante el pedido “diga lo que se le ocurra”.

2- Ese significante se pone en relacién con otro que emerge del sujeto a
quien se dirige el agente, que es el significante de la transferencia
(St), en tanto representa al sujeto debajo de la barra ante la
invitacion del agente.

3- Esa puesta en relacion parte de suponer que existe ese sujeto debajo

de la barra: “s” que emerge entre n significantes “(S1,S2...Sn)”

Najles explica asi el algoritmo:

Si el lugar del significante cualquiera (Sq) esta bien ocupado, la transferencia
se desencadena sola, porque (...) ese lugar ya genera un clima de
transferencia. El clima del dispositivo es un lugar donde el analista escucha,
interroga, para que el otro siga hablando (...). A medida que el ser hablante
habla puede surgir ese significante de la transferencia (St), que es segundo,
paraddjicamente, respecto del primero (Sq). Se trata de un significante que
representa al sujeto [que esta debajo (s)] ante ese significante que esta ya ahi
puesto en su lugar: el analista en el lugar del significante cualquiera.
(2008:79)

Como lo anticipamos, en el algoritmo se puede apreciar por encima de
la barra que el significante de la transferencia que representa al sujeto,
graficado debajo de la barra, esta articulado con el lugar ocupado por un
significante cualquiera (Sq). Este lugar se configura en tanto el agente est
disponible a recibir cualquier significante. Esa disponibilidad es la que
facilita la produccion de un movimiento de significantes debajo de la barra,
a partir del cual emerge el sujeto “s” supuesto —sub-puesto- entre
significantes (S1, S2... Sn), por ejemplo Lucia (s) representada por

Madonna.
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El Significante de la Transferencia (St) corrientes estéticas, que pone
en relacion al agente y al sujeto sub-puesto, emerge por efecto de que Lucia
se ve representada ante la disponibilidad que se le transmite a través de la
oferta que se le formula.

Encontramos en esta disponibilidad tres suplementos o “parejas”
para el sujeto, las cuales se sostienen de una falta que requiere articularse en
la transferencia, ya que si no hay falta no hay empuje a dirigirse a otro. La
pregunta que introduce el profesor —en qué corriente estética se inscribe
Madonna- dibuja una falta, una ignorancia que pone en movimiento a Lucia
hacia la busqueda de un suplemento que le permita dirimir el enigma ahora
instalado para ella.

Describimos brevemente los tres suplementos o parejas que ofrece el
vinculo de transferencia:

a) Un suplemento o pareja imaginaria que se fundamenta en la

necesidad en que se encuentra el “yo” de identificarse con la
imagen del otro para completarse.

YO0------ otro ///// identificacion ///// imagen

(La transferencia de Lucia a Madonna, identificada con su

imagen).

b) Un suplemento o pareja simbolica —que el sujeto requiere por
estar afectado por la falta de significante- de un significante
proveniente del otro. El sujeto espera una satisfaccion en el plano del
reconocimiento simbdlico y eso lo anuda a la pareja simbolica.

Sujeto ------- otro ///ll Reconocimiento ///// significante
Falta
(La transferencia de Lucia con el profesor reconocida por él a

partir de su interés particular por Madonna).
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b) Un suplemento o pareja real que relaciona al $ con el objeto “a”
causa: es la pareja del deseo. Aqui el suplemento de la falta de ser
del sujeto es el objeto pequefio “a”. La pareja del deseo implica
que el sujeto busca en el otro, representante del Otro del lenguaje,
no solo el significante —que vendria a saturar con el don del
reconocimiento su falta estructural—, sino que ahora el sujeto va a
buscar en el Otro lo que esta articulado con su deseo, es decir, con
la falta en el Otro®. El deseo se motoriza en esa falta, que empuja
a la busqueda del supuesto objeto perdido.

(La transferencia de Lucia con el profesor que se anuda a un deseo
de él de investigar las corrientes estéticas en las que se inscribe
Madonna)

Por lo tanto:
= el correlato de la pareja imaginaria es la identificacion
= el correlato de la pareja simbolica es el reconocimiento

= el correlato de la pareja real es el deseo

Las dos instancias de la transferencia—la disponibilidad graficada
como (Sq) vy el significante de la transferencia graficado como (St)- son
movimientos que instalan las “parejas del sujeto” y trabajan en el
advenimiento del vinculo educativo. La emergencia de la identificacion de
la estudiante con Madonna y su consideracion por parte del profesor facilito
que la joven pudiera ponerse en relacion con otros significantes de la cultura
—las corrientes estéticas— que habilitaron nuevas identificaciones: ser “una
estudiante mas del curso”, que hizo caer el estigma de “la que se lleva

todas las materias™ o “a la que solo le importa Madonna™.

Identificacion, reconocimiento y deseo se desplegaron en la
transferencia y posibilitaron que se instituyera el sujeto de la educacion.
Este no estuvo desde el comienzo, porque su consentimiento a recibir

ensefianzas, nos dira Tizio, no es espontaneo:

% para la consideracion de las tres parejas suplementarias de las transferencias nos hemos
basado en Mauricio Tarrab (2003).
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El consentimiento no es espontaneo, el sujeto siempre puede decir que no a la
oferta educativa. En realidad la educacion es una oferta que aspira a producir
consentimiento, pero a veces este no se produce. Cada sujeto da su
consentimiento en funcién de sus previos, pues el sujeto que llega a la
educacion es un sujeto que ya estad marcado y hay marcas fundamentales que
no se pueden borrar. El consentimiento se da en la medida que exista la
posibilidad de velar, de mostrar, de entretejer sus marcas en esa oferta y eso
es lo que el agente de la educacion debe autorizar (...)” (Tizio, 2003 a: 175)

El vinculo que el profesor de filosofia reinventd con Lucia tuvo
como pivote la suposicién de un saber del lado de la estudiante, lo que
redundd en una suposicion de saber por parte de ella hacia su profesor.

Sobre esa doble suposicion pivoted el automatismo de su repeticion,
en su fijeza a un personaje que la tenia capturada y que operaba como
resistencia al trabajo. Sobre ese mismo eje funciond la influencia que el
profesor pudo ejercer sobre la joven. Hubo otra condicién: el propio
trabajo del profesor con los contenidos de la materia. A este aspecto
particular lo llamamos “Transferencia de Trabajo”. Lo que transfirio el
profesor fue su propio trabajo con el saber de la filosofia, conocimiento
articulado que oficio de iman para el significante con el que lleg6 Lucia a la
escena, que no fue desechado sino incorporado como parte de un nuevo
saber posible: las corrientes estéticas. Identificacion, reconocimiento y

deseo se pusieron en funcion en este movimiento.

5.5 Transferencia de trabajo

Realizaremos ahora una breve referencia a un aspecto de la
transferencia que atafie especialmente a la transmision y la ensefianza. Nos
referimos a la transferencia de trabajo.

En la transferencia que inaugura la relacion educativa es necesario
que el sujeto sea supuesto, lo cual retorna como saber supuesto al agente.
Una una vez instalada la transferencia del S.s.S, recae del lado del agente la
responsabilidad de transferir el trabajo que realiza con los contenidos que
busca ensefiar. Dira al respecto Tizio:

Una cosa es intentar regular el goce por la via de los intereses y del
consentimiento—es decir por la transferencia de trabajo- y otra cosa es intentar

borrar esa modalidad de goce por la presion moralizadora, que lleva a
callejones sin salida (Tizio, 2003 a: 173)
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Sefiala Tizio que la transferencia de trabajo regula la relacion a partir
de los intereses y el consentimiento a aprender que logra generar. En el acto
educativo de la profesora que invita a Victoria a escribir y a llevar un diario
y en el que produce el profesor de filosofia cuando se dispone a trabajar con
un tema que no estaba previamente en su agenda, lo que esta en juego es la
transmision de un estilo de trabajo y de un deseo de saber.

El saber que esta en juego en la transferencia de trabajo no es el
saber supuesto, es decir, el que se le supone al sujeto, sino el saber
expuesto que induce al trabajo.

Del lado del agente se produce una restitucion del lugar de
enunciacion, depreciado por la hegemonia del Discurso Universitario que
deja al agente desligado de las razones de su saber, como ya sefialamos en el
capitulo precedente. Con respecto a la depreciacién del saber sefiala Tizio:

La depreciacién del saber y de la enunciacién no solo afecta el vinculo

educativo: todas las figuras que encarnaban la suposicion de saber en lo

social estan tocadas. Pero no se trata de sofiar con oscuros retornos

nostalgicos, sino de ver las nuevas formas para afrontar los viejos problemas
y no a la inversa. (Tizio, 2003 a: 175)

En base a los tres supuestos tedricos que acabamos de presentar,
iniciamos en la Parte 111 la produccion de hipotesis explicativas, a partir de
una lectura de las cuatro experiencias que constituyen nuestras unidades de
andlisis que, al decir de Tizio, muestran nuevas formas para afrontar los
viejos problemas, actualizados en las nuevas condiciones de la cultura, de

las instituciones y de los sujetos.
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PARTE IlI
De supuestos teoricos a hipotesis explicativas

Los cuatro capitulos que componen esta tercera parte analizan las
cuatro experiencias que conforman nuestras unidades de analisis. A
medida que se avanzd en el trabajo de campo los tres supuestos teéricos que
se expusieron en el apartado precedente se fueron estableciendo como tales
por su pertinencia para la lectura de las experiencias.

El encuentro con cada una nos llevé a retornar criticamente a las
elecciones de los primeros supuestos tedricos, ponderando su pertinencia,
insuficiencia o exceso, en funcién de como se reconfiguraba el problema a
la luz de nuestros hallazgos. De alli que hayamos decidido llamar a cada
experiencia leccion.

En el marco de este proceso nos vemos en la necesidad de volver a
fundamentar el valor que tiene el estudio de cuatro casos, atendiendo a
nuestro propio proceso de legitimacion de una perspectiva investigativa que
ingresa por lo singular sin desentenderse de los procesos socio-educativos.
Apelamos al socidlogo de la educacion Bernard Lahire (2005), quien,
aludiendo a las criticas que se formulan a los estudios de caso (case studies)
en cuanto a su escasa representacion estadistica, plantea que:

(...) el estudio de casos en su singularidad, y no en concepto de casos

ilustrativos con respecto a figuras ideal-tipicas 0 a tendencias o propiedades

generales estadisticamente asociadas con la mayor frecuencia a un grupo

puede actualizar situaciones mucho mas frecuentes estadisticamente de lo que
se cree. (p.170)

El mismo autor hace referencia a los estudios de Carlo Ginzburg (1986) y

afirma que:

(...) la captacidn de lo singular pasa necesariamente por una comprensién de
lo general; y podria decirse que no hay nada mas general que lo singular (...)
Para comprender lo social en el estado plegado, individualizado, hay que
tener conocimiento de lo social en el estado desplegado; o dicho de otro
modo, para dar cuenta de la singularidad de un caso, hay que comprender los
procesos generales de los que ese caso no es sino un producto complejo.
(p.169)

En esta parte de la tesis emprendemos un recorrido que muestra la
formalizacion de cada experiencia de modo tal que cada caso adquiere el

estatuto de paradigma (Cancina, 2008). Este caracter es otra de las razones
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en las que se fundamenta el uso del termino leccion. Cada uno de los cuatro

capitulos que conforman la Parte 111 presenta una leccion; su orden responde

a la secuencia con la que fuimos toméandolas en consideracion en el trabajo

de campo. Seguimos de este modo la metodologia presentada en el capitulo

2, basada en el paradigma de inferencias indiciales. Cada capitulo esta

estructurado a partir de un mismo ordenamiento:

En primer lugar se exponen las razones y circunstancias que
Ilevaron a seleccionar cada experiencia como unidad de analisis y los
indicios que fueron la via de ingreso a su exploracion.

Luego se presenta una serie de claves de lectura, a modo de regla
que lee la légica en la que se sustenta la experiencia —la regla de
acuerdo al método abductivo- formulada como hipdtesis
explicativa. La misma se va desplegando en las operaciones que
Ilevaron a su enunciacion, a partir de las cuales se lee y formaliza
aquello que cada experiencia muestra. Las operaciones se despliegan
cada una en un apartado, en cada uno de los capitulos.

Finalmente se desarrollan las conclusiones parciales a las que dio

lugar cada leccion.

Para situar las escuelas en las que se desarrolld la indagacion se

recomienda volver al capitulo 2. A efectos de facilitar la lectura de cada

leccion retomamos las siglas con las que fueron presentadas en ese capitulo:

= EU (Escuela ex Universitaria)

= EC (Escuela Comercial)

= EI (Escuela Internacional, la Gnica privada)
= EA (Escuela ex Aristocratica)

= EN (Escuela Normal)
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Capitulo 6

Primera leccion (L1: Elegir)

“Efectos de transferencia y vinculo educativo”®*

6.1. Acerca de las razones y circunstancias que llevaron a elegir la

experiencia como unidad de analisis

Con la leccion “Elegir” iniciamos en 2004 nuestro trabajo orientados
por el proposito de estudiar la idea, difundida socialmente y en diferentes
ambitos académicos, acerca de la caida de la autoridad de los adultos™ y de
sus efectos en los &mbitos educativos.”® Nos introdujimos en ese debate
porque consideramos que contar con un otro al cual dirigirse que tenga
algun grado de regulacion es una necesidad estructural desde el punto de
vista de la constitucién subjetiva.®* Por otra parte, la nocién de adulto no
estd referida a una edad cronoldgica sino a cierta posicién con respecto a
dicha regulacion.®® Esta nocién se basa en las formulaciones del
psicoanalisis, disciplina que sostiene que la diferenciaciéon entre nifios y
adultos radica en el modo en que se ubica un sujeto en el discurso a partir de
su responsabilidad (es decir, como responde por los efectos de su modo de
satisfaccion y por sus actos):

Hay entonces una diferencia sustantiva entre adultos, por un lado, y nifios y
adolescentes, por otro. La misma tiene que ver con la diferente posicion de
responsabilidad ante el mundo por parte de los adultos y por parte de las
nuevas generaciones. (NUfiez, 2003: 27-28)

Para situarnos en el debate hemos tenido en cuenta también las

perspectivas que, en el campo de las ciencias humanas y sociales, establecen

%' Esta experiencia form¢é parte del trabajo de campo de nuestra tesis de maestria
(Zelmanovich, 2008), cuyo analisis se resignifico a la luz de las experiencias que se
introducen en esta tesis de doctorado y de las precisiones tedricas que fuimos estableciendo.
%2 \er nuestro analisis sobre esta idea fundada en los avances de esta tesis en Zelmanovich
(2009 a).

% Se puede acceder a un estado del debate sobre el problema de la autoridad pedagdgica
desde una perspectiva antropologica en Noel (2008), desde una perspectiva filosofica en
Greco (2007) y desde una perspectiva pedagogica en Dussel (2007 b).

% Como hemos desplegado en el capitulo 3 (Parte 1), entendemos por regulacién subjetiva
la regulacion de las pulsiones en términos freudianos y del goce en términos de Lacan, que
se produce en el marco de un determinado lazo social, es decir de un discurso.

% Hemos desarrollado esta perspectiva en el 2005, en la clase virtual destinada a docentes
de todos los niveles educativos que lleva por titulo “Funcién adulta, responsabilidad y
posicion pedagdgica”, en el marco de la Especializacion en Curriculum y practicas
escolares en contexto, FLACSO Argentina, Area de Educacion.
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que actualmente no se produce una caida de la autoridad sino
transformaciones en los modos de asumirla. Tal como se deriva de las
investigaciones dirigidas por Zafiropoulos (2004), sancionar una caida
puede llevar a posturas que buscan restituir una autoridad fuerte, con los
deslizamientos hacia autoritarismos y segregaciones que ello conlleva,
mientras que plantear la cuestion en términos de transformaciones obliga a
leer en qué consisten y ubicar donde se sitdan las nuevas autoridades en las
coordenadas sociales y culturales actuales. Se trata de una construccion
cuya responsabilidad atafie a cada agente, que es necesario producir en las
coordenadas de la cultura. Esta perspectiva contempla la pluralizacion de
las figuras que encarnan la autoridad para cada sujeto y aun de
determinados rasgos de las mismas.

Considerando estos presupuestos encaramos esta primera indagacion
para investigar los modos en que se presentan y/o ausentan para los
estudiantes de nivel medio las figuras de autoridad y su incidencia en las

posibilidades de producir inclusiones educativas genuinas.

6.2 El indicio por el que ingresamos a la exploracion

El indicio es un ritual de entrega de diplomas que se realiza al
finalizar la trayectoria escolar, que es comun en instituciones tanto de
gestion estatal como privada.?® Se trata de la eleccién de uno o varios
adultos por parte de los estudiantes para que les hagan entrega del titulo.
Esta eleccion se basa en la valoracién que hacen los alumnos del
acompafiamiento de los docentes en el transito por su escolaridad en el nivel
medio.

Durante el trabajo de campo hemos constatado que cada escuela
define algunas condiciones para realizar el ritual, como restringir la eleccion
solo a los profesores, ya sea a uno 0 varios. En ocasiones esta restriccion
obedece a los conflictos que acarrea abrir el espectro de elecciones posibles
a otros adultos referentes para los jovenes, dentro o fuera de la escuela. En

este caso las elecciones pueden recaer en algun familiar o en algun agente

% Dado que hemos iniciado esta exploracion en el afio 2004 y habida cuenta del tiempo
transcurrido, hemos constatado a partir de entrevistas informales con asesores pedagdgicos
en escuelas de la misma jurisdiccion la permanencia de este ritual asi como el tipo de
elecciones de las que damos cuenta en este capitulo.
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que cumple funciones no docentes, como el personal de mantenimiento o de
porteria. Puede ser una eleccién individual por parte de cada estudiante o
definirse por el curso a partir de una votacion. Las escuelas donde se llevo a
cabo la indagacion (EN, EC y EI) refieren que han pasado por diferentes
variantes, lo que permitio advertir conflictos que se generan en el colectivo
de profesores ante el hecho de sentirse o no reconocidos por los
estudiantes. Tomamos nota de este hecho, en tanto da cuenta de un factor
de interés por parte de los docentes con respecto al reconocimiento de los
estudiantes, y lo consideramos a los efectos de ir deconstruyendo las
variables que intervienen en la produccion de dicho interés y su incidencia
en el vinculo educativo. De los testimonios se desprende que la expectativa
de reconocimiento de una parte significativa de los profesores esta
restringida a un sector de los estudiantes. Cabe destacar la agudizacion
de esta falta de expectativas de los profesores hacia los nuevos estudiantes a
lo largo de la dltima década en la que se transita la obligatoriedad de la
escuela media como mandato de las politicas educativas.

La indagacion se centr6 en las referencias a los profesores que los
estudiantes eligen. Estas referencias dieron lugar a leer el vinculo educativo
establecido con ellos a partir de situar sus modulaciones en el lazo de
transferencia. Cabe sefialar que los 12 estudiantes con los que conversamos
iniciaron su escolaridad secundaria entre los afios 1998 y 2001, finalizando
sus estudios entre los afios 2003 y 2006, lo cual habla de las condiciones
historicas contraciclicas en las que la transitaron y a las que hicimos
referencia en el capitulo 1. Se trata de estudiantes que forman parte del
cincuenta por ciento — aproximativo, segun zonas y sectores sociales— que
aln en el momento de cerrar esta tesis® esta dentro del rango que logra
finalizar sus estudios secundarios. Este bajo porcentaje es un indicio del
desgranamiento al que aludimos cuando al delinear nuestro problema
esbozamos la primera paradoja de la inclusién educativa: “La inclusion
educativa sucede aunque no sucede porque se revelan altos indices de
exclusion expresados en abandono, repitencia y sobreedad” (capitulol).

Los profesores que figuran entre los mas elegidos contaban todos con

cinco o mas afios de trabajo en la escuela en el momento de las

% Hemos actualizado los datos en base al informe de Scasso & Jaureguizahar (2013).
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conversaciones que mantuvimos con ellos. Este es un dato que leemos en
términos de un tiempo cronoldgico de presencia y permanencia que puede
incidir favorablemente en la produccion del vinculo. Sin embargo, de la
investigacion surge que la permanencia se convierte en un factor favorable
en tanto se articula con lo que se pone en juego en términos de temporalidad
I6gica, de acuerdo con los tres tiempos de la subjetividad —ver, comprender,
concluir— a los que aludimos en el capitulo 2.% La permanencia favorece la
disposicion por parte de los profesores a anticipar una certidumbre sobre las
posibilidades que puede tener un estudiante de sortear las dificultades que
manifiesta en su desempefio. Lo destacado del tiempo de acompafiamiento
de la experiencia escolar es la implicacion profesional del docente en su
trabajo, de la que muchas veces no es conciente pero que se verifica por los
efectos en los estudiantes. No se trata del transcurrir del tiempo en si, sino
de lo que se constata con respecto a que los profesores se dan por aludidos
en alguna medida ante los aprendizajes o los obstaculos que se les presentan
a los estudiantes en el dia a dia. Esta caracteristica del tiempo
I6gico/subjetivo, que permite situar la disposicion de los profesores a
implicarse, se encuentra también en los docentes noveles. Son docentes que,
en acto, logran interferir la segunda de las paradojas que hemos
formulado: aunque estén presentes no se dan por aludidos.

Las directoras de estudios en la EI y en la EN fueron quienes nos
indicaron a los profesores y estudiantes a entrevistar, mientras que en la EC
fue la profesora que lleva adelante la experiencia de Cine (L3). Las tres
docentes tienen una larga trayectoria y una notable implicacion subjetiva en
su funcién. Al momento de las conversaciones, los estudiantes se
encontraban transitando su ultimo afio de escolaridad y dos de ellos habian
finalizado el colegio el afio anterior. Ante la pregunta “;a quién vas a elegir
o0 elegiste para que te entregue el diploma y por qué?”, los testimonios
permitieron leer cuéles son los rasgos valorados con mayor recurrencia en
un profesor, resignificados como tales a posteriori. Por su parte, ante la
pregunta “;por qué piensa que los estudiantes lo eligen para que les

entregue el diploma?”, los profesores mas elegidos dieron muestras de las

% Cabe recordar que se trata de una temporalidad que esta signada por el movimiento del
sujeto hacia un acto en el que concluye y que se anticipa a una certidumbre de la que no
esta advertido, pero que supone una implicacién subjetiva.

161



razones por las que creen que son elegidos, también leidas a posteriori.
Estos testimonios permitieron advertir sus invenciones en acto, mas alla de
lo planificado, para sortear los obsticulos que se les presentan con los
estudiantes, advertir de qué indole son y los limites que encuentran para
afrontarlos.

Tanto estudiantes como profesores ubican en sus relatos qué factores
producen puntos de apoyo para que se genere un vinculo educativo,
aunque los docentes declaran sus dificultades para que se produzca con
todos, en particular con un sector de los estudiantes que coincide con
aquellos de quienes no se espera un reconocimiento. Cabe sefialar que se

trata de un obstaculo que insiste en todas las experiencias.

6.3 Claves para una lectura de la logica en la que se sustenta la

experiencia: primera hipdtesis explicativa

Por la propia presion del material que fuimos recogiendo en el
transcurso de la indagacion y por efecto de las precisiones tedricas que la
acompariaron, nuestra pregunta acerca de la operancia o no de la funcion
adulta y de la autoridad se fue circunscribiendo al estudio de la posicién
de los docentes en el vinculo educativo. Ademaés, la pregunta por la
autoridad se especificd con respecto a la ficcion que construyen los docentes
para sostener su posicion de autoridad (en la cultura) en el vinculo educativo
con los estudiantes.”® Al tratarse de la funcién adulta en la especificidad
de la relacién entre profesores y estudiantes, el eje de lectura se desliz6
progresivamente hacia la regulacién que supone incluir a un sujeto en un
discurso, en el cual se enmarca el vinculo educativo. Se vera que resulta
ineludible para ello la activacion de la transferencia ante los impasses que

dan indicios de su inexistencia.®

% Hemos recogido al respecto un sefialamiento de la Dra. Sandra Carli en ocasion de
nuestra tesis de calificacion (2008) a proposito de la conveniencia de delimitar la pregunta a
un campo mas especifico de practicas donde se desenvuelven los adultos.

100 cabe sefialar que este giro se afirmé a partir de la estancia académica realizada en mayo
de 2007 con el grupo de investigacion de Pedagogia Social y Psicoandlisis dirigido por la
Dra. en Pedagogia Social, Violeta Nufiez y por la Dra. Hebe Tizio, en el Instituto del
Campo Freudiano de Barcelona, entre cuyas producciones se destaca la obra a la que
hicimos referencia en la Parte 1l, que da cuenta de las investigaciones en torno al vinculo
educativo (Tizio, 2003 a).
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A partir del anélisis de los testimonios bajo la lente de nuestros tres
operadores teoricos centrales -triangulo herbartiano, teoria de los cuatro
discursos y teoria de la transferencia- articulamos nuestra primera hipétesis

explicativa:

Primera hipotesis explicativa: La transferencia es condicion
para el funcionamiento del vinculo educativo porque instituye al
sujeto en un lazo a condicion de hacer emerger el significante de

la transferencia (St).

Presentamos a continuacion las operaciones que aportaron a articular
nuestra primera hipdtesis explicativa, que postula la necesidad de hacer
emerger el significante de la transferencia (St), que representa al sujeto ante
la oferta que pone a su disposicion el agente de la educacion. Hemos
formalizado dichas operaciones a partir de una lectura de las recurrencias en
los testimonios, tanto de los profesores como de los estudiantes, con

respecto a qué condiciones facilitaron una transmision lograda.

6.3.1 Primera operacion: Reconocimiento, identificaciones y deseo
facilitan la produccién de una atmdsfera transferencial (at) que es condicion

para que emerja el significante de la transferencia (st)

Esta experiencia muestra que determinados rasgos atribuidos al agente
dan cuenta de una posicion que facilita la emergencia de un movimiento
significante y por esa via de un significante de la transferencia (st). La
transferencia entre un estudiante y un profesor no se produce de manera
masiva hacia su persona, sino hacia algunos rasgos que el primero le
atribuye y a los cuales se dirige, y que se constituyen en condicionantes para
que se produzca el vinculo educativo.

Dichos rasgos se caracterizan por promover por parte de los
profesores, una posicion abierta a tomar en cuenta los significantes que
emergen en el trabajo con los estudiantes, los que en el algoritmo de la
transferencia se encuentran debajo de la barra [s (S1... S2,...Sn)]. Esto no

implica un conocimiento previo de los factores que son determinantes para
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cada joven —su pretension seria imposible e indeseable— sino la suposicion
de los mismos. Es la suposicion la condicion para la emergencia del sujeto
sub-puesto (por ello debajo de la barra). Los significantes que emergen son
aquellos con los que cada joven da cuenta de como y con qué objetos del
mundo se pone en relacién, de acuerdo con las marcas previas con las que
Ilega a la escena escolar.

Los estudiantes no se dirigen a la persona del profesor, sino a esos
rasgos que facilitan que emerjan los significantes con los cuales se
identifican y que los representan, como en el caso de la estudiante
identificada con Madonna, hallazgo producido en el marco de la experiencia
que estamos presentando. Un analisis de las recurrencias en las respuestas
de los profesores y estudiantes entrevistados muestra que los rasgos mas
nombrados y valorados por los estudiantes, y que dan cuenta de esa

disponibilidad necesaria (Sq), fueron en orden de mayor incidencia:

= en primer lugar el respeto, la confianza y la exigencia
= ensegundo lugar la seguridad y la experiencia

= en tercer lugar la curiosidad

Estos rasgos instalan una atmosfera transferencial (at) en la
medida en que contribuyen a conformar las parejas de la transferencia entre

estudiantes y profesores:

= La confianza y el respeto son rasgos que trasuntan el
reconocimiento del Otro.

= Laexperiencia, la exigenciay la seguridad se convierten en puntos
de referencia que pueden promover identificaciones.

» La curiosidad alude a una relacién vinculada con el conocimiento
gue reconoce una falta que abre la posibilidad de poner en marcha el

deseo.

Entendemos que el algoritmo de la transferencia en su especificidad
educativa ubica en el lugar del significante cualquiera (sq) la atmdsfera
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transferencial (at) que se sustenta en determinados rasgos que promueven
reconocimiento, identificaciones y deseo:
Formalizacion N° 10

Algoritmo de la transferencia educativa

“«

(Reconocimiento - identificacion - deseo

(Madonna en las comrientes estéticas) St ——-----———- = At (respeto, confianza, etc.)

Madonna) s (81, S2,...5mn)

Los rasgos que los estudiantes valoran en los profesores y a los cuales
se dirigen posibilitan que se vaya configurando una atmdsfera de
transferencia, en la medida que promueven reconocimiento,
identificaciones y deseo. Es en esa atmoésfera que puede emerger un
significante de la transferencia (st). En el ejemplo, el significante de la
transferencia son las corrientes estéticas, pero puede ser cualquier contenido
del campo de conocimientos a ensefiar que “entre en conversacion” con
alguno relevante para el estudiante. Ese significante se convierte en tal en
tanto tiene la cualidad de lograr algin grado de representacion del sujeto
(debajo de la barra, identificado por ejemplo con Madonna), ante la oferta
que le formula el profesor (las corrientes estéticas).

Es desde ese significante (st), ante la oferta del profesor bajo una
atmosfera de transferencia, que se generan condiciones de posibilidad para
que emerja un interés por los contenidos que se ofrecen (los temas de
filosofia, o de cualquier otra asignatura), es decir, condiciones de
posibilidad para que se configure el triangulo herbartiano.

Los rasgos dan cuenta de la disponibilidad del agente de la
educacion para ofrecerse a la transferencia (en sus tres vertientes,
imaginaria, simbodlica y real). A estos rasgos se anuda la necesidad que
muestran los adolescentes de contar con algunos significantes (S1) del
Otro social-escolar, que funcionan como referencias identificatorias,
como signos de reconocimiento y como significantes de la falta en el
Otro que oficien de palancas para activar el deseo. Los rasgos pueden abrir

a nuevos ideales multiples y plurales con los cuales es posible ponerse en
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relacién, a condicion de que se entramen en alguna medida a la singularidad
de sus propias marcas subjetivas, tejidas en una trama familiar, cultural y
social particular.

Cuando hacemos referencia a los S1 diferenciamos entre: a) aquellos a
partir de los cuales se constituye cada sujeto en funcion de las experiencias
familiares en las que se estructura; b) aquellos que son los significantes que
ordenan la cultura en un tiempo y contexto determinados; y c) aquellos que
predominan en la cultura escolar y que son encarnados de manera singular
por cada docente. Estos diferentes S1 pueden entrar en conflicto. La
presente experiencia nos muestra que algunos de ellos pueden convertirse en
significantes de la transferencia. Es en este punto en el que el discurso del
psicoanalisis se diferencia con respecto al discurso de la pedagogia en
cuanto al aporte que puede proporcionar. Mientras que la funcién del
discurso pedagdgico es contribuir a la formacion del “Ideal del yo” a partir
del aporte de rasgos identificatorios que cumplen una funcién ordenadora
indispensable, el discurso del psicoandlisis busca deconstruir dichas
identificaciones ante las dificultades para consentir al trabajo educativo por
parte de los estudiantes, produciendo un saber del lado del sintoma. Es por
ello que no es posible pensar en una pedagogia analitica (Najles, 2008). En
cambio, si es posible pensar en el aporte de ambos discursos por vias
diferentes para favorecer la produccion de ideales necesarios, que requiere
de la deconstruccion de aquellos que funcionan para algunos estudiantes
como obstaculos en la emergencia de la transferencia. En este punto de
cruce ambas disciplinas ayudan a pensar la inclusion de las nuevas
generaciones en un lazo social como sujetos singulares de pleno derecho.

La valoracion de la propia experiencia y el sentimiento de seguridad
por parte de los profesores retornan bajo la forma de reconocimiento de los
docentes por parte de los estudiantes, que leemos como reconocimiento de
una oferta de significantes que pueden llegar a constituirse en referentes a
partir de los cuales orientarse. En los rasgos que encontramos se sustentan
también las operaciones que describimos en los proximos apartados que,
junto con la que acabamos de explicitar, contribuyen a instituir al sujeto en

el vinculo educativo
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6.3.2 Segunda operacion: La docta ignorancia es una condicion necesaria

para que emerja el sujeto supuesto al saber.

Los rasgos a los que se dirigen los estudiantes revelan la presencia de

un vacio de saber necesario.

Cuando uno estd mas seguro de lo que hace y de lo que dice, los pibes lo
olfatean, los pibes no son tontos, los pibes no son tabulas rasas, los pibes son
seres tan complejos como nosotros y creo que notan a alguien con
experiencia y a alguien sin experiencia, eso se nota entonces. Lo que yo pude
aprender en estos ocho afios fue por empezar a estar mas seguro, a no
sentirme molesto al reconocer que no a todos les interesa lo que vos decis,
que tenés esta simultaneidad de situaciones.

L1-Elegir, E. I.; Profesor de Filosofia

Transmitir cierta seguridad sustentada en la experiencia es una de las
formas que adopta la puesta en funcion de los S1, los significantes amos en
los que se referencia el profesor, que sirven de base de sustentacion para
ordenar un discurso asentado en la admision de un vacio que aloja las
diferencias. Olfatear resulta una buena metafora de un saber que se intuye,
un saber no sabido por los propios chicos que reciben una transmision del
deseo del docente de ofrecerse para causar un trabajo, ain cuando
convive con una simultaneidad de situaciones que indica que no todos van
por los mismos carriles, aunque a su vez sea fuente de obstaculos.

Encontramos aqui una paradoja: la seguridad que transmite el
agente es solidaria de un vacio de saber y se sustenta en admitir una
falta. Es una paradoja que se puede leer como el reverso de las que
cernimos como problema en el capitulo 1, en las que la falta queda solo del
lado del sujeto, pero positivizada bajo explicaciones universalizantes. Estas
pueden adoptar la forma estadistica de repitente o desertor, donde lo que
prima es un saber preestablecido, pret-a portér'®, acerca del estudiante y de
sus problemas. En los términos que lo planteamos en el capitulo 3, ese vacio
de saber refiere a las separaciones necesarias que instituyen el triangulo

herbartiano.

101 prat-3-porter es una expresion francesa que significa textualmente «listo para llevar».
Resulta una interesante metafora para caracterizar el funcionamiento de los significantes
disponibles socialmente para nombrar a los sujetos a partir de determinados rasgos.
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El reconocimiento de la simultaneidad de situaciones que el profesor
atribuye a los afos de experiencia es equivalente a afirmarse en
determinados significantes —sus S1- y al mismo tiempo es la conquista de
una (docta) ignorancia. La ignorancia permite, una vez que el sujeto se
percata de ella, que emerja la definicion de un no-saber. Por lo tanto, la
ignorancia no es idéntica al no saber, porque recién cuando la ignorancia es
revelada deviene no saber (Rabinovich, 1999). La docta ignorancia implica
gue nunca se alcanzara el conocimiento preciso de la naturaleza de un
objeto. La imprecision es alentadora como acicate para que el sujeto
continte tratando de acercarse todo lo posible, dentro de la imprecision, a
ese saber. Este deseo de saber impulsa al sujeto a una familiaridad cada vez
mayor con lo inalcanzable e implica un saber inseparable de la idea de que
ese saber es superable. Esta imposibilidad de una realizacion completa
implica una gran valorizacion de la curiosidad, considerada pecado en
tiempos de Nicolas de Cusa (1410-1464). Segun Rabinovich:

Docta Ignorancia es un término paraddjico, en tanto define un saber acerca

del saber, que se prohibe todo caracter definitivo, siendo por lo tanto

inagotable, y permite acercarse lentamente a la meta principal, que es la

sabiduria que nunca es plenamente alcanzable. (1999: 45)

De docta ignorantia, es uno de los libros en donde Cusa ([1440] 2003)
acufia la idea de la docta ignorancia. “El titulo “La caza de la sabiduria”
suscita la imagen de alguien que esta siguiendo siempre la pista de algo; la

docta ignorancia se vincula con ese acto de perseguir.

Lo que yo pude aprender en estos ocho afios fue por empezar a estar mas
seguro, a no sentirme molesto al reconocer que no a todos les interesa lo que
vos decis, que tenés esta simultaneidad de situaciones.

L1-Elegir, E. 1.: Profesor de Filosofia

La ilusion que es productora de malestar cuando deviene docta
ignorancia da seguridad por la via de resituar el ideal en el que se sostiene
el reconocimiento que se espera por parte de los estudiantes. El Ideal
sustentado en un significante S1 ““para todos igual’ suele ser generador de
impotencia y desilusién, y resulta mortificante, ya que desconoce que los
significantes con los que llega cada estudiante a la escena educativa son

diversos y muchas veces contradictorios con los propios.
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Se advierte en los testimonios de los profesores que un ideal asentado
en lo plural se produce a partir de significantes amos en los cuales
referenciarse admitiendo su pluralizacién en la cultura, con sus huecos y
diferencias. Se recorta un vacio sustentado en una falta que se constituye

en motor y causa de trabajo.

Pienso que los pibes acuden a mi porque yo los respeto mucho, trato de
llevarlos a través de lo que a ellos les gusta para luego a partir de ahi hacer
que les guste lo que yo quiero que les guste... yo lo que quiero que les guste
es gue sientan curiosidad por la vida, que nada de lo que hay alrededor les
sea indiferente.

L1- Elegir, E. N.: Profesor de Historia

En el testimonio del profesor de historia, uno de los mas elegidos
en su escuela por los estudiantes, se aprecia la presencia de una cuota de
abstencion con respecto a definir qué les interesa a los estudiantes. Se
abstiene de suponer que cosa es especificamente lo que les interesa, pero no
se abstiene de suponer que algo les pueda interesar. Esta suposicion facilita
que el profesor ocupe el lugar de la disponibilidad que es la que genera la
atmosfera de transferencia, posibilitando asi la emergencia de un sujeto
supuesto al saber. Se trata de la eficacia de una transmision que se produce
mas alla de las palabras pronunciadas y que adopta la forma del respeto que
se dirige al caracter singular del interés y de la curiosidad que indican que el
mundo y la cultura no le son indiferentes. Ambos rasgos, curiosidad y
respeto, dan cuenta de una falta y de una ignorancia necesarias y
preservan asi la apertura en la base del tridngulo, traccionandolo hacia
su vértice superior. Se trata de una operacion que interfiere una relacion
dual al hacer intervenir una terceridad con el objeto de la curiosidad. Se

dejan escuchar sus efectos en palabras de los estudiantes entrevistados:

(...) yo creo que las clases eran muy interesantes... no aburridisimas donde
solo habla el profesor y nunca se lee nada... él lo contaba interesante todo el
tiempo, mechaba una anécdota de él, de su vida o no sé qué es lo que hacia,
no sé, generaba como un respeto.

L1- Elegir, E. I.: Ex-alumno [1]

El respeto, ahora en boca de un estudiante, se presenta asociado a una

relacién del profesor con el conocimiento y con su propia curiosidad, pero al
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mismo tiempo se le atribuye al docente otro saber, que es dificil de precisar
—“no sé qué es lo que hacia, no se”’—y que también es base de sustentacion
de su autoridad (S1, significantes abiertos a multiples encadenamientos).
Hay, por lo tanto, un doble movimiento: la suposicién de sujeto en el
estudiante, movimiento generado a partir de poner en funcion la docta
ignorancia, retorna como reconocimiento, movimiento necesario para

poner en funcionamiento la transferencia.

Yo personalmente la elegi porque ensefid bastante y es muy buena y tuve
mucho tiempo con ella. Fue la que mas se mantuvo como profesora, no
profesora distante pero profesora bien, no profesora que... no le importa
nada, que tuvo un mal dia en la casa y te trata mal a vos. Fue una profesora
que supo separar y siempre supo darnos oportunidades.

L1- Elegir, E. C.: Grupo focal con estudiantes

En este testimonio, se destaca la ensefianza como valor sobre el que
recae la eleccion en un profesor (“la elegi porque ensefié bastante’), que
resguarda la funcién educadora (“fue la que mas se mantuvo como
profesora, fue una profesora que supo separar’). El resguardo de la
funcion educadora es un rasgo solidario con la atencién a modalidades
singulares, que es equivalente a suponer un sujeto (“‘siempre supo darnos
oportunidades™). Las palabras del estudiante evidencian una doble relacion
con el saber: el vacio de saber sobre el interés particular del sujeto y la
relacién concernida con el conocimiento. Es equivalente a poner en funcion
los S1 del discurso del amo, bajo la forma del discurso educativo y de sus

referentes pedagogicos.

6.3.3  Tercera operacion: La pulsion disciplinaria como regulacion
subjetiva.
El efecto ordenador que generan la transmision del respeto y la
curiosidad por el conocimiento, ambos rasgos sustentados en un vacio de
saber preestablecido acerca del sujeto y su interés, se presentan en una

relacién de mutua implicacion como reguladores de la escena educativa.

Hay muy pocos profesores que pueden generar un respeto hacia su persona
sin amenazas, sin ese tipo de cosas, digamos, que te dicen: si hablas te pongo
un uno. Bueno lo respetés, no, en el fondo no. En su vida tuvo que retar a
alguien. Hay pocos profesores que pueden generar esa concentracion en la
clase, ese respeto.

L1- Elegir, E. I.: Ex-alumno [2]
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Los efectos de regulacion en la escena de clase que se expresan en
la concentracion ponen en cuestion la desvinculacion que se realiza de
manera corriente entre el consentimiento a aprender por parte de los jovenes
y el efecto ordenador derivado de ello: los llamados “problemas de
aprendizaje” suelen correr por un carril y los “problemas de conducta’ por
otro, 0 a estos ultimos se los suele situar como causa de los primeros.

Una disciplina cientifica, es decir, un campo de conocimiento
particular, esta articulado por determinadas reglas y cuenta por lo tanto con
sus propias legalidades. Cuando estas legalidades logran transmitirse, al
mismo tiempo pueden disciplinar a la pulsion, en el sentido de ofrecerle
canales sublimatorios. La regulacion subjetiva (pulsional) es efecto de la
inclusion de los sujetos en un discurso organizado de acuerdo con unas
normas que se producen en un marco colectivo: el de los matematicos, los
fisicos, los historiadores, los gedgrafos, los linglistas, entre otros. Paul
Laurent Assoun (2004) plantea al respecto que una disciplina cientifica se
adosa a un dispositivo pulsional especifico. Agrega que no hay
investigacion posible sin pulsion de saber, y que esta necesita de la eleccion
de un objeto particular. Dira textualmente: “mi disciplina es lo que me

sostiene (...) de manera disciplinaria (p.43)”.

La concentracion que se genera en la clase y que indica la conquista
de una regulacidn subjetiva es efecto de la transmision y apropiacion de esas
reglas que ordenan al propio educador en torno a un campo de conocimiento
determinado: su disciplina opera como S1 para poner en funcion la

ensefianza.

Se notaba que sabia. Cuando no sabe para mi es malo porque me aburro,
porque en el momento que yo tengo que corregir al profesor digo: no, es un
tarado (...) Aparte el aceptar otras opiniones, aceptar preguntas y responderlas
tranquilo y decir: no sé, lo traigo para la préxima. Admitir que no sabés, que
el otro puede tener razén, ese tipo de cosas. Me parece que también hacia que
la clase fuera con muchas preguntas. El las respondia si no entendias,
también lo volvia a explicar. Era muy dificil no entender, él lo hacia muy
dinamico todo lo contaba desde un lenguaje muy cotidiano, lo hacia muy
facil entender y muy interesante a la vez.

L1- Elegir, E. I.: Ex-alumno [1]
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Moverse comodo en las reglas del propio campo de conocimiento, también
pone en funcion el vacio productivo que le da un lugar al sujeto: “aceptar
otras opiniones”, ““aceptar preguntas y responderlas tranquilo y decir: no

sé, lo traigo para la préxima”. Asi lo manifiestan dos estudiantes:

A: Hace cuatro afios que lo tenemos, hay gente que la verdad no le interesa el
temay el tipo no es que regala nota, pero es imposible llevartela la materia, y
sin embargo todo el mundo hace los trabajos, nosotros bueno de mas esta
decirlo, pero hay gente que ni le interesan los temas sociales y hacen los
trabajos.

B: Mucho respeto pero con nada estas toda la clase haciendo cosas y no paras
un segundo y no grita ni nada

L1- Elegir, E. I.: Grupo focal con estudiantes

Otra de las formas en que se presenta la relacion entre conocimiento y
regulacion es por su reverso, donde se advierte la correlacion entre las
desregulaciones de los profesores respecto de su propio discurso y las

escenas de desbordes por parte de los estudiantes:

A: La profesora gritaba como una loca, no le podias decir nada... nos fuimos
a quejar y no nos daban bola.

B: Hubo una piba que se convirtié en el “Increible Hulk”*** por un dia. Se
sacd, le dijo “por qué nosevaalap...”

A: Si, mandaba a los profesores a freir churros mal, al director le decia:
“usted vaya a trabajar”. Se zarpaba, se zarpaba, porque hay formas y formas
de decir las cosas.

B: Sabés lo que pasa, ella siempre tuvo demasiada confianza con los
profesores, llegaba y les decia: “jehh pelot...! ;como andas?”. Y fue algo asi,
como repentino. De movida le dijeron: “tenés un uno”. Viste, esta todo loco,
pero bueno, se habian re sacado...

C: Si, estaban todos alterados como locos. Si, yo digo: “jay Dios!, ¢qué hago
ahora?” Yo no hice nada y estaban todas re tocaditas gritando

B: Si, estaban cansados de nosotros mal (...)

L1- Elegir, E. C.: Grupo focal con estudiantes

En toda la secuencia no se observa ninguna referencia al conocimiento
y, cuando aparece algo de ese orden, es bajo la forma de su vaciamiento, de
una punicion que lo deja totalmente por fuera: “tenés un uno”. La nota, que
se supone debe dar cuenta de lo aprendido, queda fuera de discurso, fuera
del vinculo educativo. La nota no se instituye para los sujetos como un S1
que los ordena en un discurso determinado. Por el contrario, la supuesta

confianza —“ella siempre tuvo demasiada confianza con los profesores,

102 personaje de dibujo animado (fue una serie de television primero) que frente a
determinadas situaciones que lo irritan se transforma en una suerte de humanoide agresivo.
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Ilegaba y les decia: jeh pelot...! ;Como andas?”” —lejos de ser un rasgo que
propicia la emergencia de un significante de la transferencia (st) en el que se
representa el sujeto, lo deja des-vinculado de un significante ordenador. La
nota desvinculada de la ensefianza cierra la base del tridngulo en una
relaciéon dual de ta a tu en tanto el dispositivo pulsional no esta adosado a
ningln objeto, en términos de Assoun (2004), a ningun contenido en el
vertice superior del triangulo, en términos de Herbart ([1806] 1983). La
separacién necesaria entre Agente y Sujeto queda solidificada, siendo la
respuesta directamente proporcional a su consistencia: ““se convirtié en el
increible Hulk”. No hay semblante que sostenga al Agente en un discurso
determinado, y por eso el sujeto queda desenlazado, con sus pulsiones a la
deriva.

El vinculo educativo se desvanece cuando queda aplanado y por tanto
desvanecido el tridngulo, reducido a una linea. Los estudiantes adjudican la
responsabilidad tanto a la joven devenida increible Hulk como a los
profesores. Las responsabilidades igualmente repartidas invisibilizan su
asimetria, la disparidad subjetiva indica la responsabilidad que el agente
debiera encarnar y que se distingue del proceso de responsabilizacién por el
que transita el adolescente (responsabilizacion respecto de su modalidad de

goce, por su propia falta, por sus actos, por las cosas del mundo).

En el espacio de tutoria se quejan de arbitrariedades, de malas notas, se

guejan de que algunos no ensefian, que exigen lo que no ensefiaron o que no

explican y toman, que vienen de mal humor y se descargan con ellos, a los

cuales yo trato de ser lo mas sordo posible porque no puedo hacer nada con
eso...

L1- Elegir, E. N.: Profesor de

Historia

La denuncia por parte de los estudiantes de las arbitrariedades que
cometen los profesores, producto de esa pérdida de regulacion por via del
objeto de conocimiento, genera dificultades para que emerja la suposicion
del sujeto en los jovenes. Estos “acusan recibo” de esta ausencia por via de
una transmision sin palabras pero eficaz: “estaban cansados de nosotros
mal”. La desregulacion se redobla ante la falta de una regulacion externa,
de la puesta en funcion de una norma (S1 de la institucion educativa) que
ordene las acciones de los profesores. No se visualiza un trabajo de la

institucion sobre la posicion de los docentes con respecto al vaciamiento
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del trabajo educativo. Este punto serd retomado cuando abordemos la L4:
“Ayudantes de clase y agenda cultural: tratar con la indiferencia, el rechazo
y la victimizacion, con mediaciones evanescentes entre dispositivos
pedagdgicos” (capitulo 9), donde este factor es fuente de conflicto a partir
de un intento de abordaje por parte de la direccion de la escuela.

La apelacion a una legalidad externa, como pueden ser las sanciones
disciplinarias, resulta ineficaz cuando es aplicada sin contar con la
regulacion interna que produce una relacion implicada con el conocimiento,
con un orden cultural determinado. Minnicelli (2010) conceptualiza esa
ineficacia como fuerza de ley sin ley, cuyo funcionamiento queda plasmado
en la expresion del profesor “trato de ser lo mas sordo posible porque no
puedo hacer nada con eso”. La desvinculacion de algunos profesores con su
propia funcion (disciplinaria en el doble sentido que introducimos) es
denunciada por los estudiantes, como se puede apreciar en el siguiente

testimonio:

Hay profesores que les mostras el machete y les decis: ;esta bien esto que

puse aca en el machete? Y no te dicen nada. Te digo que a nosotros no nos

molesta machetearnos...(risas), no nos vamos a ofender... pero, ... no da. De
un profesor no da.

L1- Elegir, E. C.: Grupo focal

con estudiantes

Situaciones como la que rememora la estudiante permiten apreciar otro
aspecto significativo de los problemas generados por las desregulaciones
disciplinares de los docentes y la ausencia de la regulacion institucional
para hacerles frente. Se trata de un desplazamiento hacia el campo del Otro
encarnado en los profesores, de la trasgresion necesaria para la subjetivacion
de la ley que es inherente al transito del sujeto por su condicién adolescente.
Lo infantil en el adulto se hace presente en términos de dificultades para
responder, para responsabilizarse por sus propios actos. Entendemos que
tales desplazamientos figuran entre los resortes que activan respuestas por
parte de los jovenes, y que retornan como un “real”: exabruptos, desercion,
apatias, resistencias a recibir ensefianzas como efecto de las transmisiones
silenciosas pero eficaces (“estaban cansados de nosotros mal™).

Las paradojas de las que partimos son alimentadas por el hecho de que

los profesores no cuentan con un saber disponible para interpretar/investir
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de significado las respuestas: estan presentes pero sin darse por aludidos con
respecto al papel que han jugado en la produccion de los acontecimientos.
Algunos docentes invierten la responsabilidad situando a los estudiantes
como la causa de sus dificultades para ensefiar (“¢esta bien esto que puse
aca en el machete? Y no te dicen nada (...) De un profesor no da”).

Las respuestas des-ubicadas de los jovenes, cuyo origen lo
encontramos en el campo de ese otro desregulado, retornan en el discurso
social como estigmas que los jovenes suelen adoptar como emblemas
identificatorios (Reguillo Cruz, 2000). Aquello de lo cual el Otro social
reniega en cuanto a su participacion en lo que genera suele retornar
“desbocado”. Se trata de un doble movimiento que se realiza partiendo de
la ausencia de insercién en el marco regulatorio en la disciplina por parte del

agente, a la desregulacién disciplinaria del lado de los estudiantes.

6.3.4. Cuarta operacion: Transferencia de trabajo que instituye al sujeto

del aprendizaje.

La conquista del dominio de la relacion —que siempre es transitoria— se
asienta sobre la base de producir la transferencia que instituye al Sujeto ($)
de la educacion, a partir de instituir al Sujeto supuesto al Saber (S.s.S.). En
torno a este pivote (S.s.S.) giran todos los fendmenos que enunciamos hasta
aqui: la atmosfera de transferencia, la docta ignorancia, la regulacion
subjetiva y la pulsion disciplinaria. A estos factores se anuda la puesta en
funcién de una transferencia de trabajo, que sostiene el vector del vinculo
educativo orientado hacia los contenidos de la cultura.

Esta orientacion hacia el vértice superior del triangulo se produce a
través de los afanes en la ensefianza en torno a un objeto de conocimiento
determinado, pulsion disciplinaria mediante, a partir de la cual el Agente
instituye a los jovenes como posibles aprendientes. En este punto cabe
recordar la distincion y relacion que establece Violeta Nufiez (2003) entre
educacion y aprendizaje. Esta autora advierte que dos son los trabajos o
realizaciones del lado del sujeto que aparecen como efecto de la transmision
que realiza el agente. El aprendizaje supone las adquisiciones del patrimonio

cultural, que son evaluables en alguna medida, y la educacion supone la
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produccion de efectos subjetivos, particulares a cada sujeto de la educacion,

que no son evaluables.

La educacién no puede existir sin esa funcion instructiva (Herbart: 1983). Sin
embargo no se confunde con ella. No puede haber educacion sin que el nifio
aprenda: el nifio debe aprender (Lacan: 1973)'®. La educacién requiere de

los aprendizajes: de una buena relacion con la palabra escrita; con los libros;

con los conocimientos; para poder abrir —en algin momento— otras

inquietudes culturales y lanzar a la basqueda de nuevos horizontes. (Nufiez,

2003: 90-91)

Entendemos que en el trabajo educativo la transferencia que se
sostiene del saber supuesto que instituye al sujeto de la educacién y la
transferencia de trabajo que instituye al sujeto del aprendizaje se
implican reciprocamente. La siguiente formalizacion muestra esta

implicacion:

Formalizacién N° 11

Doble implicacién del sujeto del aprendizaje y de la educacion

Sujeto de la aprendizaje <> Sujeto de la educacién

Transferencia de Trabajo <> Transferencia del Sujeto supuesto al Saber

La transferencia de trabajo contribuye a instituir al sujeto de la
educacion como aprendiente, en tanto puede ser incluido en un discurso
disciplinar determinado, lo cual se produce a condicién del trabajo que
realiza el educador, no solo con el objeto de su disciplina, sino con su deseo
de transferir ese trabajo. Lo que se transmite es el trabajo con un objeto de
conocimiento determinado, como desarrollamos en el capitulo 5. Refiere
Assoun (2004: 41) que “la eleccion de la propia disciplina tiene una
exclusividad celosa, y por ende la posesividad de una eleccién de objeto
amoroso”.

Todos los profesores con los que conversamos, tanto aquellos que son

los mas elegidos por sus estudiantes a la hora de la entrega de diplomas

103 Nufiez (2003) retoma la afirmacion de Lacan acerca de que el nifio estd hecho para
aprender algo para que el “nudo se pueda hacer bien”. Se refiere al anudamiento de los tres
registros en los que se constituye la subjetividad: real, simbolico e imaginario (RSI). Se
encuentran referencias a estos conceptos en el capitulo 5.
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como aquellos que motorizaron las experiencias que estudiaremos en los
proximos capitulos, ponen de relieve la relacion de trabajo que mantienen
con su materia. Plantean como incide en las posibilidades de transmision
gue se produce a partir de un objeto que el profesor hace brillar. Asi lo
expresa uno de los profesores:

Serd que me eligen (...) porque yo fui, soy, un extraordinario curioso, yo

desde muy chico fui muy curioso, no podia admitir no saber cosas de algo

que estd muy en decadencia como es el saber enciclopédico. Pero yo soy

fanatico del saber enciclopédico. Yo me angustio cuando sé que hay cosas

sobre las que no sé nada, que no tengo idea de nada. Quiero aunque sea saber

algo, conocer, que no me resulte extrafio. Y bueno, entonces esa es mi meta,

que los alumnos sepan. Por eso me angustia particularmente que no vayan al

cine, que no lean libros, todo ese tipo de cosas. Yo trabajo mucho con el cing,
sobre todo en tercer afio, cuarto afio, que los programas se prestan.

L1- Elegir, E. N.: Profesor de Historia

El camino es dificil. Creo que la filosofia lo hace mas facil, si yo tuviera que
ensefiar quimica u otro tipo de materias que no sean las ciencias sociales por
ahi seria mas dificil, yo entro al aula convencida de que la filosofia de todas
las materias posibles para estudiar es la mas importante, la mas linda y trato
de hacerles ver a ellos que es asi.

L2- Entre bastidores E. U.: Profesora de Filosofia

Los efectos de la transferencia de trabajo se traducen en que los
jévenes se sienten también concernidos por los contenidos, por via de la
identificacion con una modalidad de relacion con los mismos por parte del

profesor, como se observa en el siguiente testimonio:

A: Es una materia que le debo tanto, le debo algo que es... 0 sea toda mi
formacion ideoldgica, me abrié la cabeza cuando yo no sabia, pero siento que
le estoy tan agradecida que hay algo que no se me va nunca en toda la vida

B: Te sentis tan culpable cuando no haces una tarea de P.

C: Lo que pasa que yo con P. me siento totalmente identificado en su
ideologia, con F. tal vez no concuerdo, pero P. es como me gustaria ser de
grande. P. es dios yo no creo en dios pero P. es dios, yo le hago honor a P

L1- Elegir, E. I.: Grupo focal con estudiantes en relacion
con el Profesor de Geografia.

Una indagacion minuciosa que excede a la que encaramos en esta tesis
puede echar luz sobre un factor clave que motoriza la transferencia de
trabajo: aquellos significantes amos que desde la perspectiva del Otro de la
cultura estan mas facilitados para interpelar a ambas partes en un momento

historico determinado.

177



6.3.5. Quinta operacion: El deseo del ensefiante y la disparidad subjetiva.

La exigencia, otro de los rasgos mas recurrentes nombrados por los
estudiantes con los que conversamos, se presenta de manera reiterada bajo la
modalidad de reclamo. La exigencia recoge el discurso social hegemdnico
que apela a la restitucion de una autoridad fuerte, que leemos como
demanda dirigida al deseo del educador con respecto a su ensefianza,

que los propios estudiantes traducen en términos de las ganas de explicar.

Tiene que haber mas exigencia y que los profesores tomen mas en serio las
cosas. Eso pasa por la exigencia. Ta bien, hay profesores que tienen ciento y
pico de afios, ya son como dinosaurios. (Risas). Pero jubilate si no tenés
ganas de ensefiar. Hay gente que viene aca y se sienta y no tiene ganas de
explicar.

L1- Elegir, E. C.: Grupo focal con estudiantes

Este reclamo, leido como apelaciéon al deseo del educador, es otra
forma que adopta el reconocimiento de una disparidad subjetiva, una de
las condiciones que se ordenan en torno al pivote del Sujeto supuesto al
Saber, a partir del cual se instituye el significante de la transferencia (St).
Cuando Lacan se refiere a la transferencia en su disparidad subjetiva
(Lacan, ([1960-1961] 2003) destaca que aquello de lo que trata la
transferencia va més alla de la simple nocion de una disimetria entre sujetos.
El autor se rebela de entrada contra la idea de que la inter-subjetividad
pueda proporcionar por si sola el marco donde se inscribe el fendmeno
transferencial. En relacion con nuestro objeto de estudio esta idea muestra
que la disparidad subjetiva supone un lugar ocupado por el agente y una
disparidad de responsabilidades en cuanto al manejo de la transferencia, que
da la posibilidad de sostener el vinculo educativo. Asi lo traduce el

testimonio de una estudiante:

En cambio R. [profesora muy elegida para entregar diplomas] es una mina
que habla un montén, es una mina que llega y hasta que se va no para de
hablar,... es insoportable, pero es algo que lo valoras un monton. Eso es una
verdadera profesora, no la que viene y se sienta y no hace nada.

L1- Elegir, E. C.: Grupo focal con estudiantes

La apelacion a la disparidad, en tanto un lugar ocupado por el agente,
se traduce en el reclamo por parte de los estudiantes de que los
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profesores se hagan responsables de su deseo de ensefiar. Esto conlleva
una demanda de se reconocidos como sujetos de la educacion y del

aprendizaje. Asi se presenta en el siguiente testimonio:

Yo creo que es [el profesor] no sintiéndose superior, siempre se ponia a la par
nuestra de alguna manera. En no dar justificativos de autoridad: esto es asi
porque lo digo yo, no recuerdo que haya sido asi en ninguna ocasién. Yo creo
que la autoridad es un respeto que deberia ser mutuo mientras él me respeta a
mi yo lo voy a respetar a él. Por lo general no es asi. Si me dicen esto es asi
porque lo digo o hacé lo que yo te digo, yo no me siento respetado y no tengo
ningln interés en respetarlo a él. Hay una cuestion de entender mas a los
alumnos y de estar méas a la par de ellos, sin ponerse a la par tampoco. Sigue
siendo profesor y sigue siendo la autoridad a cargo, digamos.

L1- Elegir, E. I.: Ex-alumno [1]

La autoridad, que surge de la disparidad subjetiva asentada en el
deseo del educador, es contraria a la prescindencia asi como a su
imposicion autoritaria. Tal como lo sefiala Walter Benjamin (1987) no se
trata de dominar a los nifios, en nuestro caso a los adolescentes, sino de
dominar la relacion. Segin nuestro marco de referencia, es necesario
dominar la transferencia para poner en funcion el vinculo educativo. Del

siguiente modo lo expresa uno de los profesores entrevistados:

Es una relacién que admite que te diga: esto no me gusta. Entonces bueno,
eso lo fui aprendiendo: por empezar, bajar el ego de pensar bueno, yo hablo y
todos van a hacer lo que yo digo. Y no es asi, y tampoco tiene que ser asi.
Entonces lo que creo fui aprendiendo es a bancarme esa herida narcisista de
gue no todos van a estar enamorados de lo que uno dice. Y después buscar
consenso alrededor de ciertas cosas. Y ciertas cosas que no te van a gustar las
vas a aprender. No sé como, pero te vas a sentar y las vas a aprender, y ahi
hago coercion, no hay otra manera.

1-Elegir, E. I.: Profesor de Filosofia

El dominio de la relacién, o al menos su intento, supone una vez mas
hacerle lugar a una falta que funciona como motor de lo plural (*bancarme
esa herida narcisista de que no todos van a estar enamorados de lo que uno
dice”) y a la diferencia (“esto no me gusta”). Ello habilita un giro en el
discurso con algin margen para conquistar el consentimiento de los
estudiantes: “ciertas cosas que no te van a gustar las vas a aprender. No sé
coémo, pero te vas a sentar y las vas a aprender, y ahi hago coercion™. En
esta expresion se lee como operan los S1 que ordenan al profesor y

sostienen el vinculo de transferencia, en tanto hubo una operacién que
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instalo los significantes de la transferencia (st). El deseo del ensefiante es

una x que opera como la incégnita necesaria en el acto educativo.

6.3.6. Sexta operacion: Interrupcion del automatismo de repeticion y la

transferencia como obstaculo.

El automatismo de repeticion es otro de los fendmenos de la
transferencia que se ordenan y giran en torno al pivote del Sujeto supuesto
al Saber. Como lo sefialamos en el capitulo 5, alude a la insistencia de
factores inconcientes, a las marcas que cada sujeto transfiere en sus
relaciones con otros, sus S1. Estas marcas son por lo tanto el sustento de
todas las relaciones y suelen operar también como obstaculo para las
mismas. Son elementos que se repiten y con los cuales el sujeto esta
alienado, fijado de tal modo que no logra separarse de ellos para insertarse
en otra cadena significante.

Esta entonces aquello que se repite, por ejemplo, las marcas, los
trazos, los rasgos que refieren a la constitucion subjetiva. En el caso de
Lucia (capitulo 5) estos rasgos llevan a la joven a identificarse con el
personaje de Madonna, que se revela como un obstaculo cuando el caracter
que adopta la identificacion es el de la fijeza. En eso radica el automatismo,
que es la forma bajo la cual la insistencia se presenta impidiéndole al sujeto
conectarse con otros objetos de interés. Incluir esa insistencia en el vinculo
educativo es lo que dio lugar a instituir el significante de la transferencia, al
ofertar el docente otras cadenas significantes (las corrientes estéticas) en
las cuales “incluir” el significante de su repeticion (una manera de incluir
al sujeto).

En esos automatismos de repeticion se suelen asentar los obstaculos,
las dificultades en la produccion del vinculo educativo, pero estos mismos
obstaculos indican los caminos posibles para reinventarlo. A partir del
andlisis de los obstaculos y de los caminos que reinventan el vinculo
educativo es posible emprender una lectura de los puntos ciegos que operan
en el marco de las condiciones en las que se despliegan los procesos
actuales de inclusion educativa.

Surgen de los testimonios analizados tres factores que del lado del
agente operan como obstaculos para la emergencia del St y que hacen
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colapsar ambas transferencias porque obturan el vacio necesario que pone
en suspenso las significaciones preestablecidas socialmente para identificar
a los sujetos:
e las culturas generacionales
e las culturas de clase social
e unas estructuras subjetivas cuyos referentes (S1) son fragiles
en tanto ordenadores del cuerpo pulsional
Los tres factores suelen solaparse o resultar indistinguibles en las
demandas que plantean los sujetos, quedando el agente des-instrumentado.
Agrupamos estos tres factores bajo el criterio de que resulta lo tipico dada
su recurrencia, en un ejercicio de extension de los hallazgos a partir de estos
casos singulares. Apuntar a lo que se produce como tipico no deja de lado lo
singular, ya que rescatar lo tipico puede enriquecer el trabajo con lo
singular, en tanto no lo suplante (Cancina, 2008).'%* Vaciar aquello que se
colma con explicaciones al uso respecto de los tres factores requiere restituir
la falta, la docta ignorancia. Resulta de interés el planteo de Francesc Vila
(2003), quien propone que los nuevos modos de entrar en el espacio
psiquico de los jovenes requieren contemplar un espacio de interseccion
entre la falta del lado del sujeto y la falta del lado del Otro. En la vertiente
del sujeto, la falta se expresa en la busqueda de un deseo; en la vertiente del
Otro representado en cada educador, en un vacio de las certezas acerca de
los deseos, los limites y posibilidades de los estudiantes. El testimonio del

profesor muestra las dificultades para producir ese vacio de certezas:

Cada vez es mas dificil lograr que los alumnos se interesen profundamente y
seriamente por un tema porque en medio de la sociedad que muestra todo tipo
flash, la investigacién o lo serio es como que no los engancha... Por ejemplo
el cine. Ahora cuesta mucho que vean peliculas, durante un tiempo era un
vehiculo magnifico, ahora cuesta que vean porque no aguantan ver peliculas
largas, no aguantan leer libros largos... aun aca,... ese aparato [sefiala la
computadora)] es en lo Unico que ellos buscan, en Internet, hacen un clic,
bajan informacién y lo que no esta ahi no existe... Compite con el libro
ventajosamente porque no hay ningln tipo de incentivo para la lectura. Hay
un incentivo para la inmediatez, y el libro no es inmediato, es mediato,
entonces eso les molesta.

L1- Elegir, E. N.: Profesor de Historia

104 propone Pura Cancina que la aplicacién del método analitico tiene que ver con lo
singular, y lo tipico tiene que ver con el método clinico, es decir, con la reflexién que se
genera a posteriori del acto analitico, en nuestro caso, del acto educativo.
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En el testimonio que corresponde a uno de los profesores elegido por
los estudiantes se deslizan algunas certezas respecto de las culturas
generacionales (“es en lo Unico que ellos buscan™) al mismo tiempo que
sus palabras no pueden leerse como la blsqueda de un interés de los
estudiantes,'® anclado en sus significantes de referencia, tecnolgicos en
este caso. Como este, muchos docentes no encuentran ante sus propuestas
una respuesta del lado de los jovenes que pueda ser calificada como
respuesta de un “estudiante”. No hay un sujeto supuesto que pueda hacer
emerger el significante de la transferencia, y por lo tanto no hay
“aprendiente”. En los capitulos siguientes retomaremos este obstaculo para
esbozar una interseccion entre la falta del lado del sujeto y la falta del
lado del agente a partir de las operaciones a las que apelan los profesores
involucrados en las experiencias para sortear los obstaculos, que se

diferencian de la apelacion a certezas que surgen del siguiente testimonio:

Les interesa la actualidad, la actualidad en television, en cine... les preocupa
la violencia, le tienen mucho miedo a la violencia. Aca ;no? Estamos
hablando de esta escuela. En las otras [se refiere a escuelas cuya poblacién es
de sectores populares y en situacion de marginalidad] me temo que participan
de la violencia como actores principales por algunas cosas que de vez en
cuando se filtran.

L1- Elegir, E. N.: Profesor de Historia

Las dificultades para esbozar una interseccion entre la falta del lado
del sujeto y la falta del lado del agente se presentan en este nuevo testimonio
en relacion con las culturas de clase social,*® Existe una distancia entre la
respuesta de los estudiantes y la expectativa de los profesores que se
presenta como inabordable. Hay una certidumbre anticipada que
precipita en el acto de segregacion del sujeto, caracteristico del discurso
que se sostiene del saber universal (Discurso Universitario). Estos
fendmenos de segregacion son una muestra del planteo de Agamben (2007),
quien afirma que la maquina antropoldgica en estos casos gira en falso. El

modo en que responden los jovenes se les presenta a los profesores como un

105 Cabe sefialar que se trata del mismo profesor que hemos podido leer en su modo de
situar una falta de su lado para convocar a los estudiantes: es quien se abstiene de definir
qué los puede convocar, pero no de suponer en ellos la curiosidad.

106 5e encuentran desarrollos de los estudios de la sociologia de la educacién en Lahire
2005.
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“real” que no encuentra como significarse o bien se significa a partir de una

radical impugnacion, como se muestra en el siguiente testimonio:

La gente que vive en [barrio tipico de clase media] no va a ninguna escuela
publica. Esas escuelas estdn muy, muy, en decadencia... No veo mucha
chance con los chicos que van a esas escuelas, porque van por la vianda y
por lo que les paga la municipalidad por ir, les pagan a los padres por ir,
reciben un subsidio... hay chicos que me cuentan que no comen... Ahi
necesitas una politica social, no sé, no sé, no sé, porque no soy politico, ni

creo tener la certeza.

L1- Elegir, E. N.: Profesor de Historia

Entre los factores que producen un rechazo que se presenta como

insalvable (*“no veo mucha chance con los chicos que van a esas escuelas™)

desde los propios parametros ideoldgicos e inconcientes —dira Saul Karsz

(2004)- se destacan las politicas publicas que alientan la ampliacién de la

escolaridad secundaria a los sectores populares.

Los puntos criticos del rechazo se encuentran en:

la relacion entre la palabra y el cuerpo, donde prima la
respuesta corporal;

el modo de vestir o de hablar, que se identifica con la
marginalidad

la relacion con la ley y las normas sociales, que se identifican
con la delincuencia

el desconocimiento y deslegitimacion de la cultura escolar y de
sus investiduras de autoridad

los ideales culturales y sociales que se leen como opuestos 0
ausentes. No se supone un sujeto, sino un “subsidiado”. Hay

una puja entre los significantes amo (S1) para unos y otros.

Ante lo que no puede recubrirse simbdlicamente en los marcos de la

propia funcion se tiende a responder con un saber pedagogico que opera

por defecto (Terigi, 2010), que abreva en la propia experiencia de los

profesores como estudiantes del nivel, en la formacion, en aquello que les

resulta efectivo con otros estudiantes. El efecto es el descentramiento de la

respuesta educativa de los sujetos a los que esta dirigida, quienes quedan

fuera del discurso educativo y de toda regulacion en un determinado lazo

social, lo que a su vez alimenta el rechazo por parte de los jovenes,
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instalando frecuentemente un circuito de violencia, que se refleja en el
testimonio:
A los chicos de la otra escuela, la de Caballito, donde trabajo no hay modo de
entrarles, “yo” no lo logro, yo no lo logro porque si uno entra con lo que aca
[se refiere a la E. N.] sirve como disparador, se tiene que quedar en ese
disparador toda la clase. Se desvirtlia por completo, no se puede retomar eso
para el estudio o sea ese disparador no logra crear un ambito de confianza
positivo sino que es de confianza negativa, no, no sirve. Confianza negativa
porque aprovechan eso para no hacer nada, en cambio aca no, aca saben hasta

dénde llegamos, cuando yo digo: “bueno basta, basta, hay que ponerse a
trabajar”, y se trabaja.

L1- Elegir, E. N.: Profesor de Historia

Hay una observacion de este profesor sobre una diferencia relativa a
los méargenes y a los modos de aplazar las satisfacciones inmediatas (““bueno
basta, basta, hay que ponerse a trabajar, y se trabaja’), dificiles de abordar
a partir del saber pedagdgico por defecto. El analisis de las experiencias nos
acerca algunas modalidades transferenciales y giros entre discursos que
buscan abordar las diferencias entre modalidades subjetivas para el
tratamiento de la satisfaccion.

Tambien se observa la distancia de clase social en la escuela que

atiende sectores de elite:

Lo que me asusta ahora es el cambio de poblacién (...) es un colegio en un
momento elegido por una clase alta mas bien progre, profesional. Hijos de
psicoanalistas conocidos, de médicos, de abogados, pero ahora quien puede
pagar la cuota es un sector en una Argentina tan polarizada, es clase alta,
entonces muchas cosas se estan haciendo mas dificultosas. Por ejemplo, en
sexto afio se hace mas dificil trabajar el tema plusvalia, ir a piquetes y a
fabricas recuperadas, hacer el proyecto de ir a una escuela de frontera, por
resistencia de los padres (....) Y empiezan los cuestionamientos también de
los chicos (...) Nosotros llegamos en tren y los chicos vienen en coches y eso
se nota. La diferencia de clase es con nosotros también.

L1- Elegir, E. I.: Profesor de Humanidades

Se pudo identificar en las conversaciones con los estudiantes de todos
los sectores sociales la existencia de un factor que interviene favorablemente
en su relacion con los docentes que es la introduccion de lo cotidiano,
cuando juega como causa del trabajo. Se pueden encontrar indicios en los

relatos de algunos estudiantes:

184



A: Nos daba el teléfono de la casa, que quién te lo da, no te lo da nadie. La
profesora de matematica también te daba el teléfono. Si necesitabas algo la
Ilamabas, esas cosas yo no me las olvido.

B: Lo mas lindo que me llevo de la escuela es lo que paso con el director.
Estdbamos en la biblioteca y se sent6 y habl6 con nosotros.

C: El busca tener relacion con los alumnos.

B: Del chiste ese que le hicimos: ¢por qué no nos cuenta algo de su vida? Me
acuerdo que agarro y se dio vuelta, y yo dije: juy! se va de re mal humor. Y
agarrd una silla y se sentd, y nada, nos contd que estaba casado, que tenia
hijos.

L1- Elegir, E. I.: Grupo focal con estudiantes

Dice al respecto el filésofo italiano Giorgio Agamben:

Lo cotidiano y no lo extraordinario era, apenas un siglo antes, la materia
prima de la experiencia que cada generacion le transmitia a la siguiente. La
experiencia tiene su correlato, no en el conocimiento, sino en la autoridad que
le otorga la palabra y el relato. La devaluacion de la experiencia es el rechazo
por parte de los movimientos juveniles a las razones de la experiencia, asi
como la desaparicion de la maximay el proverbio, que eran las formas en las
que la experiencia se situaba como autoridad. Ha sido reemplazado por el
eslogan y concluye que hoy las experiencias se efectlian fuera del hombre.
(2001:12)

Es de destacar que la expectativa de reconocimiento de una parte
significativa de los profesores esta restringida a un sector de los estudiantes.
Las operaciones que pone en funcion la transferencia indican que lo que esta
en juego es la de-suposicion de un sujeto de la educacion y del
aprendizaje hacia una parte de los jovenes. En las escuelas que atienden
poblaciones empobrecidas se vincula a los estudiantes con su ingreso a
partir del mandato de inclusién masiva y obligatoria: son aquellos de los que
se dice que “vienen solo por la beca™ o “vienen porque los mandan™. En
las instituciones que atienden a sectores medios y acomodados social y
econdmicamente, se los vincula a los estudiantes con la preeminencia de los
valores del mercado y de los circuitos de relaciones como factores de
ascenso social, antes que con los valores de la cultura que imparte la
escuela: de ellos se dice que ““vienen solo por el titulo, porque saben que

igual conseguiran trabajo por sus contactos™.
Segun Agamben (2001), el actual rechazo de la experiencia por parte

de los jovenes puede explicarse por lo que llama una filosofia de la pobreza,

gue no corresponde solo a ellos. Sefiala que:
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(...) nunca se ha visto un espectaculo mas repugnante de una generacion de
adultos que tras haber destruido hasta la Ultima posibilidad de una
experiencia auténtica, le reprocha su miseria a una juventud que ya no es
capaz de experiencia. En una época en la cual se quiere imponer una
experiencia manipulada y guiada (...) el rechazo puede constituirse en una
defensa legitima. (2001:12)

6.4 Conclusiones

Hemos deconstruido a lo largo de este capitulo las seis operaciones en

las que se sustenta nuestra primera hipotesis explicativa, a saber:

La transferencia es condicidn para el funcionamiento el vinculo
educativo porque instituye al sujeto en un lazo a condicion de

hacer emerger el significante de la transferencia (St).

Presentamos a continuacion las seis operaciones que hemos
desarrollado y a partir de las cuales hemos formulado esta hipotesis, segun
facilitan u obstaculizan la emergencia de un significante que ponga en

marcha la transferencia e instituya al sujeto en el vinculo educativo:

1) Dos operaciones facilitan la emergencia del sujeto de la educacion:
» Atmdsfera transferencial (at) sostenida en el reconocimiento, las
identificaciones y el deseo del ensefiante.
» La docta ignorancia que da lugar a que emerja el sujeto supuesto al
saber.

2) Tres operaciones facilitan la emergencia del sujeto de aprendizaje y

que instituyen la disparidad subjetiva:

= La pulsion disciplinaria que trabaja la regulacion subjetiva,
» Latransferencia de trabajo

= E| deseo del ensefante .

3) Ubicamos una sexta operacion que obstaculiza la transferencia:
= El automatismo de repeticion que cierra el vacio necesario para

gue emerja el sujeto, con estigmas que producen segregaciones.
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Tres son los factores en donde encuentran su fuente de produccion los
estigmas: las culturas generacionales no legitimadas como tales; las culturas
de clase social que operan como determinismos del fracaso escolar; las
manifestaciones que surgen de estructuras subjetivas fragiles, que se
expresan en la emergencia de impulsividades en la erosion de la capacidad

sublimatoria, y en las dificultades para ser permeables a la palabra.

Las cinco operaciones que favorecen la emergencia del sujeto de la
educacion y del aprendizaje, contribuyen a producir una confrontacion entre
agente y sujeto en el vértice superior del triangulo. Este se sostiene del lado
del agente en su deseo de ensefiante y del lado del sujeto en el interés de
aprendiente. La emergencia del significante de la transferencia es condicion
para mantener vacia la base de los efectos producidos por los automatismos
de la repeticion y las estigmatizaciones.

A continuacion se presentan las seis operaciones, incorporadas en el

esquema que construye Violeta Nufiez (capitulo 3):
Formalizacion N° 12
Apertura del triangulo herbartiano como efecto de transferencia

Contenidos
Saber expuesto

Transferencia de trabajo (St) Interés del aprendiente
Atmosfera transferencial Transferencia sujeto de aprendizaje
#
Agente de la Docta ignorancia Sujeto de la
educacion Disparidad subjetiva educacion
Deseo del ensefiante-Saber supuesto Sujeto supuesto

- Automatismo de repeticion €

Las “mancha ciegas” de las paradojas de la inclusién educativa
pueden leerse a partir de esta primera hipotesis en la inoperancia del
discurso del amo cuando no supone un sujeto en el otro al que se dirige. La
puesta en funcién de la transferencia del Sujeto supuesto al Saber y de la
transferencia de trabajo posibilita instituirlo. La eleccion de los profesores
por parte de quienes han logrado finalizar su escolaridad secundaria da
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cuenta por sus efectos de la operatividad de ambas transferencias, que se
producen entre un saber supuesto y un saber expuesto.

En el proximo capitulo y a partir de la segunda leccion, desplegamos
nuestra segunda hipdtesis explicativa que busca avanzar en la lectura de las
manchas ciegas de las paradojas.
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Capitulo 7
Segunda leccion (L2: Entre bastidores)

“Tratar la resistencia a la inercia, entre bastidores”

7.1 Acerca de las razones y circunstancias que llevaron a elegir la

experiencia como unidad de analisis

La experiencia en la que se basa esta leccion fue la segunda con la
que avanzamos en 2004, en nuestro trabajo de campo. Contdbamos para
entonces con algunos indicios de lo que luego formalizariamos como la
primera hipdtesis explicativa, la cual fue desarrollada en el capitulo
precedente. La misma circunscribe la transferencia como un soporte
necesario para sostener el vinculo educativo que es puesto en marcha por
determinados significantes. Bajo esta premisa, nuestra pregunta se oriento
a leer las condiciones para la emergencia de los significantes de la
transferencia (st) que resultan propiciatorios del vinculo con el
conocimiento. Para realizar esto se explord la trama de experiencias
escolares en las que docentes y estudiantes se reconocen en aprendizajes y
transmisiones logradas.

El acercamiento a la escuela EU donde se despliega la experiencia —
Escuela ex Universitaria descripta en el capitulo 2— se vio facilitado por
nuestro conocimiento de las actividades que se desarrollaban en ocasion de
su centenario. Un documental recogia testimonios de estudiantes, ex-
alumnos, profesores actuales y de otras épocas, permitié analizar los
cambios producidos en las culturas generacionales. Este material respondia
a nuestro interés de indagar los avatares de la funcion adulta, tal como se
sefial6 en el capitulo precedente. En ese marco llegé a nuestras manos la
filmacion de una obra de teatro producida por cuatro estudiantes de
quinto afo, elaborada y puesta en escena por ellas, en calidad de trabajo
final de la materia filosofia, que se convertiria en la experiencia a indagar.

La experiencia se desarrollé en una institucion que atravesaba los
avatares de los cambios de la poblacion de estudiantes y sus dificultades
concomitantes, con signos de desconcierto en los profesores ante sus

modalidades de relacion con la escuela y con los aprendizajes. Se recogieron
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en las entrevistas indicios de rechazo y sospecha hacia esos estudiantes en

algunos sectores del cuerpo docente.

7.2 El indicio por el que ingresamos a la exploracion

De acuerdo con la metodologia que surge del paradigma de
inferencias indiciales (Ginzburg, 1986) uno de los referentes metodoldgicos
que presentamos en el capitulo dos, un detalle puede convertirse en un
indicio a investigar. En el caso de esta experiencia, el hecho de que la
profesora no hubiera visto la obra antes de su presentacién publica, aunque
ella misma hubiera solicitado que se la filmara y se la proyectara’®’, se
convirtio en el *“indicio” que oriento la decision de iniciar su estudio.
Incidié en la decision el hecho de que la obra evidenciaba una notable
elaboracion del tema por parte de las estudiantes, quienes habian logrado
una gran calidad estética y una puesta en escena cuidada, lo que ocasiond
que la obra tuviera una emotiva repercusion en el publico asistente.

Advertidos de lo que implica para la cultura escolar un acto en el que la
institucion se abre para mostrarse’®, podemos decir retroactivamente que
los gestos simultaneos de abstencién e implicacion por parte de la profesora
fueron la puerta de entrada para la posterior formalizacion de una
modalidad transferencial que hemos llamado “Entre bastidores”. Esta
formulacién hace referencia al modo en que la profesora sostuvo el trabajo
de las estudiantes, sorteando con esa modalidad transferencial las
dificultades que se le fueron presentando. La abstencion con implicacion,
que produjo efectos altamente productivos, se convirtio en una respuesta a
ser interpretada. Se diferencia de la abstencion de los adultos de dirigirse a
los nifios y los jovenes (De Lajonquiére, 2011), uno de los sintomas sociales
y educativos mas difundidos, que conlleva una des-implicacion relativa a la
responsabilidad de producir una inscripcion social y cultural de los mismos.
Es un sintoma que refleja la segunda de las paradojas que hemos enunciado
en el capitulo 1, a saber: ““La inclusion educativa no sucede precisamente

porque sucede el ingreso de sectores sociales que impiden asumir la

197 E| camarégrafo que habifa participado en la elaboracién del documental sobre los cien
afios de la escuela a quien le fue solicitada esta tarea fue quien nos acerco ese curioso
detalle.

198 para ampliar este tema, puede consultarse Zelmanovich (1994).
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funcion educativa a los docentes™. Se vera que la abstencion (por ejemplo
la de ver ella la obra antes de que se presente en pablico) se conjugaba con
una gran implicacion de la profesora en sostener el trabajo que realizaban
las estudiantes.

La modalidad transferencial a la que arribamos no se presenta como
un modelo a seguir, sino como una logica que abre a leer la produccion y el
sostenimiento de la transferencia bajo determinadas condiciones, con
adolescentes que se sostienen “en” el vinculo educativo, pero que resisten a
la inercia que le hace obstaculo al deseo. Subrayamos que se trata de una
posicion de resistencia que se juega “en” el vinculo, lo cual marca una
diferencia con los adolescentes que se acomodan en la inercia del lazo,
como veremos en la Leccion 3, y con aquellos adolescentes que no
consienten en ser incluidos en un lazo de trabajo, cuestién que pondremos a
trabajar con la Leccion 4.

Durante las entrevistas mantenidas con la profesora nos acercamos al
contexto de trabajo en el cual se produjo la obra: la evaluacién final de la
materia “Filosofia y democracia”, que se concreta a través de una
monografia en la que prima el trabajo autonomo, segin manifiesta la
profesora. Uno de los propositos de las entrevistas con la docente fue
desentrafar las razones por las cuales no habia visto la obra de teatro antes
de su presentacion publica (nuestro indicio). Luego intentamos situar qué se
produjo en la relacion (transferencial) que posibilitd que las estudiantes
pudieran arribar a un producto que les ocasiono, ademas de trabajo y
aprendizajes, un evidente compromiso afectivo y emotivo. Las entrevistas a
la docente fueron orientadas a partir de tres interrogantes:

= que le causd ver la obra al mismo tiempo que el publico, si la

sorprendio, y en qué especificamente
= qué piensa que significd la obra para las chicas

= qué hizo que se pudiera llegar a producir la obra, teniendo en cuenta

las condiciones tanto internas como externas a la experiencia escolar

En relacién con las condiciones internas al trabajo, las preguntas
se orientaron al proceso llevado a cabo y estuvieron dirigidas a comprender
cuanto incidio la implicancia personal y social que tiene el tema de la obra.

También se indago el papel que jugo el tipo de produccion, es decir, que se
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trate de una obra de teatro, un producto visible que se puede dar a conocer a
otros. Por ultimo, se tratd de determinar como definia la docente su propio
papel en la produccion de la obra. Desde la perspectiva institucional, se
buscd leer cémo influyé el hecho de que la obra formara parte de una
monografia que oficiaba de evaluacion final de quinto afio, una pieza
pedagdgica relevante en el modo particular que tenian los chicos de transitar
por entonces el Gltimo afio en esa escuela: “el proyecto de los quintos”, bajo
las condiciones del “Proyecto 13”.*%°
Con relacion a las condiciones externas al proceso de trabajo
escolar, se indagd la incidencia de los recorridos previos con los que
contaban las estudiantes, la medida en que influyeron las relaciones mas o
menos estables con sus ideales de referencia (S1) familiares, asi como con la
necesidad de separarse y producir una diferencia respecto de los mismos. El
grupo focal con las estudiantes fue orientado por una pregunta abierta: qué
significd para ellas realizar esa obra de teatro. EI tema que abordaron fue la
historia reciente en la Argentina, que tiene una particular resonancia en
términos generacionales. La obra reconstruye en cinco actos el proceso que
se inicia con la militancia de los jovenes en la década del ‘70 del siglo XX -
que coincide con la adolescencia/ juventud de la generacién de la profesora
y de los padres y madres de las estudiantes—, transita por su desaparicion y
por la apropiacion de nifios, asi como por la basqueda de madres y abuelas y
culmina con el “Nunca mas” en tiempos de democracia reconquistada.
Entendemos que el tema fue propiciatorio de identificaciones
generacionales.
Las estudiantes lo eligieron entre un “mend” de temas que la
profesora ofrecio para la realizacion de la monografia. Cada tema estaba

acompariado de orientaciones bibliogréaficas, filmicas y literarias:

El trabajo; La utopia; La libertad; La justicia; Idea de progreso; Derechos
Humanos; Modernidad- Posmodernidad; La mujer; La violencia; Ideas que
dieron origen al nazismo; [Identidad; Relacién entre el cine y la filosoffa;
¢Por qué hay que obrar bien?; ;Acaso es este el mejor de los mundos
posibles?; ¢EI XX [nombre de la escuela] es un buen colegio? ElI XX visto
desde arriba; ;Qué es educar para la repdblica?; ;Qué es la “patria”?; El
capital cultural de los jovenes hoy; ¢Quiénes somos? Apuntes para el
desarrollo de una identidad; Otro tema elegido por ustedes.

Fragmentos de la planificacién de la profesora de Filosofia (2005)

199 \/er informacion en el capitulo 2.
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La eleccion del grupo que llevo adelante la obra recayo en el tema de
la identidad. Entre sus orientaciones bibliograficas y multimediales contaba
con el anlisis del ciclo Teatro por la Identidad*™, lo cual se convertiria en
un factor de peso para la emergencia del interés por parte de las estudiantes,
germen de lo que seria luego el significante de la transferencia.

Yo propongo que vean teatro por la identidad a los chicos porque ya tuve

otros grupos y las mejores monografias que he tenido han sido, ahora me lo

sé reconocer, las monografias donde los chicos ven Teatro por la identidad.

Pero lo principal para que los alumnos produzcan algo positivo, que creo que

esta evaluado por el proyecto de los quintos, lo principal es que los chicos

elijan lo que quieran hacer. Entonces lo principal es que ellos lo eligieron,
porque no les podés imponer un tema asi.

Profesora de Filosofia (2005)

La profesora sostiene su programa de “Filosofia y democracia” en
planificaciones abiertas, en tanto contempla la emergencia de lo no
previsto. Legitimada en el proyecto institucional en el que se respalda, la
decision pedagdgica de promover la “eleccion” conlleva la suposicion de

un sujeto, que como tal tiene, o puede acceder a tener, intereses singulares.

Yo tengo ahi una clave para que hagan la investigacion de quinto.
Los chicos tienen que elegir, como no estan en la universidad, son
de secundario y son chicos que trabajan sobre su propio gusto, su
propio placer, yo se los respeto muchisimo, trato, siempre trato.
Hay veces que ellos no pueden elegir y justamente los que no
pueden elegir... entonces tengo varias charlas. Les propongo varias
cosas... 0 conversando veo cuales son sus inquietudes y de ahi
podemos armar algo, generalmente paso asi pero yo tengo como un
abanico para ofrecerles y en ese abanico estaba Teatro por la
identidad y ellas eligieron eso.

Profesora de Filosofia (2005)

Partiendo de nuestras preguntas y a los efectos de leer las condiciones
que hicieron posible la obra, en el proximo apartado desplegamos nuestra
segunda hipotesis explicativa, que caracteriza una modalidad
transferencial que llamamos “Entre bastidores”.

Apelando al método abductivo, la presente hipdtesis explicativa se

fue configurando a partir de emplear como regla la primera hipotesis

119 56 trata de un ciclo teatral que se inici6 en el afio 1999, en los finales del menemismo,
cuando estaban aln vigentes las leyes de "obediencia debida" y "punto final”. Comenzé
como una idea de las Abuelas de Plaza de Mayo que quisieron, a través del teatro, crear un
puente entre la bUsqueda de sus nietos, desaparecidos y apropiados por la dictadura
genocida iniciada en 1976, y la sociedad.
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explicativa presentada en el capitulo precedente, a saber: *““La transferencia
es condicion para el funcionamiento el vinculo educativo porque instituye al
sujeto en un lazo a condicién de hacer emerger el significante de la
transferencia (St)””. La necesidad de que emerjan significantes que ponen
en marcha la transferencia (st) se constituyo en la lente para leer los efectos
de trabajo plasmados en la obra, asi como los avatares que llevaron a la
detencion del proceso en varias ocasiones. La nueva hipdtesis se baso en
una lectura de los giros entre discursos por parte de la profesora como
modo de responder a los obstaculos producidos “en” el lazo de
transferencia. Estos giros buscaban sostener el trabajo de las estudiantes

gue mostraban una resistencia activa a la propuesta estandar.

7. 3 Claves para una lectura de la légica en la que se sustenta la

experiencia: segunda hipotesis explicativa

Segunda hipdtesis explicativa: La transferencia “entre
bastidores” propicia el trabajo educativo cuando prima la
resistencia de los estudiantes al discurso social/ escolar

burocratizado y estigmatizante.

Deconstruimos a continuacion esta segunda hipotesis a partir de una
lectura de las cuatro operaciones que se desplegaron y que nos llevaron a

formularla.

7.3.1 Primera operacion: Dar a elegir como respuesta a quien se resiste al

Discurso Universitario burocratizado.

Una primera cuestion a subrayar es que la puesta en marcha de la
transferencia parti6 de una oferta de contenido explicito, orientador y
maultiple, una superficie a partir de la cual promover una dinamica hacia el
vertice superior del triangulo que representa el vinculo educativo. La
emergencia del significante de la transferencia requiere de un punto de
partida que involucra una oferta de contenidos, motor de la transferencia
de trabajo, cuyos efectos se advirtieron en la leccion precedente. Este tipo de
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transferencia se diferencia en este punto de la analitica, que requiere como
punto de partida que el analista se despoje de cualquier contenido.

Como se sefalo, en este caso la oferta involucr6 dos
particularidades: se presentd bajo la forma de un “men0 de temas” con
orientaciones especificas para cada uno de ellos y abrié la posibilidad de

777

elegir, de servirse de ese “menu” de acuerdo con un interés particular por
parte de cada joven. Desde la perspectiva de la profesora, se conjugan en
esta oferta un trabajo implicado con los temas de filosofia plasmados en del
“menu de temas” y su deseo como ensefiante de que los estudiantes puedan
elegir a partir de sus inquietudes, de sus gustos. Esta manera de situarse
presenta una modalidad bifronte en relacion con el objeto de conocimiento,
como objeto para si (pulsién disciplinaria) y como don hacia los
estudiantes, que es desde donde regula su posicién, modalidad que muestra
la trama en la que emerge el deseo del ensefiante. Atendiendo a lo ideas
de Moyano expuestas en el capitulo 3, se pone en juego en esta modalidad la
disposicion a reconocer una cuota de no-saber sobre los conocimientos a
transmitir y en particular sobre el sujeto, que se traduce en este caso en el
gesto de dar a elegir. Desde la perspectiva del psicoanalisis, “la eleccion”
estd emparentada con una manera de considerar la estructura del sujeto, en
cuya practica se verifica “que el sujeto decide consentir a ciertos S1, y no a
otros™ (Najles, 2008: 69).*** El don y la disposicién de asumir el no-saber
de antemano sobre los efectos abren la perspectiva del consentimiento que
el sujeto tiene que dar para dejarse educar. Este doble punto de partida puso
en funcién lo que denominamos una transferencia bifronte, contenida en
las operaciones que formulamos respecto de la primera hipdtesis, la
transferencia de trabajo (T.T), basada en la transferencia de la propia
laboriosidad del docente con los contenidos™*? y la transferencia basada en

el supuesto de un sujeto al saber (T:S.s.S.).

11| a misma autora avanza en esta argumentacion sobre un terreno que no atafie a esta
tesis, pero que ilustra el peso subjetivo que suponen “la decision y la eleccion”: “En el
autismo el sujeto no consiente a ser marcado por determinados S1, por lo cual es invadido
por todos. Ya no hay alli significante, hay puro lenguaje que lo tapona. El sujeto no
consiente a decidir, no consiente a perder nada” (Najles, 2008: 69-70).

112 Como ya se sefialé, en este factor radica la diferencia con la transferencia de trabajo en
el marco de la funcién del psicoanalista que busca dar cuenta del trabajo con la propia
modalidad de goce a la comunidad de colegas.
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En los testimonios recogidos durante las conversaciones con la
profesora se advierte su deseo de inspirar a los estudiantes, en el que
sostiene la decision de dar a elegir, su manera de transferir su trabajo.

La tarea de la educacion como yo la veo es inspiradora. Hoy hay que

inspirarlos a los chicos, me parece que es lo principal que pasa en este
momento y es donde esta en juego nuestra autoestima.

Profesora de Filosofia. Entrevista (2005)

La inspiracion tiene la doble caracteristica de requerir de un objeto que esté
disponible, pero no prefijado, donde se esboza la suposicion de un sujeto en
cada estudiante, con un interés que se le supone pero que se desconoce de
antemano. Al mismo tiempo requiere de la propia autoestima, expresada en
la posibilidad de inspirar a los estudiantes con ese objeto abrazado por su
pulsién disciplinaria.**® Lo que puso en marcha la transferencia no fue
entonces solo el trabajo que realiz la profesora con el contenido —como el
relativo al tema “identidad” con su propuesta de analizar las obras de Teatro
por la Identidad - sino el deseo de que se convirtiera en un objeto que

activara la inspiracion®.

Cada profesor, cuando pone en juego la
transferencia de trabajo, lo hace en sus propios términos, como efecto de la
manera de lidiar con su pulsion disciplinaria y al mismo tiempo con su
disposicion hacia los sujetos a los que habra de transmitir conocimiento.
Este caso muestra también que se anudan la transferencia fundada en el
saber supuesto Yy la transferencia fundada en el saber expuesto.

Formalizacién N° 13
Transferencia bifronte

(T-T) saber expuesto <> saber supuesto (T- SsS)

La pulsion disciplinaria puede prescindir de ese aspecto que impulsa
a transferir el trabajo con un objeto determinado, circunstancia que se deja
escuchar con diversos enunciados, como ““yo vengo a dar mi materia, para

eso me preparé, no me pidan nada mas”, “no les interesa nada”, “no

113 paul Laurent Assoun (2006) plantea la investigacion de la eleccion de las profesiones
desde la perspectiva de la pulsion disciplinaria, que se abre como un horizonte a partir de
esta tesis.

14 Una lectura del lugar del objeto en el vinculo educativo desde la perspectiva del
psicoanalisis y de la pedagogia puede leerse en Molina (2011).
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quieren trabajar”, ““estan en la cultura light” y ““no me prepararon para

»» 115 “entre otras formas de enunciar la desvinculacién con respecto a la

esto
suposicion de un sujeto, lo que dificulta la emergencia del significante de la
transferencia.

La dificultad para suponer un sujeto a quien transferir es a la que
alude el testimonio de la docente cuando sefiala en sus propios términos la
necesidad actual de inspirar: “me parece que es lo principal que pasa en
este momento”. Es un modo de interpretar un punto critico en el campo
del Otro social y escolar, hegemonizado por un discurso que prescinde
del sujeto: el Discurso Universitario. Lacan (1970) lo califica como
Discurso del Amo “pervertido” a partir de que el saber, ubicado en el lugar
del agente, deviene un factor de dominio sobre el otro al que se dirige, sobre
cada uno de los estudiantes en nuestro campo de aplicacion. Los estudiantes
quedan ubicados como objetos (a) con una unidad de valor, para su control,

en tanto su singularidad resulta perturbadora de ese afan de dominio.

Formalizacion N° 14
Discurso Universitario (burocratizado)

{(saber muerto) S2 =2 a(fijada)

Con respecto a los efectos de este discurso sefiala Najles:

Es asi que cada vez se pretende un mayor nivel de estudio para los nifios,
demostrandose que los que son dejados de lado por el saber se transforman
en desechos de la sociedad: si no hay diploma, no hay trabajo, no hay
estudio. Es por eso que se puede decir que en este mundo el fracaso escolar
puede equipararse al fracaso vital.™® (Najles, 2008: 64-66)

El Discurso Universitario burocratizado fija al sujeto en tanto
objeto “a”. Vaciado de sentido, estd comandado por la imposibilidad de
demostrar como verdadera una articulacion simbolica a partir del saber

(Najles, 2008). Para las estudiantes esta representado por la monografia, que

15 Enunciados recogidos en el marco de la investigacion “El malestar en la cultura
educativa: sus puntos criticos”, dirigida por Perla Zelmanovich en 2009-2010. El proyecto
cont6 con las investigadoras Ana Gracia Toscano y Yesica Molina, y fue financiado por
FLACSO.

118 Cordié (1993) califica al DU como pervertido porque lo que oculta el saber en el lugar
del agente es que el significante amo, significante del poder, comanda al discurso desde el
sitio de la verdad.
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estd lejos de constituirse en un objeto para la sublimacién®’, ya que se
presenta como un objeto del cual desertar o al cual resistir. Plantea una de

las estudiantes:

(...) vos veias algunas monografias de otros compafieros y la verdad que
daban lastima en todas las materias, y yo me incluyo. Porque habia materias
gue no me importaban...monografia, internet, libros, y nada mas.

Grupo focal con tres de las estudiantes protagonistas de la obra de teatro
(2006)

Se puede leer en el testimonio de la estudiante un movimiento hacia la
des-alienacion respecto de los ideales en los que se sustenta el Discurso
Universitario, cuando queda pervertido de sus propios propoésitos. Cuando el
DU queda fijado a un saber muerto, las estudiantes responden con
desprecio (““‘me daban lastima™) o con su resistencia a la transferencia
(“‘lo que pasa es que a nosotras no nos gusta la monotonia’). La resistencia
es una respuesta a lo que representa el docente, ubicado en el lugar de un
saber (S2) burocratizado, al que las alumnas no dan su consentimiento. La
ineficacia para conquistar este consentimiento y suponer un sujeto se suele
deslizar hacia un saber a priori, segun denuncia la propia profesora al
afirmar que ““los profesores dicen que son cortitos, que no quieren trabajar,
que quieren la facil, que en la vida tendran que cumplir reglas”.

Presentamos a continuacion una formalizacion del modo en que el
Discurso Universitario necesario se fija en su mandato de amo, deslizandose
hacia un Discurso Universitario burocratizado y estigmatizante. A este
discurso responden las estudiantes con su resistencia y la profesora con la
puesta en forma de una transferencia que hemos denominado “entre

bastidores” y cuya operatoria presentaremos luego (7.2.3).

17 SUBLIMACION: Proceso psiquico inconciente que para Freud da cuenta de la aptitud de
la pulsion sexual para reemplazar un objeto sexual por un objeto no sexual (connotado con
ciertos valores e ideales sociales) y para cambiar su fin sexual inicial por otro, no sexual,
sin perder su intensidad. El proceso de sublimacion asi definido pone de relieve el origen
sexual de un conjunto de actividades (cientificas, artisticas, etc.) (Chemama
&Vandermersch: 642). Marcelo Ricardo Pereira (2008) propone revisar esta idea y plantea
gue no se trata de una desexualizacion, sino de la posibilidad que tiene la pulsién de pasar
de un objeto a otro. La sublimacion —de acuerdo con Freud uno de los cuatros destinos de
la pulsién junto con la represion, la vuelta contra si mismo y la transformacion en lo
contrario— es el destino al que se orienta el trabajo educativo.
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Formalizacién N° 15
De un Discurso Universitario necesario a un DU burocratizado

DU (necesario) DU (burocratizado)
(filosofia) —) a (objeto de sublimacion) (monografia) = a (alumno-objeto)

{deseo de inspirar) S1 # S (sujeto aprendiente) {control) 51 # § (resistencia)

En el DU necesario, la filosofia opera como gue se sostiene en
un ideal de inspiracion (S1). El contenido produce un sujeto aprendiente ($)
que se dirige a conquistar un objeto para la sublimacion (a).

En el DU burocratizado, el S2 es ocupado por la monografia que
representa para las estudiantes un saber de pretension totalizante, sostenido
en un ilusorio ldeal de control (S1). El lugar del estudiante queda ocupado
como objeto, como unidad de valor. La resistencia que produce este
posicionamiento en el sujeto ($) responde al deslizamiento de la filosofia

como saber a conquistar, a la monografia como signo del sujeto desalojado.

(...) te tenés que sentar frente a la computadora tipear toda una monografia,
para después corregir los errores y después volver a tipearla toda, o sea ese
laburo de las monografias que era muy embolante y sin sentido (...)

Grupo focal con tres de las estudiantes protagonistas (2006)

En ese deslizamiento el triangulo que representa el vinculo educativo
declina, porque la filosofia queda la filosofia de su lugar como causa de
trabajo en el vértice superior.

Formalizacion N° 16
Cierre del vinculo educativo y saber burocratizado

Agente Objeto
de control pasivo

operaciones de lo cerrado:

saber cerrado - produccion de estigmas = resistencias
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La monografia vaciada de sentido precipita hacia la base del
triangulo y deja el vacio necesario para que emerja el deseo capturado por el
S2 burocratizado. Este saber burocratizado se sustenta en un significante
amo (S1) que ordena la relacion como tirania de un saber pre-establecido.
Se produce asi un cierre que obstaculiza la emergencia del significante de la
transferencia que representa al sujeto con sus S1 ante la oferta educativa,
porque esta ha quedado burocratizada y ocupada por estigmas, pseudo-
saberes sobre el sujeto, a los cuales responden las estudiantes con sus
resistencias. La produccién de estigmas se encuentra entre las causas,
silenciosas y eficaces, que dan lugar a las resistencias en la transferencia, es
decir, en el vinculo.

No estoy pasiva. Doy un fuerte combate para que no haya “postes”, como

Ilaman algunos colegas a esta poblacion que tenemos ahora en las escuelas.
Cuando voy a dar clase tiene que pasar algo bueno, tiene que pasar algo.

Profesora de Filosofia. Entrevista (2005)

La aclaracion “no estoy pasiva’” muestra indicios de la modalidad bajo
la cual la profesora produjo giros en su posicion “entre bastidores”, de la

que daremos cuenta con la tercera operacion.

7.3.2 Segunda operacion: la confianza facilita un giro entre discursos,

resitla al sujeto ante la oferta educativa y relanza la transferencia.

A poco de andar surgieron los obstaculos en el trabajo con las
estudiantes, la repeticion de una inercia frente a la tarea, efecto de la
hegemonia de un discurso burocratizado, que requiri6 escuchar a las jovenes
desde otro semblante en el lugar del agente en el discurso. La profesora

habla acerca de ello:

Cuando las chicas me dijeron lo que estaba pasando, era que no
escribian el trabajo y que tenian dificultades con el grupo. Entonces
me dijeron: queremos hacer algo distinto... querian hacer una obra
de teatro en lugar de una monografia, les propuse que la
escribieran...empecé a confiar.

Profesora de Filosofia. Entrevista (2005)

Hebe Tizio (2006) recupera el modo en que Aichhorn en 1923

muestra el cambio que se produce en el joven al sentir que se le escucha
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desde otro lugar. Propone para el trabajo educativo utilizar las situaciones
favorables y, si no existen, crearlas para tratar de modificar algo de la
repeticion. Es posible construir asi el lugar del Otro cuando el sujeto parece
no creer en la ayuda.

Frente a la detencion se produce un giro: ante la resistencia a
escribir, la profesora se ubica como causa de trabajo, cambiando asi el modo
de ocupar su lugar de agente en el discurso, desde el cual supone a las
estudiantes sujetos en quienes se puede confiar, a pesar de las diferencias
que proponen. La docente opera un giro que transita hacia una posicion
“inspiradora” a partir de suponer que hay a quien inspirar. hay una
suposicion de sujeto a quien dirigirse y hay un saber que no se sabe de
antemano.

Se verifica entonces un doble movimiento a partir de su giro en el
lugar del agente con respecto al lugar del sujeto ($) y al estatuto del saber
(S2). Leido a partir de la logica de los discursos, el giro supone un pasaje
(provisorio) del agente, interpelado y resistido por las jovenes en el
Discurso Universitario (DU) burocratizado, hacia el Discurso del Analista
(DA).

Formalizacién N° 17

El lugar del sujeto ($) en el giro (del DU al DA)
(un cuarto de giro en direccién contraria a las agujas del reloj)

DU (burocratico) DA (provisorio)
S2 - a(estudiante pasivo) (inspirador) a > (sujeto inspirable-confiable)
S1 # [$](sujeto resistente) S2 # S1

En la formalizacion 17 se puede apreciar el movimiento de lugar del
sujeto : en el DU burocratizado, el sujeto ($) se produce debajo de la
barra resistente a escribir en respuesta a la posicion de objeto (a) pasivizado
en el que es ubicado. La estudiante responde a ese discurso por efecto de la
inercia, que se traduce en suponer que solo se espera que escriba la
monografia. La resistencia a escribir que interpela la norma se enfrenta al
discurso del amo impidiendo que “la cosa marche”, en este caso el discurso
pedagdgico (Najles, 2008). Producto del giro el sujeto pasa arriba de la

barra, donde emerge como sujeto $ inspirable, al cual el agente se dirige
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desde su lugar como objeto (a) causa —inspiradora— de deseo del sujeto
(confiable).

En este giro también cambian de lugar los significantes que
comandan la relacion (S1). Del control como verdad del agente —debajo de
la barra de donde deviene su eficacia silenciosa— pasan a ser productos del
propio sujeto, que ahora se encuentra debajo de la barra pero su lado,
representado por el matema “$”. Emerge asi un nuevo estilo de significantes
gue habran de representarlo ante la oferta del agente en la transferencia. Se
trata de un giro fugaz por el discurso del analista, que relanza la

transferencia y el trabajo educativo.

Formalizacién N° 18

Los significantes amo (S1) en el giro (del DU al DA)
(un cuarto de giro en direccion contraria a las agujas del reloj)

DU (burocratico) DA (provisorio)
S2 2> a a > §%
(monograffa- control) [S] # $ S2 # [51](obra- alternativa)

En el siguiente testimonio, se puede apreciar el modo en que la monografia,
representante de la inercia, se desliza hacia la obra de teatro “alternativa”,
representante de la productividad del sujeto:

(...) mas alla de hacer la monografia, para nosotras iba a ser un placer,

porque ya te digo todo lo que estaba involucrado en ese tema (...) fue un
laburo, pero un laburo placentero (...).

Grupo focal con tres de las estudiantes protagonistas (2006)

La transferencia se relanza producto de este deslizamiento en el que
cobra relevancia el nuevo S1 que ha de producir el sujeto. El nuevo
significante (la obra como placer por lo que involucraba para ellas) es efecto
de inspiracion, que devendrd como significante de la transferencia ante la
profesora. Al mismo tiempo es el lugar en el que queda segregado el
significante del control.
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Formalizacién N° 19

Relocalizacion del saber (S2) en el giro (del DU al DA)
(un cuarto de vuelta en direccién contraria a las agujas del reloj)

DU DA
(saber burocrético)[S2 > a a > $
S1 # $ (saber no sabido) # Sl

Como se observa en la formalizacion 19, se produce en el giro una
re-localizacion del saber articulado (S2) que, de estar por encima de la barra
encarnando el lugar del agente como un saber totalizante, pasa a situarse en
el DA debajo. De alli que adquiere su estatuto de saber no sabido. Este se
traduce en docta ignorancia: saber que no hay que saber de antemano sobre
las posibilidades del sujeto. Lo que si se sabe es que hay que suponerlo,

inspirarlo.

(...) fue un placer hacerlo, y todavia lo sigo pensando (...) porque
me gusta el tema de lo que hicimos (...) yo creo que si hubiera sido
otro tema de monografia, hubiéramos elegido monografia, defensa
y chau, nada mas...pero la verdad que nos re engancho...

Grupo focal con tres de las estudiantes protagonistas (2006)

El tema a estudiar comienza a tomar otro lugar, dado que esta
sustentado en los significantes en los que se ven representadas las
estudiantes. La oferta educativa inicial, que incluyo la posibilidad de una
eleccion como punto de partida, fue una condicién necesaria pero no
suficiente, ya que requirié de otros movimientos por parte de la docente:

Teniamos una confianza bastante grosa que nos respaldaba...teniamos el
tema justo porque si era otro tema no ibamos a hacer teatro...

Grupo focal con tres de las estudiantes protagonistas (2006)

Frente al surgimiento de las resistencias, el giro (provisorio) que supuso
producir un vacio de saber expresado en la confianza, el tema emergié como
significante de la transferencia: la obra de teatro que dispuso a las
estudiantes a producir un nuevo saber. Esta produccién instala el trabajo en
el marco de un nuevo discurso, el discurso histérico (DH), cuya
particularidad es producir saber a partir de una pregunta del sujeto. En este

caso, la pregunta se vincula con la historia reciente en la que esta implicado
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implicada el lugar de las estudiantes en la trama de dos generaciones: la de
sus padres (y de la profesora) y la propia.

Desplegamos a continuacion esa operacion que produce un nuevo
saber, que muestra la I6gica que activo el consentimiento subjetivo de las

estudiantes, resistentes al saber burocratizado.

7.3.3 Tercera operacion: La histerizacion del discurso que produce saber y
distancia de los significantes hegemonicos engendra una transferencia que

opera de manera transitoria “entre bastidores”.

Las jovenes ya tenian anclajes culturales relacionados con el tema fuera
de la escuela. Dos de ellas estaban involucradas por las transmisiones y
experiencias paternas, y las otras dos por la transferencia de amistad con las
primeras. Una estudiante ya habia visto el ciclo “Teatro por la Identidad” el
afio anterior, mientras que la otra tenia alguna experiencia con el teatro. En
la medida en que el giro dio entrada a ese trabajo cultural que ya venian
realizando, haciendo emerger cada sujeto con sus propios significantes,
también la escuela se pudo constituir en un escenario para el trabajo cultural
al que se abocaron con entusiasmo. Frente a cada nueva detencion (no
querer escribir una monografia y querer hacer en su lugar la obra de teatro, y
luego no querer escribir el guién), hubo un “si” a la produccion de sus
diferencias. Ante la emergencia de los primeros signos (“No queremos
hacer la monografia por escrito, ni la defensa oral, queremos hacer una
obra de teatro”), la docilidad de la profesora para producir giros que
preservaran ese trabajo fue marcando una dinamica en la cual las estudiantes

redoblaron su apuesta al plantear cada vez una nueva diferencia.

No nos gustaba como se estaba dando... entonces queriamos
ademas que la obra no esté basada en el didlogos.

Grupo focal con tres de las estudiantes protagonistas (2006)

En esta ocasion se diferenciaron del ciclo de Teatro por la Identidad
—instalado ya como significante de la transferencia— que la profesora
legitimaba tomando la decision de filmar la obra, lo cual interpela un
aspecto de la cultura escolar como es la evaluacion. La docente fundamenta

ante las autoridades que el trabajo con la obra reemplazaria a la monografia,
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elevando asi a un plano publico, y en este sentido politico, su posicion de
reconocimiento™® de la riqueza que conlleva dar ingreso a la novedad a la
gue empujan los estudiantes.

Como se sefald, el reconocimiento introduce la transferencia en su
dimensién simbdlica. Accedimos a la carta que la profesora le dirige a las

autoridades:

Evaluacién del trabajo de quinto
...Es importante siempre la instancia del didlogo para que educadores y

educandos sepan a qué atenerse. Nos parece necesario también que haya un
espacio de dialogo a viva voz para evaluar los eventos programados para
este afio en el marco del centenario. Tiene que darse un espacio para gue los

alumnos evalien el uso que hacen de sus propias herramientas

intelectuales... El Proyecto de los quintos afios que tiene la institucion se

presta para la creacion de instrumentos nuevos de evaluacién con una

exigencia cada vez mas alta. Es el caso del Grupo 2 de 5° 5°, cuyo tema de

monografia ha sido Teatro x la Identidad y que para exponer la Defensa del

trabajo han querido elaborar una obra de teatro como las vistas y estudiadas
por las alumnas, pero con un toque alternativo... La profesora de filosofia
del curso, en el marco de los cien afios de vida de la institucion, ha
considerado prioritario alentar esta instancia de DEFENSA DE LA
MONOGRAFIA con tan alta aspiracion por parte de las alumnas y se
propone ademas filmarla para que quede un registro de los logros
alcanzados. El programa y las planificaciones tienen amplitud suficiente
como para contemplar la riqueza de producciones novedosas utilizando

todos los recursos posibles.

Fragmento de la presentacion realizada por la profesora de
Filosofia ante los directivos de la escuela (2004).

Antonio Di Ciaccia (2003) afirma que es preciso crear y recrear una
atmosfera deseante, que se vincula con la atmésfera transferencial a la que
aludimos en el capitulo precedente. Para esto es necesario que toda
institucion devenga un medio preliminar del surgimiento del deseo y de “la
puesta en ldgica de los eventuales impasses” (2003: 83). El vinculo
educativo es una institucion en si misma, en tanto instituye al sujeto en un

discurso, es decir, en un lazo social. EI medio preliminar en el caso

18 Trabajamos en la actualidad sobre la necesidad de promover micro-politicas de
reconocimiento en la elaboracion e implementacion de las politicas publicas, en particular
las que estan orientadas a la infancia y la juventud, lo cual involucra un trabajo sobre la
posicion subjetiva de los profesionales.
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analizado fue la puesta en funcionmaiento de la transferencia, ante los

impasses que llevaron a efectuar giros entre discursos.

Decian ellas que todo iba a ser gestual, que yo me lo tenia que bancar. En
realidad no escribieron el guién, no escribian porque ellas decian que no
querian ponerlo en palabras, que era muy trillado. Ellas leyeron todo lo de
teatro por la identidad y querian ponerlo en gestos.

Profesora de Filosofia. Entrevista (2005)

Las jovenes introdujeron su diferencia con el mundo de los adultos a
partir de los lenguajes con los que produjeron su propuesta singular: el
cuerpo y el gesto, sin dejar de servirse de los lenguajes de la oferta escolar,
punto de partida y condicidn para contar con una referencia de la cual poder

distanciarse e ir mas alla de la misma.

Quisieron que sea la primera obra de Teatro por la Identidad que no es
hablada. Quisieron, por una valoracién estética de ellas, sacarle las palabras.
Lo quisieron hacer asi y me parece estupendo, porque justamente, en mis
clases es una de las cosas que creo que me da dificultad para ensefiar, y que
tengo que estar aprendiendo yo también: eso que dicen tanto que los chicos
estan en la cultura de la imagen, que hay otras maneras de decir, de expresar.
Siempre les dije: ¢otro lenguaje? Bueno, y ellas eligieron este camino. Yo
pensaba en el camino del teatro, pero ellas me llevaban por el camino de lo
gestual en el teatro. Aprendimos mucho, fue mucho méas emotivo el hecho de
que te hagan una cosa tan abierta, con gestos, donde vos tengas que poner
mucho y cargarlo de sentido. Eso es muy rico.

Profesora de Filosofia. Entrevista (2005)

El educador puede dar entrada a nuevos lenguajes cuando se
ubica como un Otro con un vacio de saber, pero que requiere advertir la
necesidad de activar el deseo de producir algo (Tizio, 2003%). Introducir
otros lenguajes revela la necesidad de las estudiantes de descompletarse del
“todo saber” del lenguaje de la institucion escolar, asi como del discurso
de la filosofia que encarna la profesora. Hay un saber de la profesora del
cual se sustraen las estudiantes para plantear de otra manera lo que les
concierne. La docente permita que ello ocurra y se deja llevar, asumiendo

otro semblante que hace lugar a este movimiento.

(...) nosotras podemos hacer algo mejor si nos da la capacidad para pensarlo
y hacerlo mejor (...) saliamos de ver una obra y deciamos “yo le cambiaria
esto, le haria lo otro”, entonces la capacidad para hacerlo la teniamos, y la
oportunidad.

Grupo focal con tres de las estudiantes protagonistas (2006)
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Se advierte que las adolescentes tienen una confianza relativa en el
marco de la diferenciacion necesaria, con la que se resguardan de una
posible “trampa”, la trampa de la alienacién®*® a la cual las puede llevar el
lenguaje del adulto, “la trampa del teatro de los adultos”. Se produce algo
especifico “en” la transferencia: las jovenes son las que, a partir de que se
desencadena el trabajo, manejan la transferencia y la profesora estad en
posicion de dejarse llevar.

Asistimos al necesario giro hacia el DH, desplazamiento que no se
mantiene fijo. Esta ductilidad es una cuestion central en el manejo de la
transferencia por parte de quien la conduce. Hay un movimiento que empuja
por un lado a la accién, a ver teatro, a leer las obras, a investigarlas, a
producir una nueva obra. Pero al mismo tiempo se producen los impasses,
los giros que evidencian que esta trabajando un sufrimiento y un saber
inconciente.*?°

En este trabajo confluyen y se implican mutuamente razones de
estructuracion en la adolescencia vinculadas con la dialéctica alienacion-
separacién del Otro familiar, escolar y social, que conlleva una

dimension socio-histérica.

Esa dialéctica se expresa en el lenguaje de las jovenes, no solo por el
paso de la palabra al gesto, sino por la diferencia con la que construyen su
propio texto acerca de los acontecimientos historicos que ponen a jugar en la
obra y por lo que esta implica como respuesta al discurso cristalizado sobre

la relacion de los jovenes con la escuela.

Accedimos a la carta con la cual las jovenes invitaron a las Madres
de Plaza de Mayo a la presentacion publica de su obra de teatro en la

escuela:

119 Nos detendremos en la dialéctica alienacién-separacion en la leccion siguiente.

120 Esta reflexion surge de una de las conversaciones mantenidas en Buenos Aires con
Markos Zafiropoulos en los inicios de la elaboracién de esta tesis. Muchos de sus
comentarios pudieron ser resignificados e incluidos una vez que nos afirmamos en el
psicoanalisis, en su extensién al campo de lo social, como teoria de referencia para la
delimitacidn y lectura de nuestro problema y objeto de estudio.
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Estimadas Madres

Les escribo para hacerlas participes del proyecto teatral
gue con un grupo de compafieras llevamos a cabo, luego de un arduo trabajo
de investigacion (requerido para la tematica de una monografia del area de
Filosofia). Pues bien, el enfoque de este, estd referido a la identidad, y a
partir de esto nos hemos acercado a cada una de las obras presentadas
dentro del ciclo Teatro por la Identidad, descubriendo en ellas, un canal de
informacion que nos transportaba a los mas variados matices emocionales
que la dictadura y la apropiacion de nifios puede llegar a despertar en una
generacion y para mantener viva la lucha que ustedes emprendieron, lucha
que representa para el mundo entero un ejemplo de no dejarse abatir
nunca... nos surge la necesidad de expandir la difusion de dicha tematica,
porque comprendemos que es también responsabilidad nuestra... despertar a
cuanto emburbujado conozcamos. Y porque también sentimos un enorme
compromiso con la escuela publica, decidimos emprender otro camino,
innovar, arriesgarnos a crear un proyecto propio, para que representara
justamente aquellas voces que quisieron callar y también demostrar que son
necesarios los espacios que el secundario publico ofrece. Y que esta en
nosotros, sus alumnos, hacer respetar, hacer valer... defender este
establecimiento que es para todos. Y que aunque esté inmerso en el mas
enorme vaciamiento educativo que se haya registrado, acd estamos,
resistiendo y apostando a levantarlo...

Seria un honor para nosotras contar con su presencia en

esta presentacion...

Fragmento de la invitacion formulada por una de las jovenes a las
Madres de Plaza de Mayo, en oportunidad de presentar la obra de
teatro en el marco de la defensa de su monografia de filosofia y de la
celebracién del centenario de la escuela (2004)

La carta anuncia como se fueron deslizando los significantes de la

transferencia ante la necesidad de producir una diferencia con el discurso
del Otro social y su representante escolar. Al mismo tiempo, esta necesidad
se fue anudando al mismo tiempo a la de inscribirse con su propio

lenguaje en la trama social sobre un trauma de la historia argentina

protagonizada por la generacion de sus padres.

Los significantes de la transferencia (St) representan al sujeto ante la

oferta educativa cuando es propiciatoria de una filiacion cultural y social,
una de cuyas condiciones es incluir la diferencia inherente a cada sujeto y
a cada generacion. En este sentido, el tema que trata la obra posibilita

anudamientos a un sintoma del malestar en la cultura argentina. Por
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eleccion y decision las autoras de la obra focalizan en una de sus aristas, los
bebés desaparecidos. Entendemos que este recorte se ve facilitado por lo que
implica en términos de identificacion con la generacion que aquellos
representan, cercana a la propia. En el trabajo adolescente los procesos
identificatorios ocupan un lugar central. Su consideracion incide en la
posibilidad que tienen los estudiantes, abocados silenciosamente a dichos
procesos identificatorios, de verse representados ante determinados
contenidos.*®* El tema sobre el que hicieron foco las cuatro estudiantes
remite ademas a un trabajo de carécter estructural para la constitucion
subjetiva que afrontan nifios y jovenes gque se encuentran con un hueco, con
silencios en la generacion que los precede. El psicoanalista Jaques Hassoun

refiere respecto de la importancia de situarse en una determinada filiacién:

(...) situarse con relacion al otro: ‘;En qué transmision te ubicas?’, tal es la
cuestion crucial que las sociedades en crisis 0 que las sociedades
pluriculturales se plantean frente a las mutaciones que atraviesan (...)
(Hassoun, 1996: 15)

Hay un trabajo necesario de restitucion de la cadena simbolica que
constituye una genealogia y que es una operacion de filiacion. Como tal
requiere de una inscripcion en tres generaciones, que las cuatro jovenes
pusieron a trabajar en lo particular de la cultura argentina, a través de la
puesta en escena del tema de los bebés desaparecidos.'?® Graciela Frigerio
plantea que para que haya efectos no alcanza con ofertar, es necesario que lo
ofertado sea significado para que se signifique (2005: 27). La oferta,
entonces, deja de ser solo objetivable para ser aquello que se registra, se
toma y se transforma en la subjetividad, lo que da cuenta de su eficacia
simbolica. Aquello que construyen las jovenes sobre lo acontecido tiene el
estatuto de una ficcidn a partir de la cual se inscriben en la historia de su
pais en sus propios términos:

(...) lo que cuenta es que la historia se cuenta una y otra vez, en la
extension de sus versiones, en la puesta en duda de sus
fundamentos, en la apertura de documentos secretos que la

modifican, en la invencién de (nuevas) ficciones, de tramas (...)
(Leibson, 1993: 41)

121Cabe sefialar que las identificaciones jugaron un papel importante en el proceso de
conformacion del grupo, otra de las piezas claves que sostuvo el trabajo. Hemos decidido
no abrir esta arista en el andlisis de la experiencia, en tanto la cuestion del grupo vy el papel
que juega lo fraterno seré analizada en la leccién que se despliega en el capitulo 8.

122 Encontramos que el tema resultd de particular interés para los adolescentes en reiteradas
entrevistas y experiencias durante el proceso de investigacion.
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Es la diferencia entre la cuestion historica, por un lado, y la cuestion
relativa a la construccién mitica, por otro*?®, lo que incluye la verdad de la
elaboracion del sujeto del inconciente que, entendemos, siempre esta en
juego en un proceso de transmisidén. Encontramos en el giro entre discursos
producido por el agente una ocasion para poner en dialogo las culturas
generacionales. El giro opera sobre el obstaculo que representan las
diferencias entre estas culturas para muchos profesores, cuando no las hacen

ingresar como oportunidad para producir transferencias.'**
7.3.3.1 La produccion de nuevo saber

La identificacion de los temas que producen trabajo
cultural/subjetivo por parte de los estudiantes y también de los docentes
contribuye a ubicar los significantes que pueden constituirse en motores de
la produccion. Para que los contenidos sean vivificados y no
burocratizados es necesario que se entretejan con los significantes (S1)
gue comandan subjetivamente a los estudiantes, quienes, al verse
representados en la transferencia, facilitan situarse como sujetos ante el Otro
social, pero a condicidon de inscribirse con una diferencia (la obra, los
gestos, los bebés, etc.).

Un trabajo de des-completamiento como el que venimos siguiendo
se puso en funcionamiento para preservar esa posibilidad que empujo a la
docente a producir giros ante la emergencia de las resistencias. En la
transferencia, las resistencias se expresaron primero con un acto (las
alumnas no entregaban la monografia), con demanda después (““queremos
hacer una obra”) y como insatisfaccion luego, ante el pedido de la profesora
de que escribieran el guidn (“‘pero queremos que sea sin palabras™). Como
ya sefialamos, desde la logica de produccidon de los discursos es posible
interpretar que ese modo de preservarse de las jovenes implic por parte de
ellas un deslizamiento hacia el Discurso Histérico, en tanto pusieron a
trabajar a la profesora, impugnando sus respuestas y demandando cada vez

algo més. Eran ellas las que manejaban ahora la transferencia. La docilidad

123 para ampliar el tratamiento de esta relacion véase Zelmanovich (1994).
124 Hemos desarrollado esta idea en base a los hallazgos de esta experiencia en ocasion de
la realizacion de nuestra tesis de maestria.Para ampliar el tema véase Zelmanovich(2009 a).
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de la docente retom0 a su cuenta ese lugar que habilito el trabajo de las
estudiantes.

Esta forma que adopté la resistencia, tomando como via la
insatisfaccion, la demanda y la impugnacion, constituye una de las
respuestas paradigmaticas, representativas de una manera de operar
durante la adolescencia. Las respuestas expresan la necesidad de
separacion respecto del discurso del Otro, encarado en sus familiares
cercanos y maestros, lo que los torna impotentes.

También se pudo observar cémo la respuesta ante la impotencia,
paradigmatica del Otro social (y escolar) bajo el imperio del DU
burocratizado, tiende a fijar a los jovenes en esa posicion. Se los intenta
ubicar como meros objetos de su saber, ya sea con calificativos que los
definen (“no les interesa nada’, ““son apaticos”, “estan en la facil”) o con
diagnosticos (“‘add, ““bipolar, etc.), entre otras formas de obturar la
pregunta por las causas, por los sentidos, que tienen las resistencias que
muestran al trabajo, que no dejan de hacerse escuchar. Lo que nos ensefia
esta leccion es que la profesora logra operar en el mismo discurso desde el
cual le dirigen su mensaje las jovenes, ubicandose como agente del mismo
“entre bastidores”. Desde ese lugar sostiene la puesta en escena que
habran de protagonizar las estudiantes, interrumpiendo la inercia de la
repeticion y relanzando el trabajo. Sefiala la profesora:

Lo que vi antes de la obra que me alucind, fue esa fuerza de verlas a ellas
estar ocho horas ensayando, y suponte, como venian a las doce del mediodia
a la escuela y yo llegaba a las siete y media de la tarde, estaban ahi esperando
para plantearme algin problema. Con eso y si no hubiera salido la obra, yo

estaba pagada. Siempre busco una compensacion a la docencia, desde la
misma autoestima.

Profesora de Filosofia. Entrevista (2005)

En la modulacién de la transferencia empujada por las propias chicas
hacia el DH, la profesora funciona como “una buena entendedora” de un
mensaje que no llega a descifrar pero que la pone a trabajar. Cuando se
instala como agente en ese discurso logra poner a trabajar los significantes

producidos por las jovenes.
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Formalizacién N° 20

Pasaje fugaz por el DA - hacia la produccién de saber en el DH
(un cuarto de vuelta en direccién contraria a las agujas del reloj)

DA DH
a > $ $ > s1
S2 # S1 a # S2 (produccién de un nuevo saber)

La profesora se ubica ahora en el lugar de agente del discurso bajo el
semblante de sujeto ($) dividido que se presenta incompleto, con algun
vacio de saber, y se dirige a las diferencias que las jovenes le proponen, sus
marcas (la obra primero, sin palabras después, etc.). Estuvo dispuesta a
representar esos significantes dandoles brillo pero desde un costado de la
escena (dice que lo va a filmar, que quiere que lo muestren a todos, las
acomparfia a comprar los materiales para la presentacion, se ofrece a discutir
el guidn, fundamenta ante las autoridades su valor, etc.). Dice al respecto la
profesora:

Yo no sabia como iba a salir la obra, (...) era sorpresa, ellas querian que yo
las ayudara en todo pero que no viera la obra... Fue una larga batalla porque
ellas no se la querian mostrar a nadie. Para ellas era solamente la defensa de
la monografia y la puesta en comun que la querian hacer para mi sola.
Entonces yo les di todo el debate para que no fuera para mi sola, porque yo
confiaba que esto lo tenia que ver alguien mas...

Profesora de Filosofia. Entrevista (2005)

El efecto de poner a trabajar la profesora los significantes que iban
emergiendo, a partir de la renovada apertura de sus preguntas, tuvo como
efecto la produccion de saber del otro a quien se dirigia —las estudiantes—,
mientras operaba entre bastidores, entre discursos. El siguiente testimonio
muestra ese movimiento:

(...) ellas fueron las que hicieron todo eso, ellas estuvieron ocho horas
ensayando. Yo también, tenés que acompafiar, poner tu propio tiempo en
juego. Las invité a casa varias veces, ellas ponian tiempo, yo ponia tiempo y
confianza y la oportunidad de que salga.

Profesora de Filosofia. Entrevista (2005)

Es en esa operatoria de giros que el tema en cuestion se hara carne en el
triangulo, se hara discurso. Las operaciones particulares realizadas por la
profesora y las estudiantes se mantuvieron activas por momentos bajo una

presencia expuesta y por momentos bajo una presencia entre bastidores.
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7.3.3.2 Transferencia “a la cantonade”

El modo de nombrar la transferencia entre bastidores tiene su origen
en la elaboracién que realiza Eric Porge (1990) con respecto al trabajo
clinico con nifios. Plantea Porge que esta modalidad transferencial da lugar a
la produccién de nuevos recursos simbolicos que renuevan la distribucién
productiva de energias y permite construir un discurso propio, mas alla de la
palabra del Otro. Esta experiencia nos permitio advertir que también en la
transferencia que sostiene el trabajo educativo hay siempre un mensaje que
requiere ser escuchado. Este mensaje esta dirigido al Otro (social, escolar,
familiar) situado siempre a la cantonade, a un costado de la escena, y que en
este caso la profesora materializé alternando su presencia y su ausencia
(pero siguiendo los avatares del trabajo desde esa posicion).

Para producir la operacién de construir un discurso propio mas
alla del Otro, el nifio habla a la cantonade, término francés que en espafiol
puede ser traducido como “entre bambalinas™ o “entre bastidores”. Se trata
de un hablar en voz alta contando con la existencia del Otro, pero sin
dirigirse a nadie en particular: es como si se hablara a un personaje que esta
excluido de la escena, al mismo tiempo que, sin embargo, se cuenta con su
existencia.

Esta manera de dirigirse al Otro como un buen entendedor es una
modalidad que se reactualiza en la adolescencia, etapa en la que las miradas
y las palabras portan un exceso que surge de la presencia del Otro, y que se
refuerza en la actualidad bajo el imperio del mercado de saber a través del
cual se clasifica a los sujetos bajo categorias uniformes. Hay una cuestion de
distancia implicada en el concepto de presencia, que se articula con el de
resistencia, ya que, cuando se altera la distancia se detienen los intercambios
entre el sujeto y quien encarna a su Otro. La presencia aparece como un
fendmeno disruptivo cuando prima una relacion especular, un “td a ta” no
intermediado por una terceridad. Porge (1990) afirma que cuando quien esta
a cargo de hacer pasar socialmente el mensaje de la cultura ya no asume esa
funcién de "sujeto supuesto saber hacer pasar” se encuentra impedido de
escuchar. En el caso de la transferencia en educacion, se encuentra impedido

de educar. El docente no puede sostener su funcién cuando rechaza la
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transferencia porque confunde el enunciado del mensaje que se le dirige
con el lugar tercero al cual estd destinado. Esta confusion lleva a suponer
que las dificultades, los impasses, tienen al agente —al profesor en este caso—
como destinatario Unico. Ante esta pérdida de distancia, también el joven
puede convertirse en una presencia inquietante para el adulto. Puede leerse
esa distancia necesaria en el planteo del pedagogo Estanislao Antelo (2005)
cuando propone que hay algo en el orden de la accion educativa sobre el
otro que escapa a todo calculo. La modalidad entre bastidores contempla
el limite de lo calculable y confronta con todas las ilusiones (psico)
pedagdgicas (De Lajonquiere, 2000) que rodean la busqueda del resultado
educativo feliz y proporcionado, que deja eclipsado asi el *buen
entendedor”.

La experiencia muestra una salida al abrir margenes entre
discursos que le dan ingreso a las preguntas acerca de ese lugar tercero
al cual esta destinado el mensaje, en el cual se pueden ubicar las palancas
que permiten sortear el obstaculo. En el caso que estamos analizando, ese
lugar tercero es lo que gira en torno al tema de la obra de teatro que pone a

trabajar el tema de la identidad.

7.3.3.3 Entre bastidores es una modalidad que responde a la
transferencia como obstaculo
Las jovenes van llevando a la profesora a ser "una buena entendedora”
para poder hacer su trabajo con la cultura, para poder hacerse presentes en
escena hablando entre bambalinas —es decir, para poder jugar una "presencia
& la cantonade"-, a condicién de que también lo haga la profesora.

Lo que mas les gusto a ellas fue la posibilidad de que la escuela publica se
abriera, que les diera un espacio. Dejar una huella en la escuela publica y
ademas ellas tenian una pretension secreta que era que las Madres les
abrieran el corazon e integraran esta obra en las de Teatro por la identidad.

Profesora de Filosofia. Entrevista (2005)

Vemos un Otro social al que se dirigen entre bambalinas, encarnado
en la institucion escolar con su historia y cultura singular, en los directivos
que flexibilizaron las normas y en las Madres de Plaza de Mayo. EI Otro
social-escolar al que se dirigen las estudiantes es el que hegemoniza el DU

en su cariz burocratico. Sin dejar de dirigirse a la docente (al rasgo de
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confianza que transmite), necesitan descompletarse, desalienarse de los
significantes burocraticos que les propone (monografia, luego guion de la

obra, etc.).

No es que yo no las queria ver, es que ellas me decian que querian que sea
una sorpresa...y yo iba viendo sefiales, indicios, y eso acrecentaba mi
confianza, y mi coraje...

Profesora de Filosofia. Entrevista (2005)

La profesora, en tanto agente, pudo abrir un espacio de no saber en ese
discurso, lo que permiti6 a las jovenes actuar e ingresar a un juego
significante en el aparato de transmision escolar, habilitando la dimension
del deseo en el proceso de transmision. Ello facilitd que se produjera un
pasaje de la lengua de una generacion a la otra. Al situar el lazo entre
bastidores, las jovenes se dirigen a la profesora y a la sociedad que ella
representa como a un “buen entendedor” (Lacan [1964] 1990).

Para que vean que los jovenes no somos todos unos drogadictos, y que en la
escuela publica se puede.

Mensaje de una de las estudiantes protagonistas de la obra
al momento del cierre de su presentacion publica en la escuela (2006)

Esta frase —recogida de la filmacion, después de la presentacion de la
obra y en el momento de saludar al publico— es pronunciada por una de las
cuatro protagonistas, que interviene aludiendo a una cuestion “ajena” a la
obra. Este “fuera de tema” ubica otro plano del mensaje que representa la
obra, mensaje de las jovenes a la sociedad, a todos y a nadie en particular, a
un “buen entendedor”.

La obra, montada bajo los efectos de una modalidad que supo leer y
operar entre bastidores, se convirtio en una resistencia activa y productiva
a la légica de un DU estigmatizante, una de las consecuencias de su
hegemonia burocratica.

Esta operatoria vuelve a poner en evidencia que la constitucion del
sujeto se produce en el campo del Otro (parental, escolar, social), y es en esa
funcién en donde radica la responsabilidad de los educadores.
Manteniéndose por momentos a un costado de la escena, la docente facilitd

la emergencia de significantes que desencadenaron la transferencia y por esa
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via el vinculo educativo. Esta posicion resultd eficaz con un grupo de

estudiantes que dieron muestras de una de las modalidades de relacion con

el Otro social -escolar: la resistencia bajo la forma de oposicion,

paradigmatica en un sector de los adolescentes en la actualidad.

7.4 Conclusiones

Se puede apreciar una posicion del agente a cargo de la experiencia que

promueve condiciones para la emergencia del lazo transferencial. En esta

posicidon, que es una respuesta a la resistencia activa en el vinculo, se

pueden identificar cuatro condiciones en su despliegue:

a_

Una oferta propiciatoria de filiacion cultural (lo social
individualizado) a partir de dos caracteristicas: una seleccion de
temas fértiles para constituirse en significantes amo (S1) del Otro
social y su presentacion como menu que habilita una eleccion la
cual aloja el saber hacer (S2) de las jovenes. Estas son dos
caracteristicas de la oferta que facilitan la emergencia del Discurso
del Amo.

Tres rasgos introducen una atmdsfera transferencial y facilitan la
emergencia del Sujeto supuesto al saber: la confianza en la
productividad de las jovenes, el acompafiamiento cotidiano y el
deseo de transmitir unos contenidos en los que se reconoce el trabajo
del agente.

Apertura a la emergencia de lenguajes con los que se identifican las
jovenes, que les facilita descompletarse de la oferta cultural del
agente al tallarla poniendo a trabajar sus propios significantes.
Hacerle lugar a esos lenguajes facilita la interrupcion del
automatismo que resiste la estandarizacion del Discurso

Universitario.

d- Apertura a un inter-juego entre presencia expuesta y presencia

supuesta, entre saber expuesto y saber supuesto, que ampara el
trabajo cultural de las jovenes y favorece la regulacion de la escena

escolar.
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Las cuatro condiciones ponen en funcion la productividad del Discurso
Histérico que sostiene un lazo transferencial entre bastidores. El agente
se ubica como un “buen entendedor” de dos planos del mensaje de las
estudiantes: un plano dirigido al Agente y el otro al Discurso
Universitario burocratizado.

La dindmica del vinculo educativo sustentado en la transferencia

entre bastidores queda graficada del siguiente modo:

Formalizacion N° 21
Dinamica del vinculo educativo y transferencia entre bastidores

Contenidos
Conocimiento enlatado

Agente de la educacion DU burocratizado Sujeto resistente
(automatismo de repeticion)

Reinvencion del vinculo

Contenidos

Saber expuesto
Ment v eleccion

Transferencia
Transferencia de trabajo entre Bastidores

Presencia supuesta v expuesta

lenguajes diversos:
descompleta la oferta

Agente de la educacion # Sujeto de la educacion
(Histerizacién del discurso) v del aprendizaje
Deseo del ensefiante pone a trabajar al agente

Si esta modalidad tiene algin parentesco con el teatro es porque
permite que se produzca un drama en tanto accion acontecida efectivamente
con un educador, quien se hace presente pero también se reubica a tiempo
en otro semblante para que el sujeto pueda ocupar el lugar de la accién y
constituirse en protagonista.

En el proximo capitulo y a partir de la tercera leccion, desplegamos la
tercera hipotesis explicativa que busca avanzar en la lectura de las manchas

ciegas de las paradojas.
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Capitulo 8

Tercera leccion (L3: Cine)

“Lidiar con la apatia bajo una transferencia reticular”**

8.1 Acerca de las razones y circunstancias que llevaron a elegir la

experiencia como unidad de analisis
8.1.1 La escuela y su historia en la ciudad

Esta leccion avanza en una nueva hipotesis, contando con los
hallazgos de las dos lecciones precedentes: la necesidad de producir
transferencia para sostener el vinculo educativo y la eficacia de producir
giros entre discursos para relanzarla ante la resistencia activa de los
estudiantes frente a las propuestas de trabajo. Esta tercera leccion contribuye
a leer la posicion de los docentes en el vinculo educativo cuando las
dificultades se presentan bajo la forma de apatia, desinterés o desgano. Se
basa en el seguimiento de la experiencia llevada a cabo en una escuela
plblica de educacién media —la EC'*- emplazada en la zona sur de la
ciudad de Buenos Aires. Un breve recorrido por la razon histérica de la
Ilamada apatia de los estudiantes en el contexto particular de esta escuela
nos ubica en 1949, afio en que se inaugura. Su creacion fue un hito para el
barrio: se abria “EI” Comercial cuando el estado de bienestar se hallaba en
pleno apogeo y la zona era escenario de un proceso de industrializacion. A
partir del proceso de desindustrializacion que se inicia con la dictadura
militar (1976)'*" y se profundiza durante la década del noventa, la escuela es
escenario de cambios en el tipo de relacién de los docentes con la institucion

y con la poblacion de estudiantes, la que se fue modificando al ritmo de los

125 | a experiencia que se presenta en este capitulo dio lugar a la elaboracion del articulo
“Lidiar con la apatia: un hilo de deseo que se teje entre ensefiantes y aprendientes”
(Zelmanovich, 2013).

126 EC significa “Escuela Comercial”. Sus caracteristicas fueron presentadas en el capitulo
2, donde se encuentran algunas referencias a la escuela y a la experiencia. Se encuentra
también una comparacidn tanto con las otras escuelas como con las experiencias restantes.
127 LLa vision del Intendente de la Ciudad de Buenos Aires, Osvaldo Cacciatore, durante la
dictadura militar (1976-1983) es retomada por el investigador Alvarez de Celis (2003)
quien recuerda que el mencionado intendente planteaba que el sur se transformaba en una
verdadera trastienda desagradable. Reflexiona al respecto Celis que para el funcionario la
trastienda eran los pobres y las fabricas, que desaparecieron dando lugar a una fuerte
desindustrializacién, y a la relocalizacién de los habitantes de las villas fuera de la ciudad.
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procesos de desigualdad y fragmentacion social, cultural y educativa. La
profesora que protagoniza la experiencia que analizaremos, quien es
egresada de la escuela, historiza los cambios en la poblacién de estudiantes
y docentes:

(...) gran parte del alumnado pertenecia al mismo barrio, hijos de la clase
obrera. También el personal se constituyé con gente de la zona (...) tomando
en cuenta que no habia listados para ingreso a la docencia como actualmente.

Profesora de Lengua y Literatura.

Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.

Comunicacion escrita (diciembre de 2007)
Como se desprende del relato de la profesora, la asignacion de los
cargos se realiza en la actualidad por orden de mérito. Los profesores no
tienen margenes de eleccidn de las escuelas y lugares de la ciudad en los
que habran de ejercer su funcion.'?® Esta caracteristica es una variable que
habra de incidir en las dificultades para la produccién de transferencias
positivas entre estudiantes y docentes, del mismo modo que influye el

ingreso de estudiantes sin una seleccion previa.

(...) hasta el afio 1983 se tomd examen de ingreso, rechazando matriculacion
y tomando solo a los mejores puntajes.

Continua la Profesora de Lengua y Literatura.
Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.
Comunicacion escrita (diciembre de 2007)

El afio al que hace referencia la profesora coincide con el advenimiento
de la democracia en 1983, que puede considerarse un hito para el analisis de
las relaciones de poder también en el interior de las instituciones. En este
periodo coinciden la apertura a nuevos sujetos y los cambios en el discurso
del gobierno acerca de la educacion, uno de cuyos lemas fue la construccion
de lo que se denomino “Comunidad escolar democratica”. Esta apertura de

las escuelas se profundiza con la obligatoriedad de la educacion secundaria,

128 Esta variable toma relieve en la leccién cuarta (L4-“Ayudantes de clase y agenda
cultural: tratar con la indiferencia, el rechazo y la victimizacién, con mediaciones
evanescentes entre dispositivos pedagdgicos’™) que se analiza en el capitulo 9, en la que las
autoridades que lideran el proyecto buscan eludir tales listados a la hora de incorporar
ayudantes de clase, a los efectos de hacer coincidir el deseo de ensefiar con los sujetos a ser
ensefiados.
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a la que se hizo referencia en el primer capitulo, refrendada por el siguiente

testimonio:

(...) muchas familias de la provincia de Bs. As. optan ahora por mandar a sus
hijos a la ciudad de Bs. As. Como Lugano es un barrio limitrofe, vienen de
La Matanza, con la promesa de un mejor nivel educativo. Recibe también
poblacién de las villas de emergencia, como la N° 20 y 21. Los padres no
tienen estudios secundarios casi en un 30%, solo un 8% accedi6 a estudios
terciarios. La inmigracion corresponde casi en un 50% a inmigrantes
externos, en su mayoria bolivianos, algunos paraguayos y muy pocos
peruanos y coreanos.

Continua la Profesora de Lengua y Literatura.
Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.
Comunicacion escrita (diciembre de 2007)

8.1.2 La experiencia en el marco del Proyecto “Cine en las escuelas

medias del sur”

El primer acercamiento que tuvimos al proyecto fueron las
entrevistas mantenidas con estudiantes de quinto afio en el marco de la
primera leccién, mientras transcurrian sus Gltimos dias de clase. Varios
estudiantes hacian referencia a S., la profesora de lengua, con quien habian

realizado un cortometraje:

E: ¢A quién van a elegir para que le entregue a cada uno el diploma?

A: aS. [Profesora de lengua y literatura]

B: Yo también

E: ¢Por qué?

B: Estuvo de tercero a quinto y nos invité a la casa, hicimos un corto en
cuarto.

C: Estuvimos todo el tiempo con ella mientras lo haciamos, y €so... nos
relacionamos bien...

Estudiantes de quinto afio.
Grupo focal (diciembre de 2006)

A este intercambio, que nos hizo reparar por primera vez en la
realizacion de cortos como una experiencia valorada por estudiantes y
docentes, se sumo el testimonio de otro estudiante en la misma serie de
entrevistas. Este alumno afirma llevarse del colegio, entre sus mayores
capitales, el corto que realiz6 en cuarto afio con la profesora S.; lo recuerda

COmMO una experiencia muy positiva de su transito por la escuela.
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La experiencia de realizacion de cortos se enmarca en el programa
denominado “Cine en las escuelas medias del Sur”, organizado por el
Ministerio de Educacion?® del gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Las
escuelas eligen su participacion en el proyecto, del mismo modo que lo

hacen los profesores que asumen llevarlo adelante.

Es un trabajo integral que se realiza con docentes de las escuelas medias, con
docentes en formacién de la Universidad del Cine, voluntarios (alumnos y
graduados de carreras de cinematografia o afines de nivel superior) y los
Capacitadores Docentes del Programa. Afo tras afio cada escuela
participante, con su alumnado, comienza un proyecto de elaboracién de un
Cortometraje de ficcion que ven realizado y pueden disfrutar como resultado
de la confianza mutua entre jovenes y adultos; el esfuerzo compartido; los
compromisos, responsabilidad y colaboracién grupal asumidos.

Presentacion en la pagina del Programa “CINEzap”*

Fragmento
Este es uno de los programas con los cuales las politicas educativas
han buscado afrontar los altos indices de repitencia y desercion que se
concentran en la zona donde estd emplazada la escuela. Como afirma la

profesora:

Los programas constituyen un aporte muy importante porque les permiten un
contacto con el afuera que no deja aislados a los alumnos de un contexto
social que en general les es hostil, y mas ain en las escuelas medias que
realizan un trabajo bastante solitario, a lo que se suma la ubicacidn geografica
de las escuelas del sur. Se llaman “programas de fortalecimiento”, con lo que
se da por sentado que las escuelas estan debilitadas. Si no reciben estas
“vitaminas” corren serios riesgos de entrar en estado vegetativo.

S. Profesora de Lengua y Literatura.
Comunicacion escrita (diciembre de 2007)

El testimonio muestra una percepcion recurrente entre los profesores
que fueron entrevistados en todas las experiencias acerca de la soledad de
las escuelas para afrontar su trabajo hoy. Paradojicamente, se observa la
presencia de multiples programas que buscan acompaniarlas.

El proyecto que estamos describiendo se inicia en el afio 1999 con la
convocatoria a directivos, que luego se amplia a profesores. Desde el afio
2000 —cuando las autoridades firman un convenio con la Universidad del

Cine (FUC) por el cual sus cursantes realizan una pasantia en las escuelas

129 cuando se inicia el Programa en 1999 el actual Ministerio tenia rango de Secretarfa.
130 bisponible el 08/07/2013 en http://cinezap.com.ar/?page_id=682.
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afectadas al proyecto— funciona con la estructura actual. En ese marco los
estudiantes universitarios les ensefian a los estudiantes de media a realizar
un cortometraje. Desde entonces la propuesta incluye también el proceso de
filmacion.**! Con referencia al movimiento que implica para la gramatica y

la cultura escolar sefiala la profesora:

(...) requiere buena predisposicién por parte de los directivos de la
escuela y de los deméas docentes, para poder flexibilizar horarios,
ya que los de rodaje y edicion principalmente, no se ajustan a la
hora cétedra.

S. Profesora de Lengua y Literatura.
Entrevista (2008)

La relacion entre el programa de cine y la gramatica de la escuela
revela un funcionamiento en paralelo de dos estructuras organizativas que se

ven obligadas a negociar'®* (“

flexibilizar horarios™), con la particularidad
de que ello recae en la buena predisposicion de los directivos y de los demas
docentes. Son ellos los que tienen que poder conciliar con los
requerimientos de la propia actividad (““horarios de rodaje y edicién’). Los
profesores del Programa de Cine y de la FUC que acompafaron la
experiencia durante el afio 2008** en la EC acercan una visién comparativa
con otras escuelas. Sefialan que el proyecto tiene mayor anclaje en aquellas
instituciones cuyos directivos estdn comprometidos con el proyecto. Esto
provoca que se faciliten las gestiones para conciliar los horarios escolares
con los que requiere un proceso de filmacion y edicion.

La estructura en paralelo del proyecto hace que las posibilidades de su
consecucion dependan en gran medida de la disposicion de cada uno de los

docentes participantes, sin que se ponga en cuestion la organizacion de los

131 Cabe sefialar que, aunque con variaciones, el programa se mantiene a pesar de los
cambios de gestién (1999-2003- 2007-2011). En su sostenimiento interviene de manera
privilegiada la posicion que asume cada directivo, cada docente, pero también la
continuidad de la coordinacion del Proyecto que se mantuvo a pesar de los cambios de
gobierno, cuestion que entendemos necesaria para la continuidad de las politicas de Estado.
Mas informacion sobre el proyecto y la posibilidad de visualizar los cortos elaborados por
los estudiantes de las escuelas participantes se encuentra  en:
http://cinezap.com.ar/?page_id=682 Disponible el 27/07/2013

132 En una lectura analégica de los casos que anunciamos en el capitulo 2, se podran
apreciar en el capitulo siguiente algunos avatares de esta l6gica en paralelo.

133 Nuestro acercamiento se inicié a fines del 2006, desplegandose el seguimiento de la
produccion de dos cortos durante los afios 2007 y 2008. El analisis que presentamos se basa
en el corto producido durante el 2008, en el que se visualizan con mayor claridad las
condiciones que intervienen facilitando su realizacion.
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tiempos y espacios de la gramatica escolar ni el disefio de los programas que

“bajan” a las escuelas dejando intacta su estructura.

8.2 El indicio por el que ingresamos a la exploracion

El “indicio” que orientd la decision de leer esta experiencia se presentd
en el transcurso de la primera entrevista con la profesora S., responsable del
proyecto de cine en la EC. Mientras relataba sus razones para asumir la
responsabilidad del proyecto y ante nuestra pregunta acerca de las

dificultades con las que se encuentra en el aula respondid:

(...) la dificultad mas grande es la apatia con la que te encontras. No importa
digamos, lo que des, el chico es como que tiene mucho desgano, por eso en
realidad a mi me gusta lo de los cortos... hacer un corto llevé en muchos
casos a que mucha gente vea ampliados sus horizontes.

S. Profesora de Lengua y Literatura
Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.
Primera entrevista (noviembre de 2006)

La “apatia”™**

, un indicio del obstaculo en el proceso de ensefianza,
se convirtio al mismo tiempo en el motor para relanzar el trabajo. Nos
propusimos leer esta relacion que nos llevo a la formulacion de nuestra
tercera hipdtesis explicativa. Un comentario de S., una vez finalizado el
trabajo tanto del corto como del seguimiento que realizamos del mismo,
contribuyd a situar un hilo conductor: la relacion de dependencia del interés
del sujeto de la educacion con respecto al deseo del agente. En el relato de

la profesora se advierte esta relacion:

Me Ilev6 a sumarme al proyecto mi propia apatia, si no hacia algo nuevo y
creativo, me moria. No fue quizas una eleccion tan conciente sino mas bien
una busqueda constante de los vericuetos del deseo propio y del otro. Pero
valio la pena por todos esos alumnos que vi transformarse en sujetos,
representando un personaje o tomando una camara, fue de esos momentos en
los que, como te decia, se produce un milagro. Y uno tiene esa posibilidad
Unica de ver que un “juanperez” se transforma en un nombre propio, y €so no
se te da muchas veces.

S. Profesora de Lengua y Literatura

134 De las investigaciones llevadas a cabo en el espacio de investigacion del Programa de
Psicoandlisis y Practicas socio-educativas, creado y dirigido desde 2007 por la autora de
esta tesis (FLACSO Argentina-Area de Educacion), se desprende que la apatia es uno de
los nombres que adopta el malestar entre los profesores de escuela media y que tiene mayor
incidencia a la hora de caracterizar a los estudiantes. Toscano y Molina (2010) publicaron
reflexiones sustentadas en dichas indagaciones.
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Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.

Ultima entrevista (diciembre 2008)
Situar la logica bajo la cual el cortometraje se convertiria en motor de
trabajo contribuy6 a leer las causas de la relacion entre el deseo de la
profesora y el interés de los estudiantes,. La tarea relativa a la realizacion
del cortometraje que cada uno de los estudiantes eligio afrontar se
convertiria en el significante de la transferencia para cada uno por vias
diferentes: el guion para uno, las luces para otro, el storyboard para un
tercero, entre otras tareas distribuidas segun la eleccion de los estudiantes.
Cada alumno se fue sumando con un interés particular a “un significante
para todos”: ““el corto de cuarto tercera”. Asi como fue la obra de teatro en
la L2, ahora es el corto el que mantiene el triangulo dinamico y pivoteando
en su vertice superior, quedando también visibilizados los multiples
triangulos singulares que lo componen. Estos se conforman a partir de los
multiples significantes que representan a cada estudiante ante la

produccién comun, la cual a su vez los dinamiza.

Presentamos a continuacion la hipétesis explicativa que elaboramos a
partir de situar la apatia en tanto obsticulo y motor al mismo tiempo asi
como el despliegue de las operaciones que formalizamos para arribar a su

formulacion.

8.3 Claves para una lectura de la logica en la que se sustenta la

experiencia: tercera hipoétesis explicativa

La nueva hipotesis toma las dos anteriores como premisas, es decir,
parte de considerar que la transferencia es una condicion necesaria, y que la
modalidad “entre bastidores” contribuye a sostenerla cuando se presenta la
resistencia manifiesta por parte del sujeto. A esto se suma la presentacion de
la resistencia bajo la forma de desinterés que requiere de nuevas
articulaciones tedricas para ser analizada. La hipotesis que formulamos a
continuacién, que caracteriza una transferencia “reticular”, alude a su
conformacién a modo de red, que requiere de multiples puntos de apoyo,

pero en cuyo armado quedan abiertos intersticios.
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Tercera hipdtesis explicativa: La transferencia reticular puesta
al servicio de una produccion colectiva sostiene en nuevos y
plurales semblantes el deseo del ensefiante, que motoriza el

interés de los estudiantes.

La particularidad de la apatia que presenta esta leccion, asi como su
papel paradéjico como obstaculo y motor del vinculo educativo, nos llevo a
incorporar el concepto de deseo’**como un supuesto tedrico especifico. Este
supuesto permite leer su papel en la produccién de transferencias.

Partimos de considerar que el deseo del sujeto se constituye en
relacion a una falta en el Otro, que en nuestro campo de aplicacion refiere
al Otro escolar y mas especificamente a lo que situamos como deseo del
ensefiante.™*® A partir de considerar que la apatia, el desinterés y el desgano
son modos de nombrar la deflacion del deseo, esta leccion nos ensefia que
la emergencia del deseo se ve facilitada por una operatoria que se va
configurando “entre varios” profesores, “entre lenguajes” y “entre pares”.
La emergencia del deseo se recorta en cada “entre” donde se sitla alguna
docta ignorancia. El pasaje de un profesor a otro, de un lenguaje a otro, de
un compafiero a otro, legitima algin no-saber. Es una operatoria que va
conformando una modalidad transferencial reticular,**’ que a modo de
red, construye una trama en la que se recortan intersticios. Estos son
necesarios para que puedan ser ocupados por significantes que representen a
cada joven ante la produccion, en tanto participe necesario de un resultado
colectivo. Mostraremos de que manera esta modalidad transferencial,

apoyada a su vez en las modalidades a las que arribamos en las lecciones

135 DEsEo. El lugar de donde viene para el sujeto su mensaje de lenguaje se llama Otro,
parental o familiar, escolar, o social y el deseo se articula a partir de una falta en ese Otro.
Esa falta sitGa desde el comienzo un objeto en calidad de perdido (el pecho, la presencia,
etc.), que funciona como motor de blsqueda de la satisfaccion. Esa falta, constitutiva y
necesaria, se articula en la palabra y el lenguaje, siendo su objeto un nombre o
representacion del mismo, lo que efectlia una separacion con el objeto. La separacion es la
que impulsa la busqueda de ese supuesto objeto perdido, que en la teoria que elabora Lacan
es llamado objeto “a” y es el que se constituye como la causa del deseo. Para una
ampliacidn de esta idea ver Chemama & Vandermersch 2004.

13 DESEO DEL ENSENANTE. Basamos la idea de “deseo del ensefiante” y su papel en el
vinculo educativo en la conceptualizacion que realiza Lacan sobre el papel que juega el
deseo del psicoanalista en la cura. Un recorrido por esta teorizacion se encuentra en
Rabinovich 2007.

37 Hemos adoptado esta denominacién del trabajo de Vilma Coccoz (2003).
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precedentes, contribuye a lidiar con la apatia que se supone patrimonio
exclusivo de los estudiantes.

Deconstruimos a continuacion esta tercera hipotesis a partir de una
lectura de las operaciones que se desplegaron y que nos llevaron a

formulara.

8.3.1 Primera operacion: Activacion de la dialéctica entre alienacion y

separacién con respecto al Otro familiar, escolar y social.

La emergencia de la resistencia a la oferta burocratizada llevo a leer
en la L2 (“Entre bastidores™) a la dialéctica entre presencia y ausencia como
necesaria en la posicion del agente. La emergencia de la apatia nos lleva a
leer en esta leccidn la dialéctica entre alienacion y separacidn, fundante de
la subjetividad, dado que que sus avatares en la transferencia intervienen en

la dindmica de obturacion y emergencia del deseo.

La alienacion es una operacion que refiere a la identificacion con
una imagen o un significante en el que se constituye el “yo”. El movimiento
hacia la identificacion involucra la pérdida de la unicidad: soy yo en tanto
hay otro con el cual me identifico. A partir de esa pérdida ““el sujeto tiene
alguna posibilidad de acceder al lenguaje de su deseo” (Chemama
&Vandermersch, 2004: 27). Esto se debe a que la identificacion impulsa al
sujeto a ir mas alla de si mismo. Es un punto de partida necesario porque
instala al sujeto en sus vinculos con otros. La separacién es una operacién a
la que apela el sujeto con el fin de proveerse de lo necesario para ponerse en
guardia ante el riesgo de una alienacion total y le ““permite al sujeto
engendrarse en los intervalos del discurso de Otro”. (Chemama
&Vandermersch, 2004: 28). Ambas operaciones establecen una dialéctica
que opera entre alienaciones necesarias, fundantes a partir del “Otro” del
lenguaje siempre encarnado en algin “otro” (madre, padre, maestro, etc.).
que requieren a su vez de separaciones necesarias para que emerja la
singularidad de cada sujeto. Exponemos a continuacion como se presenta en
la experiencia la dialéctica alienacidn-separacién con respecto al Otro

familiar. La profesora responsable del proyecto, cuando reflexiona sobre el
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fendmeno de la apatia de los estudiantes, recurre a pensar la incidencia que

tiene la posicion que asumen las familias:

No hay una mirada que los organice y termina recayendo en la escuela.
Hemos tenido hasta Ilamados de madres pidiéndonos que les exigiéramos a
sus hijos que se bafien, porque ellas no podian hacerlo. Tal vez por la
influencia que tiene para estos papas un saber que depositan en la escuela,
por el reconocimiento que tienen algunos docentes en el barrio, desde la
Iglesia o desde los lugares profesionales que ejercen en el barrio, todavia
guarda esa semblanza de que en esta institucion saben qué hacer.

S. Profesora de Lengua y Literatura
Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.
Entrevista (2008)

La creencia en la escuela por parte de las familias se sostiene segun
los dichos precedentes en la suposicion de un saber hacer por parte de los
profesores y en un reconocimiento sostenido por referencias externas a la
institucion escolar: la iglesia, el prestigio personal vinculado con la
condicion de ser profesional, el barrio como espacio de sociabilidad
ideoldgica. La institucién escolar se presenta como un Otro alternativo para
la familia cuando esta ha dejado de producir un saber™*® para afrontar la
dialéctica alienacion - separacion que se pone en juego en las adolescencias:
“que les exigiéramos a sus hijos que se bafien, porque ellas no podian
hacerlo™”. Esta creencia no es simétrica en los estudiantes, que en su
condicion de adolescentes no suelen encontrar en la escuela un Otro
alternativo que los acompafie en una salida exogamica, es decir, mas alla de
lo familiar™. Los adolescentes estan abocados a la tarea de separarse del
saber familiar para abrirse a otros saberes, a nuevas identificaciones y a una
multiplicidad de referentes. Ante la pluralidad de situaciones que conviven
en las aulas, los profesores se ven en dificultades para producir de
referencias que los estudiantes reconozcan como tales. La tension se
produce entre replicar a la familia —“nos piden que les exijamos que se
bafien’— y ubicarse de manera exogamica, mas alla del Otro familiar, con
otros significantes en los cuales los jovenes puedan alienarse

transitoriamente, con los cuales identificarse, verse representados vy

138 Eric Porge (1990) plantea que la demanda de andlisis por un nifio revela que desfallece
en la familia el discurso histérico, productor de saber. En este caso se revela en la demanda
de la familia a la escuela para que haga lo que ella no puede.

13 Una ampliacién de esta referencia al trabajo subjetivo por el que transitan las
adolescencias se encuentra en Brignoni (2012).
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reconocidos. Un despliegue de estrategias diversas por parte de los
profesores los muestra en palabras de nuestra interlocutora, en esa tension

entre alienacion-separacion:

En lineas generales los docentes escuchan a los alumnos, muchas veces
incluso cometiendo errores... La violencia familiar es un tema ante el cual
muchas veces se actla desde la buena voluntad, hasta llevandose un chico a
la casa... hay otros docentes que frente a esto toman una distancia
amparandose en un saber curricular y no intervienen, en esta escuela son la
minoria (...) Abundan también los chistes, los comentarios de pasillo, que es
una forma defensiva de abordaje de tan variada problematica que recibimos.
Por ejemplo a los inmigrantes externos se los menciona como ““los hermanos
latinoamericanos™ (...) nunca falta aplicarle el mote a alguien de “a este no
le da”, “le faltan caramelos en el frasco”, etc. A veces uno necesita
olvidarse un poco de las condiciones dificiles que viven los chicos porque si
no, no podés ensefiar.

S. Profesora de Lengua y Literatura
Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.
Entrevista (2008)

Se aprecia en el testimonio de la profesora una mirada sobre las salidas
al sentimiento de impotencia que genera operar con las realidades familiares
dificiles en que viven los estudiantes. Se advierten estrategias que tienden a
dificultar la separacion, como la apelacion al voluntarismo individual y una
intervencion directa en las situaciones que atraviesan a los chicos. La
caricaturizacion de aquellos rasgos extranjeros y ajenos a las
representaciones estandares de los estudiantes interfiere las posibilidades de
ir més alld de lo familiar al impactar en contra de sus identificaciones de
origen. Opera del mismo modo el refugio en una identidad profesional
establecida y sedimentada en un saber curricular cerrado a las realidades que
atraviesan los estudiantes, lo cual dificulta activar el significante de la
transferencia, en la medida en que no haya ningun otro significante en el
cual se vean representados los estudiantes. En la referencia a la alternancia
entre olvido y recuerdo de los limites que imponen las condiciones de vida
de los estudiantes se esboza una posicién que puede contribuir al trabajo de
esa dialéctica fundante: no desconoce que hay marcas con las que llega cada
sujeto (recuerdo), al mismo tiempo que se advierte que se puede ir mas alla
de las mismas (olvido).

Un intento de salida del circuito familiar alienante se puede leer en
los temas que ponen a trabajar los estudiantes en sus cortos, con la
mediacion simbdlica que supone una produccidn literaria y audiovisual. La
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produccion de los cortos opera en el intervalo entre el Otro familiar y el
Otro escolar. Los temas que eligen recurrentemente se vinculan con la
violencia intra-familiar y social, las formas de vivir la sexualidad, los
consumos de sustancias toxicas, la relacion con el trabajo y con la historia
reciente. La consideracion de estos temas para ficcionalizarlos no implica
una intervencion directa en las situaciones que viven y padecen los
estudiantes, que suele eclipsar el trabajo educativo, sino el tratamiento que
deja como saldo proveerse de los recursos simbélicos que pueden contribuir
a operar una separacion y que reintroducen por esa via una de las
operaciones especificas con las que trabaja la oferta educativa (Di Ciaccia,
2003).

Presentamos a continuacion el modo en que opera la experiencia de
realizacion de cortos en la dialéctica alienacion- separacion con respecto
al Otro escolar. El eclipse de la funcion educativa encuentra también sus
causas en las dificultades de los jovenes para operar una separacion del Otro
escolar estandarizado y burocratizado, al que vimos oponer resistencia por
parte las estudiantes en la leccidén precedente. Algunos emblemas de la
cultura escolar que son rechazados por los estudiantes, como por ejemplo la

nota, operan de manera contradictoria:

Previo al ingreso de la FUC se trabaja el formato de guién y la reescritura de

textos, hecho que a los alumnos les cuesta mucho porque solo quieren una

calificacion numérica y se resisten a escribir nuevamente sin ese resultado
final.

S. Profesora de Lengua y Literatura

Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.

Entrevista (2008)

El testimonio evidencia que resulta costoso para los estudiantes
abandonar aquellos aspectos burocraticos de la cultura escolar que
funcionan como puntos de referencia, espejo que les devuelve su imagen en
tanto estudiantes, como es el caso de las calificaciones numéricas con las
que confrontan su performance. Esta falta de disposicion ante propuestas
centradas en el proceso y no en el resultado, como es la reescritura de un
texto, suele ser leida por los profesores como “apatia”, “falta de interés” o
“pérdida de entusiasmo™. Se trata de un problema al que aluden los
docentes de manera extendida, en particular aquellos que trabajan con

jévenes cuyo capital cultural esta anclado en las referencias que ofrece la
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cultura escolar tradicional y en la cultura mediatica, culturas en las que los
jévenes visualizan una posibilidad acritica de ascenso social . No se trata
de un “menos” (a - patia), ni de aquello que les falta (el interés), o de un
elemento que se ha perdido (el entusiasmo). Se trata de un “mas”, de un
tapdn que esta alli operando como anclaje, espejo y referencia de qué es ser
un estudiante, ain a costa de la deflacion del interés y del entusiasmo.
Leemos en el testimonio un indicio de “alienacion” respecto de los
referentes conocidos, ahora de la escuela.

Situamos una diferencia con la leccion precedente en cuanto al modo
en que se presentan las dificultades para los estudiantes, quienes en la L2-
Entre bastidores se “pusieron en guardia” ante el riesgo de una alienacion en
el discurso del Otro escolar. Por esa razon la separacion fue facilitada por la
posicion “entre bastidores”, que se mostrd fértil para lidiar con esa
resistencia activa y permitio que se engendrara un deseo en los intervalos
del discurso del Otro. En cambio, en la experiencia que estamos analizando
los estudiantes, inicialmente “entregados” al DU burocratizado, dan
muestras de “ponerse en guardia” ante el riesgo de perder esa referencia,
aunque eso los mantenga en una posicion pasiva. EI cortometraje funcioné
para ellos como un bien tangible, que se convirtié en una nueva referencia
alternativa hacia la cual dirigirse. Asimismo, pudo constituirse como una
superficie en la que se inscribid cada uno en un nuevo discurso, de manera
mas o0 menos provisoria, fugaz o estable, segun cada estudiante. El lenguaje
audiovisual que introduce el proyecto, y que forma parte de los objetos
culturales més consumidos por los estudiantes fuera de la escuela, se perfila
en la experiencia como un andamio por el que puede transitar el juego
alienacion—-separacion. En este espacio es posible para los estudiantes tallar
otros modos de acercamiento al lenguaje audiovisual, que entran en dialogo
con los procesos de “lectura y escritura”. El lenguaje audiovisual operd asi
como pivote de la transferencia a condicion de apoyarse en las marcas
previas de los estudiantes, lo que los situa como sujetos supuestos al ir mas
alla de las mismas. Como sefiala la profesora, permitié poner en valor el

proceso de escritura, rechazado inicialmente:
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En principio fue mas bien una formacién técnica, luego una herramienta nada
mas para el aprendizaje de la materia y finalmente para mi se transformo en
el vehiculo de acercamiento a la lectura y la escritura.

S. Profesora de Lengua y Literatura
Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.
Entrevista (2008)

La dialéctica alienacion-separacion tambien opero con respecto al Otro
de la cultura mediatica en su confluencia con el mercado, cultura que se
hizo presente desde un comienzo como punto de apoyo y como obstaculo
para la emergencia del significante de la transferencia. La intimidad
espectacularizada y la logica segregativa fueron algunos de sus signos

emblematicos con y sobre los cuales operd la experiencia.

A.: ¢Por qué no hacemos algo como gran hermano dentro de cuarto tercera?
B.: Profe, ¢ podemos hacer un casting y dejar muchos afuera?

Estudiantes durante la discusién del guion.
Registro audiovisual (marzo 2008).

El testimonio se hace eco del modo en que la agenda televisiva trata
cuestiones nodales de la adolescencia, como son las identificaciones
grupales y la intimidad, que segun la profesora fueron puntos de tension

recurrentes:

En los grupos mios prevalece una estética televisiva, mas de telenovela,
cuesta mucho a veces que ese lenguaje no se les pegue y de hecho es una
pelea con los alumnos de la FUC, que por supuesto le quieren dar una calidad
mas cinematografica. De la conjuncién de ambos sale el producto.

S. Profesora de Lengua y Literatura
Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.
Registro audiovisual (marzo 2008)

También a la hora de proponer temas para el cortometraje y el armado
de los guiones la agenda televisiva puja por imponerse, ya que en ella las
preguntas adolescentes en torno al amor y la sexualidad tienen un terreno
fértil, para las cuales las respuestas constituidas en la infancia no les resultan
suficientes. Reproducimos parte del debate entre los estudiantes a la hora de

elegir el eje del argumento del corto de 2008:
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A: Yo propongo qué piensan los hombres de las mujeres.
B: Y yo el pensamiento de la mujer sobre los varones.
C: A mi me gustaria qué piensan los hombres sobre las mujeres cuando estan
solos.
D: Para mi un titulo interesante seria “Lo que los adolescentes no quieren
contar: violencia, sexualidad...”.

Estudiantes durante la discusidn del guion.

Registro audiovisual (marzo 2008).

Los temas aluden a la confrontacion de los adolescentes con los
ineludibles desencuentros que supone la eleccion de un partenaire sexual y
a sus inquietudes respecto de los desencuentros en el amor, que
desestabilizan las identificaciones infantiles y reconfiguran sus preguntas.
Al historizar las elecciones con diferentes grupos, la profesora alude
también a temas vinculados con las contingencias sociales, algunos
instalados por los medios de comunicacion y otros vinculados con

experiencias personales:

Los temas que prevalecen en los cortos son la violencia social, ya sea como
injusticia vivida a nivel personal o de pais, como por ejemplo durante la
dictadura militar, y ahora la droga y la inseguridad, no solo en los robos, sino
en lo laboral también. Y otro tema recurrente suelen ser los embarazos y el
aborto.

S. Profesora de lengua y literatura
Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.
Registro audiovisual (marzo 2008)

Advertimos que la experiencia opera sobre una triple separacién
que se presenta de manera anudada: separacion del Otro familiar, del Otro
escolar burocratizado, y del Otro Social en su cara mediatica. Los recursos
que ofrece la materia que dicta la profesora y que busca vivificar con el
proyecto de cine se convierten en herramientas indispensables para activar
la dialéctica mencionada. La finalidad de producir un guién para el corto

reconfigura el sentido de las lecturas.

(...) segun el grupo trabajo lecturas que partan de su interés y no del
programa curricular, desde un caso periodistico hasta informacion histdrica
que requiera la produccioén, como también cuentos que puedan haber tratado
el tema anteriormente.

S. Profesora de Lengua y Literatura

Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.
Registro audiovisual (julio 2008)

Acercar literatura que haga pie en los temas que eligen los chicos —

““cuentos que puedan haber tratado el tema anteriormente”— muestra un
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modo de incluirlos en un discurso que va mas alla de los temas que estan
disponibles en el mercado televisivo. Se aprecié también este movimiento
en el caso de Lucia, que pudo ir mas alla de Madonna, hacia las corrientes
estéticas en las que se inscribe. También en este caso la oferta del docente es
el punto de partida para que el pivote que representa el sujeto supuesto al
saber se ponga en funcionamiento. Subyace la suposicion de un sujeto
capaz de interesarse por esa oferta, la cual retorna en la legitimacion de

autoridad del docente en su saber.

Durante el trabajo con la gente de FUC se vuelve a la historia que quieren
contar, se remarca mucho la idea de conflicto, que tanto les cuesta y se
trabaja mucho lo técnico porque es algo que es totalmente novedoso para los
alumnos, ya que en ninguna otra instancia tienen esta formacion.

S. Profesora de Lengua y Literatura
Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.
Registro audiovisual (julio 2008)

El conflicto, “que tanto cuesta™, paga el costo de la separacion que
implica incluirse en otro discurso a partir de la historia que “quieren” contar.
El consentimiento de los estudiantes emerge en los intervalos que se abren:
entre el discurso literario y el discurso técnico, entre la profesora de lengua
y literatura, entre los profesores de ZAP y los docentes de la FUC. Este
consentimiento hace pie en el discurso televisivo y en la separacion del Otro
familiar y escolar, para ir mas alla de los tres. Varios lenguajes y saberes
ingresan a través de diversos profesores, lo cual va configurando una nueva
superficie de inscripcion de otras identificaciones —mas o menos fugaces—
facilitada por el saber que se encuentra distribuido y vivificado en referentes
diversos. El protagonismo de la “nota” vira hacia algin interés vinculado

con el contenido en que se ven implicados.

A: Estd bueno eso de mostrar lo que uno quiere con los recursos que
tenemos.

B: Es mas interesante porque nota no nos van a poner, sino porque es
interesante. Porque lo queremos hacer nosotros. La idea es de la profesora
pero si lo queremos hacer, es de nosotros.

Estudiantes

Registro audiovisual (diciembre 2008)
Durante el seguimiento de las diferentes etapas de la experiencia
advertimos que el trabajo con la profesora a partir de textos de literatura, la
eleccion del tema para el cortometraje conjunto con los profesores de ZAP y

la escritura del guion con los voluntarios de la FUC fue situando el “corto”
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como significante de la transferencia para todos. La oferta de producir con
el lenguaje audiovisual dibujo progresivamente un mas alla de su puro
consumo y un mas alla de la nota como referencia (“porque lo queremos
hacer nosotros’). Suponer que los estudiantes pueden acceder a un saber
hacer técnico con el gesto de ofrecerles la posibilidad fue un punto de
partida necesario para que se dispusieran al trabajo, sostenido en la oferta de
ese saber por parte de la docente (“la idea fue de la profesora™). Se puede
apreciar que la dialéctica alienacion-separacion se va tejiendo con los
nuevos significantes de la transferencia que se ordenan en torno al corto. En
el marco de su elaboracidn, las preguntas adolescentes, el lenguaje
televisivo y los referentes de la logica escolar entran en didlogo con la
literatura y la produccién del lenguaje audiovisual. La profesora, motorizada
por el limite con el que se encuentra en su propio campo de trabajo, entra
también en dialogo con ese otro lenguaje a través de los profesores de ZAP
y de la FUC.

La primera persona del plural (“porque lo queremos hacer nosotros.
La idea es de la profesora pero si lo queremos hacer, es de nosotros™)
anuncia la incidencia que tienen las identificaciones “horizontales”, entre
pares, de las que nos ocuparemos cuando despleguemos la tercera
operacion. Entendemos que estas identificaciones son propiciadas por
determinados movimientos en la transferencia “vertical” con los profesores,
a la cual nos referiremos a continuacion. Es la segunda operacion la que
favorecio la producciéon de una transferencia reticular propiciatoria del

deseo de la profesora y de su transmisién a los estudiantes.

8.3.2 Segunda operacién: La multiplicacion de referentes que encarnan la
oferta educativa produce intervalos que propician la emergencia del deseo

del agente de la educacion.

8.3.2.1. El saber se desburocratiza entre varios

Cuando la clase la brindan Juan (J.) y Miguel (M.), profesores de
ZAP, la profesora asume su posicién “entre Bastidores”, que como vimos

supone un giro en el semblante que asume en el lazo. J. y M. se pasan la
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palabra sin pedirse permiso. No se alcanza a distinguir cual es la
especialidad de cada uno. Sin embargo si se puede apreciar una diferencia
en el tratamiento que la profesora del curso, que busca hacer tallar el saber
ahora revitalizado sobre su materia, le da al tema “guién. Hay unos saberes
especificos que se van poniendo en juego: "cuando la cAmara lo toma desde
arriba, se llama posicion supina”, aclara Miguel, mientras S. retoma el
lugar que tiene el personaje en la trama argumental.

A medida que se diferencian los saberes, estos se van especificando
también en las elecciones que van realizando los chicos: se lo ve a Camilo
muy concentrado dibujando el storyboard en el que plasma cuadro por
cuadro la historia que escribieron Diego y Federico, otros dos comparieros,
los “outsiders’ del grupo, al decir de Juan. Martina y Alejandra se ocupan
de las luces, mientras Esteban y Rosario se hacen cargo de las caAmaras, y asi
cada uno de los chicos, con una responsabilidad especifica, se va insertando
en un campo de conocimiento y por esa via en el Discurso Universitario
ahora vivificado: el que se necesita para incluirse como hacedores del corto.

La profesora del curso varia su posiciéon segin el requerimiento de
cada clase: le explica al curso, aprende de sus colegas, toma notas, sostiene
por momentos entre bastidores a los profesores invitados o a los estudiantes.
Asume provisoriamente semblantes'*® diferentes, motorizados por “algo” de
la verdad que se juega cuando encarna cada uno de ellos. En diferentes

entrevistas lo deja entrever:

eI T

(...) “llevo una dictadora adentro y quiero que el tema me guste a mi”’, “tengo

la escuela incorporada y me saltan los prejuicios”, “cuando salid6 como tema

posible la homosexualidad, F. me dijo: pero bueno, es una inquietud de los

chicos”, “no podria hacerlo sino trabajara con otros”, “tiene la dificultad de
trabajar con tus propios prejuicios”

S. Profesora de Lengua y Literatura

Afirmaciones ante la pregunta por el trabajo con otros colegas

Entrevista audiovisual (julio 2008)

10 SEMBLANTE: El semblante se ubica en el lugar del agente en todo discurso.

Consideramos aqui otra arista del concepto ya definido en el capitulo 4, dada su pertinencia
para el tema que estamos tratando: el semblante atafie a la dimension de aquello que de la
posicion subjetiva puede aparecer y que enlaza dialécticamente a la verdad. Le da acceso de
manera discontinua a un deseo que encuentra su causa en un objeto perdido. Introducida
por Lacan, es una nocién que alude a la dimension de lo que aparece, que no es simulacro,
en tanto lo plantea como la funcion primaria de la verdad. Se lo capta en la identificacién,
que en su sentido mas fuerte implica reconocerse en un significante. Para una ampliacion
ver Chemama & Vandermersch 2004.
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Cada uno de los semblantes por los que transita la profesora y la
discontinuidad concomitante a partir de cada giro de discurso da acceso a
un deseo que se sostiene entre varios. Introducido por Lacan, el semblante
es una nocion que alude a la dimension de lo que aparece. No por ello
supone un simulacro, ya que se plantea como la funcion primaria de la
verdad. Es posible captar el semblante en cada identificacion (*“llevo una
dictadora dentro”” o “tengo la escuela incorporada’), que supone en cada
caso reconocerse en un significante determinado.

La profesora de lengua y literatura despliega una transferencia de
trabajo con el nuevo lenguaje (el cine y el relato audiovisual). Transfiere a
los estudiantes su propio trabajo de trans-disciplinarse (Assoun, 2006), de ir
con su disciplina méas alla de la misma. Transmite el movimiento que realizd
con relacion a su pulsion disciplinaria, que abri6 intervalos donde su propio
deseo se fue activando.

Esta leccion nos ensefia que la transferencia de trabajo sostenida
entre varios colegas puede reactivar la relacion del agente con su propio
discurso y con su propio deseo. Esto ocurre a condicion de que haya un
enigma que empuje a una busqueda mas alla de las fronteras de la propia
disciplina, lo cual configura una transferencia reticular. En el saber
expuesto y en sus huecos, en las preguntas y en las doctas ignorancias que
se abren en la trama entre disciplinas se amplian los margenes para que el
interés de los estudiantes encuentre también un lugar. Se retoma de este
modo la idea de que el deseo del sujeto se produce en relacion con la falta
en el Otro, que representa en este caso la del docente y el conocimiento de
las disciplinas. Este tipo de transferencia interviene sobre un sintoma del
malestar actual en la cultura educativa, como es la desercion respecto del
propio discurso educativo por parte de los docentes y sus efectos de

deflacion del deseo.

Me llevé a sumarme al proyecto mi propia apatia, si no hacia algo nuevo y
creativo, me moria. No fue quiza una eleccién tan conciente sino mas bien
una busqueda constante de los vericuetos del deseo propio y del otro.

S. Profesora de Lengua y Literatura

Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.
Ultima entrevista (diciembre de 2008)
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8.3.2.2 Produccion de semblantes provisorios y plurales para asumir la

funcién docente

La impostura es una manera de ocupar un lugar socialmente
establecido, en este caso de “profesor/a”, que se va conformando a partir de
una dialéctica de identificaciones en las cuales resulta necesario
reconocerse. La impostura hegemdnica del profesor de escuela media
encuentra su razén histérica en los inicios de la conformacion del nivel,
como se pudo apreciar en el capitulo 2. Esta impostura, sustentada en
semblantes homogéneos y estables (entre el DM y el DU), se ve conmovida
cuando se impone una dinamica entre semblantes diversos e
intercambiables para sostener el vinculo con los nuevos estudiantes, como la
que se produce en la “transferencia entre bastidores”. En la experiencia que
estamos analizando esa modalidad sustenta a su vez una “Transferencia
Reticular”, que supone que cada uno de los docentes que participan de la
misma se destituye en alguna ocasion para instituir a un colega, ubicandose
a un costado de la escena como “buen entendedor”.

La impostura producida a partir de un juego de desplazamientos
entre bastidores en una trama reticular es solidaria de la tesis formulada
por el psicoanalista e investigador brasilero Marcelo Ricardo Pereira (2008:
190-203). Sostiene que la ética que orienta la funcidn del maestro se basa en
una impostura caracterizada por lo provisorio de su ejercicio. Este planteo
actualiza el modo de asumir la impostura de la funcion docente,
acompanando las transformaciones sociales y culturales en cuyo marco las
identificaciones requieren nuevos y costosos movimientos subjetivos de
parte del agente. Las imposturas fijas y estables, herederas de la escuela
moderna, funcionan de manera paradojal en tanto generan desinterés
(““cuesta mucho que se enganchen’) y al mismo tiempo desconcierto y
resistencia cuando se las conmueve (““no quieren reescribir, esperan la
nota”). Bajo nuevas imposturas que atienden a esta paradoja, en el corazén
del ser del maestro, habria una especie de “no-ser” o de “falta-en-ser” que
requiere admitir la incompletud, la contingencia, la suplencia, el no tener

todo el saber Pereira, 2008). El esfuerzo subjetivo que ello implica requiere
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un estudio particularizado de los duelos que involucra. Se trata de una
impostura que legitima que el maestro implicado en su propio discurso no
habrd de saberlo todo. Esta posicion nos remite a las producciones
filoséficas de Jacques Ranciere (2007), quien construye la figura del
maestro ignorante, y de Walter Kohan (2009), quien la asimila a la figura de
Socrates. Son imposturas que se sostienen de una pluralidad de semblantes y
suponen saber qué es lo que no hay que saber (Brignoni, 2010) de
antemano. Desde la perspectiva que propone Ricardo Pereira (2008), se trata

de una posicién que se sustrae de la pretension de explicar lo real**

y en
cambio puede operar una sustraccién de exceso simbélico**?, como el que
generan los nombres con los que son clasificados los sujetos. Desde la
impostura provisoria habria un tratamiento del exceso que no es
sinénimo de sustraccion de lo simbdlico, sino que es una sustraccion del
exceso de certezas: ““no precisa apelar al lugar oracular de la verdad, por
el contrario, precisa hacer de su acto —particular, contingente, provisorio—
el principio o el corazon de su ser, sin miedo, sin concesiones, sin
conmiseracion”'*® (Ricardo Pereira, 2008: 190).

La experiencia de produccién del cortometraje muestra una
sustraccion del exceso del “todo saber” de las certezas, cuando el acto
educativo se hace posible a partir del giro entre discursos facilitado u
operado entre varios colegas. En diferentes momentos, en particular
mientras se dirimia el guidon del cortometraje, se pudieron apreciar giros
hacia un saber que deja abiertas grietas en las que pudieron ocupar su plaza
tanto otros colegas como los estudiantes. En ese movimiento se advirtio la
emergencia de “sujetos” en tanto se los supuso con el acto de realizar la
oferta misma. Esta emergencia fue facilitada por la multiplicidad de
significantes en los que pudieron verse representados, activando procesos de
sublimacidn, operacién que contribuye a trabajar contra la apatia porque
posibilita la emergencia del deseo. La reflexion de Ricardo Pereira (2008)

41 REAL: Segln Lacan, lo real solo se define con relacién a lo simbélico y lo imaginario.
Definido como lo imposible, es lo que no puede ser completamente simbolizado en la
palabra o la escritura. Escapa al desplazamiento de lo simbélico que vuelve como trauma.
Para ampliar ver Chemama & Vandermersch (2004).

142 gimMBOLICO: Es el registro que hace del hombre un “ser hablante”, regido y subvertido
por el lenguaje. Es un organizador subyacente de las formas predominantes de lo
imaginario (efectos de competencia, de prestancia, de agresion y seduccién). Esta
informacién puede ampliarse consultando Chemama & Vandermersch (2004).

143 |_a traduccion es nuestra.
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en torno a la sublimacion permite pensar el vinculo educativo bajo estas
nuevas imposturas que son efecto del desplazamiento del agente entre
semblantes diferentes. En términos freudianos, la sublimacion es uno de los
destinos de la pulsién que transforma la energia sexual en una energia al
servicio de la produccion cultural. Segun Ricardo Pereira, es posible
concebir a la sublimacion, antes que como ese fin Gltimo que seria para
Freud cambiar un objeto sexual por otro no sexual (perspectiva dentro de la
cual el acto del maestro constituiria un efecto de la sublimacion), como el
pasaje de un objeto a otro, de una condicion a otra. La sublimacién seria en
este sentido un dislocamiento, una mudanza, un pasaje, que encubre el
horror ante el vacio, ante la incompletud presente en la relacion que se da
con otro. Si asi fuera, la sublimacién podria ser recolocada como una ética
de lo provisorio que coloniza el vacio pero que no lo obtura por completo.
La sublimacion no estaria de este modo al servicio de un efecto moralizador
de las ideas del Bien, desprovisto de erética, que exigiria una abnegacion
que torna a los maestros ddciles y consagrados a una causa sacrificial
(Ricardo Pereira, 2008).

En cambio, la admision de semblantes provisorios que facilitan el
ejercicio de la funcién educativa lleva a la necesidad de una impostura
provisoria y plural. Es una manera de estar en la escena que admite el
propio inacabamiento, la propia incompletud y el empuje al trabajo con
otros. La impostura que ofrecia la escuela moderna velaba esta incompletud
con los ideales de ascenso social, de construccion del estado y la nacion, y
de preparacion para el trabajo. Conmovidos estos principios, es necesario
reconstruirlos y/o construir otros que sostengan una impostura necesaria en
las nuevas condiciones. A la necesidad de una nueva impostura subyacen
nuevas formas de producir identificaciones de los docentes con respecto a su
funcion. Esto impacta en las identificaciones verticales del estudiante con
el adulto/docente. A su vez ese movimiento incide en las identificaciones
horizontales entre los estudiantes. Los cambios en el tipo de identificaciones
son subsidiarios de las rupturas del paradigma moderno de produccion de lo
colectivo, ordenado por la identificacion vertical a un significante amo.

La transferencia reticular, que requiere de multiples semblantes y

que promueve imposturas provisorias y plurales, facilita la insercion en
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discursos particulares de fendmenos como el que genéricamente en la
escuela se llama apatia. Los fendmenos asi nombrados son indicio de que el
sujeto no alcanza a insertarse en un lazo y evidencian un sujeto puesto en
suspenso, que ha declinado de la expectativa de recibir su alojamiento en el
Otro encarnado en las figuras que asumen la funcion docente. En una
modalidad reticular se multiplican las ocasiones para que los recursos estén
al servicio de restablecer el lugar del sujeto, de restituir una posible
expectativa. Esta operacién apunta a crear un marco simbolico, una
atmosfera adecuada para el rescate del sujeto hacia su tarea sublimatoria.

Se puede apreciar este movimiento en el siguiente testimonio:

Por eso cuando vino la votacion y empataron dos relatos, (uno era el de
Diego y Francisco y el otro del grupo de “los piolas”, que habian escrito en
15 minutos una sinopsis para poder competir), fue una satisfaccion muy
grande poder desempatar con el voto de “los profesores”, que quedaba claro
ibamos a incentivar el esfuerzo (...) Diego me vino a buscar a otra division,
me pidié hablar a solas y me dijo: “seguro, ¢no va a cambiar de opinién?
Mire que los otros no quieren mi historia.” A lo cual le contesté que no, que
pensabamos que era justo que hubiera ganado su guion, porque él se habia
esforzado mucho y habia trabajado muy en serio con la correccion. Y
entonces vi en esa cara reflejado el orgullo de ser legitimamente el autor del
guién y no un namero en el registro de asistencia.

S. Profesora de Lengua y Literatura
Responsable en la escuela de la experiencia de Cine.
Comunicacion escrita (2008)

El principio ético que rige el lugar de enunciacion de los intervinientes
en una transferencia reticular es que puedan encarnar a un Otro regulado,
permeable a las excepciones que se presentan en el grupo. Este tipo de
transferencia se propone para tejer la trama “con un hilo de deseo” a partir
del otro.

Esos dos chicos que estaban al principio tirados en el banco, sin hacer nada,
habian hecho un trabajo de investigacion riguroso sobre los personajes, como
lo hace un profesional.

Profesor de ZAP.
Entrevista (2008).

La trama reticular estd destinada a obtener el punto de anclaje del
sujeto para que pueda incluirse en un discurso, donde, de otro modo, estaria
condenado a la segregacién. Pudimos ubicar dos situaciones paradigmaticas
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de la “apatia” a la que hacia referencia la profesora desde el inicio de la

investigacion:

Diego mantuvo el entusiasmo durante toda la filmacion, incluso participd de
la edicion, no tanto asi Francisco, que ya estaba nuevamente atrapado por
otras realidades.

Profesora de Lengua y Literatura.
Entrevista (2008).

La transferencia reticular se verifica como tal cuando produce una
institucion invisible apoyada en una impostura que se provee de lo
provisorio y de lo plural. Colabora con la ampliacion de posibilidades que la
escuela ofrece para volver a acoger al sujeto caido del lazo educativo
(Coccoz, 2003). Para que funcione la transferencia reticular se requiere de
giros fugaces por el discurso analitico que, al ser reverso del discurso del
amo, logra intervenir en la fijeza de los ideales, en las normas y universales
identificatorios. Esta modalidad de la transferencia contribuye a insertar en
un lazo a los sujetos que quedan fuera de ese discurso universal, de esas
identificaciones normalizadas y de los semblantes reguladores del discurso
hegemonico. La transferencia reticular facilita pasar de un discurso a otro,
mientras los agentes se dejen orientar por los modos siempre particulares
con los que el sujeto admite ser alojado por el Otro. El “entre varios” con
que se construye brinda mas ocasiones para que cada estudiante pueda ser

admitido y dejarse alojar por el Otro social-escolar:

Leandro [actor protagonista del corto] es un chico que se suméd al grupo en
segundo afio, se daba con los “mas aceptados”, pero era una postura que le
costaba (...) Me Ilamé la atencion que quisiera tanto ser protagonista porque
me parecia que le costaba ese nivel de exposicion, pero cuando tuvo las
clases de teatro de la FUC se destaco (...) haciendo una escena se conmovid
tanto que se puso a llorar.

Profesora de Lengua y Literatura.
Entrevista (2008)

Herederas de una cultura y una gramatica fijas, las instituciones
educativas pueden confrontar a los sujetos cuyas subjetividades se producen
en el marco de otro tipo de regulaciones, o que son hijos de las
desregulaciones familiares y sociales, con lo mortificante de la norma

cuando esta desarticulada de una legalidad humanizante. En el marco de la
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palabra que instituye la transferencia, son las condiciones del otro/Otro las
que es necesario modificar, proyectar, crear o recrear, para que los sujetos
puedan alojarse en un lazo. En la situacion que se describe en el testimonio,
la transferencia se pudo producir con el profesor de teatro. Hay que sefialar
que ante la hegemonia del Discurso Universitario burocratizado descrita en
el capitulo 7, se refuerza la necesidad de una modalidad de transferencia
reticular que pone a resguardo la subjetividad al facilitar la emergencia de
deseos singulares y la asuncion de diferentes semblantes. Jacques Lacan
([1947] 1994) manifiesta su admiracion por el saber analitico creado en las
condiciones extremas de la guerra:
Encuentro ahi la impresién del milagro de los primeros freudianos: encontrar

la fuerza viva de la intervencidon en el mismo callejon sin salida de una
situacion. (Lacan, [1947] 1994: 15- 42)

Para muchos de los profesores, la inercia institucional que
caracteriza a las escuelas hegemonizadas por el DU constituye un callejon
sin salida. Esta leccion nos ensefia que la relacion de trabajo con colegas,
cuando se produce bajo transferencias, abre posibilidades para activar el
deseo de profesores y el interés de los estudiantes. La profesora da
testimonio de la transferencia necesaria entre colegas:

La ventaja de los profesores externos es que son mas creibles, no tienen el
desgaste de lo cotidiano, y ademas en general son jovenes, con lo cual suele
haber mas codigo, lo cual genera en mis alumnos un respeto. Claro que
también muchas veces tiene que ver la personalidad y la capacidad de

adaptacion que tengan los alumnos y egresados de la FUC, porque es cierto
que vienen de realidades sociales muy distintas.

Profesora de Lengua y Literatura.
Entrevista (2008).

La transferencia reticular no es espontanea, es necesario crearla
sorteando los obstaculos que devienen de la posicidn que asume cada
profesor en el discurso. La transferencia depende también de qué semblantes
y con qué disposiciones a producir giros se presentan: “muchas veces tiene
que ver la personalidad y la capacidad de adaptacion que tengan los
alumnos y egresados de la FUC”, agrega la profesora. La transferencia bajo
una modalidad reticular se produce a partir del interés por las razones que
han impedido hasta el momento la inclusién del sujeto en el lazo social o

por las que en un determinado momento causaron su desalojo. En la tercera
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operacion se presenta de qué manera el grupo pequefio ofrece una ventaja
para la insercion de los estudiantes en un discurso a partir del
reconocimiento de su produccion, la cual se ve facilitada por los procesos de
identificacion entre pares, que son una condicion para su insercion en el

grupo ampliado.

8.3.3 Tercera operacion: Un producto colectivo promueve la emergencia
de identificaciones entre pares que apuntalan el reconocimiento para cada
estudiante.

Eric Laurent sefiala que la teoria de la identificacion freudiana es la
primera aproximacion cientifica del ““encantamiento destinado a reabsorber
enteramente las angustias y los miedos en solidaridad” (2005: 18). Esta
consideraciébn se suma a las ya planteadas con respecto a las
identificaciones. En la primera leccion advertimos que la identificacion de
los estudiantes con el docente no se produce con su persona sino con un
rasgo significante ante el cual se ven representados (el respeto, la exigencia,
etc.). En esta leccion situamos las identificaciones del docente con
determinados semblantes cuando desplegamos la operacion vinculada con
habilitar una nueva impostura. EI seguimiento de esta experiencia demostro
gue esa nueva impostura plural producida a partir del pasaje por
multiples semblantes facilita las identificaciones entre pares, las que
también se configuran en funcion de determinados rasgos significantes. Este
tipo de identificaciones contribuye a reabsorber en solidaridad las
angustias, los miedos y las dificultades, tal como sucedié con Diego y
Francisco, autores del guion del cortometraje. Si la identificacion supone
que el sujeto puede ser representado por un significante, siendo lo propio del
significante la diferencia en tanto siempre es una representacion de aquello
gue enuncia, este fendbmeno debe pensarse en relacion con alguna
diferencia y auto-diferencia. La experiencia muestra que la relacion con la
diferencia entre los estudiantes se pone en juego productiva y
solidariamente, al calor de las identificaciones (mas o menos fugaces) entre

pares. Se puede apreciar en el testimonio de la profesora:
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Hicieron una buena unién porque Diego no faltaba nunca pero le costaban las
materias. En cuarto habian hecho buena dupla y quisieron escribir la historia
juntos. Diego ponia el esfuerzo, la computadora y el contacto via mail con
uno de los chicos de la FUC, y Francisco la calle, ya que para esa altura él

estaba por ser papa y por su vida en la villa se las sabia “todas”.

S. Profesora de Lengua y Literatura.
Entrevista (2008).

La profesora da cuenta de los intercambios que promueven las
diferencias a partir de algun rasgo de identificacion, en este caso, ser los dos
marginales en el grupo. Entre estos estudiantes se puede apreciar la funcion
de reabsorcion de las dificultades en solidaridad, a las que hace referencia
Laurent (2005). Lacan avanza sobre la significacion, la potencia de los
procesos de identificacion horizontal y su montaje en los grupos
([1947]1994). Sefiala el peso que tiene la blasqueda pragmatica de una
homogeneidad en los grupos con el objetivo de una tarea precisa. La
escritura del guién cumplio esta funcién que habilitaba a los estudiantes a
ser reconocidos no ya como marginales. Pasaron a ocupar el lugar central a

partir del guion alrededor del cual giraban todas las demas producciones.

Y en esa conjuncion salié esa historia de adicciones, producto de un chico
que no salia nunca y se aferraba a su computadora, durante todas las
vacaciones de invierno, corrigiendo una y otra vez su historia con las pautas
que le dabamos y otro, que a la fuerza, se sostenia en la calle porque ése era
su “adentro”.

Profesora de Lengua y Literatura.
Entrevista (2008).

Entre lineas —titulo que llevo la version definitiva del cortometraje
que elaboré cuarto afio durante el 2008- recogié productivamente las
experiencias vitales de ambos estudiantes, el saber técnico de uno y la
problematica vinculada con el consumo de sustancias toxicas de parte del
otro, a las que se fueron sumando los aportes de otros comparieros.

Laurent (2005) sefiala que lo que importa en el pequefio grupo es
que no apunta a lo universal de las identificaciones verticales.'** La
experiencia mostré la eficacia de las identificaciones articuladas con lo

particular que se producen en las solidaridades horizontales. Lacan ([1947]

144 |DENTIFICACION VERTICAL: La “identificacion vertical” con el ideal encarnado por
quien ocupa el lugar de la autoridad es desarrollada por Freud en su texto “Psicologia de
las masas y analisis del yo” (1921). Su pluralizacién en la transferencia reticular pone en
cuestion esta idea freudiana como la (inica modalidad de funcionamiento del lazo colectivo.
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1994) sefiala que el grupo que se constituye a partir del objetivo vinculado
con una tarea precisa se ordena en su simple relacion con una norma de
eficacia para que, agrupados entre ellos, los sujetos se muestren mas
eficaces. Este pragmatismo del pequefio grupo contribuye a un trabajo anti
segregativo, en tanto va en direccion contraria a un universal ciego que es el
que predomina bajo el imperio del Discurso Universitario que apunta a un
universal. Fue Bion ([1942-1943] 1997) quien, junto a Rickman, supo
articular las consecuencias practicas de esta nueva dimensién de la
identificacion horizontal. La tarea divide al grupo segun modalidades
regladas y cada uno de los miembros puede juzgar de manera adecuada los
progresos del conjunto. El ideal de tal organizacién cobra sentido a partir
del hecho de que cada quien puede apreciar hacia qué puerta de salida se
encamina.

En el proceso de elaboracion del cortometraje, esta ldgica de
produccion de sentido se pudo apreciar tanto en el trabajo de cada pequefio
grupo —ya sea el grupo que armé el guidn, el que se ocupd de disefiar la
produccion, la iluminacion, la actuacion o la edicién— como en el aporte de
sus productos parciales al producto final, en funcién del cual cada uno podia
apreciar a qué puerta de salida se encaminaba: el corto y su presentacion
publica. Es elocuente al respecto la intervencion del profesor de cine tras la
definicién del tema y del guidn:

Dejen el grupo pequefio y vamos a trabajar ahora todos juntos (...) porque a
partir de hoy empieza la historia que vamos a grabar todos.

Profesor de la FUC. Registro audiovisual (2008).

El grupo contribuye mediante identificaciones a transitar un tiempo
de comprender (de acuerdo con la modalidad del tiempo I6gico explicitada
en el capitulo 2), que se produce en el marco de un sujeto reciproco, para
arribar a una salida singular segun los intereses, deseos y modalidades de
satisfaccion de cada integrante. Lacan toma solo algunos de los desarrollos
de Bion, como la légica de las identificaciones horizontales, en las que
algunas de las funciones indispensables del “jefe”, son reemplazadas
espontaneamente por los integrantes segun sus cualidades: saber subordinar
el problema de hacerse valer al objetivo comun en el que el grupo tiene que

encontrar su unidad, y donde cada uno esta frente a un trabajo a realizar.
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Las diferencias se jugaron en los pequefios grupos, asi como en
relacién con las particularidades de cada uno de estos en el grupo mas
amplio conformado por toda la division. Dice la profesora:

Analia (la directora del corto) desde primer afio fue una chica muy
inteligente, que tenia buenas notas, pero ademas escuchaba y se hacia
escuchar, ayudaba a sus compafieros, y ofrecia siempre soluciones practicas y
bastante justas. Con el proyecto estaba entusiasmada desde afios atras, ella y
una de las productoras, quien también trabajé muchisimo para que saliera el
corto, me seguian de afios anteriores con las historias, hasta corregian
diadlogos de otros cortos. Sin embargo a la hora de escribir su relato, lo
querian tan perfecto que no pudieron encontrar un camino. Por eso si bien
presentaron una narracion para la votacion del guion, ellas mismas eran las
mas criticas y no se votaron. Confié siempre en que Analia seria buena
dirigiendo un grupo dificil porque sobre todo ninguno queria ceder el

liderazgo, pero me sorprendio gratamente viéndola en accidn, adquirié mucha
seguridad.

Profesora de Lengua y Literatura.
Comunicacion escrita (2008).

Los pequefios grupos se constituyen en una forma de inscripcion en
el discurso, son una forma de luchar contra las dificultades para
identificarse con el ideal universal, luchan contra el malestar de la
identificacion con el amo y contribuyen a remediar el malestar de pasar por
sus significantes (Laurent, 2005). Es el caso de estudiantes como Diego y
Francisco, que no alcanzan a insertarse y son segregados en los grupos. Las
funciones indispensables de quien coordina, como es el caso del docente,
son reemplazadas espontaneamente por uno de los integrantes del pequefio
grupo pero requieren que aquel lo instituya. La profesora va girando entre

semblantes segun la necesidad de instituir a Analia como directora:

¢Ven a Analia? Es la directora del corto, jes la Gnica voz que quiero
escuchar!

Profesora de Lengua y Literatura.
Entrevista filmada (2008).

La docente cambia de semblante cuando recibe orientaciones de la
estudiante que oficia como directora del corto, ya que la profesora participa

interpretando un personaje en el corto.

Analia, ;cuando me toca entrar en escena?

S. Profesora de Lengua y Literatura durante el rodaje.
Registro audiovisual (2008).
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Se trata de una operacion que libera la funcion irreductible del
significante amo a una sola figura y da la posibilidad de introducir la
diferencia, ahora entre pares.

Diego perdi6 ese lugar del “piola” y empezé él mismo a autoexcluirse. En ese
contexto aparece Francisco, que habia repetido y no tenia con quien sentarse.
Francisco era un chico que faltaba mucho al colegio, no tenia motivacion
para nada, venia a dormir y jamas participaba de la clase, solo al final se
acercaba y preguntaba como iba en la materia. Esperaba algo magico, como
quien juega a la quiniela y espera ver el nimero ganador en la libreta, miraba

sus notas, que siempre eran: no entregd, ausente, 1, y se decepcionaba, la
fortuna no lo habia visitado.

S. Profesora de Lengua y Literatura.
Comunicacion escrita (2008).

La conformacion de esa dupla de estudiantes facilité que pudieran
integrarse luego a otros grupos. Diego, guionista junto con Francisco, se
integrd luego a otro grupo como sonidista.

El cuatro, sefiala Lacan ([1947] 1994) haciendo referencia a los
algoritmos con los que escribe los cuatro discursos presentados en el
capitulo 4, es un nimero que contribuye a permutar los cuatro objetos a y
los cuatro lugares en el discurso. Ayuda a vaciar los efectos imaginarios,
como la agresividad, y los simbdlicos, como la huida o la idealizacion,
para centrarse en el trabajo a realizar. Se pudieron advertir estos efectos
en la productividad de los pequefios grupos integrados por un namero
cercano a cuatro miembros, cada vez que las confrontaciones imaginarias o
las huidas se iban presentando.

Después de la votacion muchos del grupo se sublevaron, que mi voto no
valia, que la eleccion habia que hacerla otra vez, que algunos habian faltado,
etc. Nosotros, por experiencia, habiamos aclarado todo esto antes: no falten
porque se vota con los que estan, los relatos tienen una fecha de entrega, y
nosotros no votamos, eligen ustedes, pero si no llegan a un acuerdo,

desempatamos los profesores. Por lo cual no me costé mantener mi posicion,
pero fue duro el debate en el curso...

Profesora de Lengua y Literatura
Comunicacion escrita (2008)

La funcion del docente se sostiene en regular la orientacién al trabajo
para evitar que esos efectos inevitables que cierran la base del tridngulo se
cristalicen. En las intervenciones de la profesora se puede apreciar la

promocion de las identificaciones entre pares, en las que se vislumbra su
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deseo de operar algin movimiento en los chicos hacia la grupalidad, como

se observa en el siguiente registro:

Todos son importantes (...) Todas las ideas sirven, porque una idea de uno
puede ayudar a otro.

Profesora de Lengua y Literatura
Distribucion de funciones.
Registro audiovisual (2008)

En la dindmica de la disposicion fisica de los estudiantes en relacion
con los profesores de la FUC y de ZAP en la sala de video, se pudo apreciar
un paulatino desplazamiento: de estar amontonados y concentrados en los
celulares, los alumnos pasaron a estar distribuidos por grupos de trabajo. La
disposicion de los cuerpos al trabajo no aparece como una condicion previa.
Dado que no tienen alli sus mochilas y muchos llegan sin papel ni lapiz, fue
notable como la actividad misma los llevd a conseguirlos: empiezan a
buscar una hoja o una lapicera para tomar notas. Indicios que pueden
orientar una salida de la supuesta apatia generalizada, el despertar de un
interés en un movimiento hacia el pequefio grupo en funcién de una

produccidon comun, en la que cada uno tiene su protagonismo.

Cuando la profesora analiza criticamente con los estudiantes las
producciones de afios anteriores, hace hincapié en la funcion de cada grupo
para la produccion del conjunto: “¢quién se tendria que haber dado cuenta
de eso?, ¢los actores?, ¢el director?”. El sentido de lo grupal se entrama
con las necesidades que la produccion del cine genera. Esto se verifica en
las entrevistas realizadas con los estudiantes tanto del 2007 como del 2008
una vez finalizado el proceso:

Me gusta que nos tengamos que poner de acuerdo. ES una experiencia nueva,

mas divertida porque lo compartimos todo. Te das cuenta de como se hacen
las peliculas, de las formas de hacer un guion.

Grupo focal con estudiantes. (2008)

La produccion colectiva es la que ordena las identificaciones
horizontales y verticales, bajo una transferencia reticular producida entre

varios.
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8.4 Conclusiones

Las tres operaciones en las que se funda la hipétesis explicativa que
surge de esta leccién nos ensefian que la insercion educativa de los
estudiantes considerados “apaticos” se ve favorecida por la produccién de

objetos culturales de manera colectiva. Este modo de producir promueve:

= ladialéctica entre alienacion y separacion
= |a intercambiabilidad entre semblantes provisorios y plurales

= las identificaciones entre pares

Las tres operaciones favorecen la puesta en funcion de la falta en
el Otro familiar, escolar y social- mediatico y la emergencia del deseo del
sujeto, que siempre esta en relacion con el deseo del Otro. Las
identificaciones verticales y horizontales orientan modos de produccion en
un contexto social e institucional en el cual el grupo ya no viene dado como

efecto de la articulacion de un ideal comun.

La produccion colectiva para la cual son necesarias muchas personas
puede abrir un proceso de identificaciones horizontales que “hagan grupo”,
facilitado por una autoridad provisoria y pluralizada con la cual
identificarse. Ni docentes ni estudiantes se disciplinan hoy docil vy
homogéneamente al proyecto de la escuela moderna que prometia ascenso
social a través de la culturalizacién. “Disciplinarse a una idea, disciplinarse
a un par” es la expresion formulada por la camardgrafa y asistente de

investigacion cuando ubica el conflicto que ordena el corto.'*®

En las coordenadas sociales y culturales actuales descritas en el
capitulo 1, los dispositivos grupales en el marco de una transferencia
reticular, facilitan la inclusion de sujetos que responden con su “apatia” al
discurso universitario burocratizado, en la medida en que encuentran un

lugar para restaurar el lazo social.

145 Se adjunta un relato audiovisual de la experiencia en el Anexo I.
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Las funciones cultural (sublimatoria) y social (insercién en el lazo)
son el horizonte del lazo educativo. Cuando prima la apatia, la dinamica que
lo reinventa sustentada en la transferencia reticular, queda graficada a partir

de los hallazgos de esta leccion del siguiente modo:

Formalizacién N° 22

Dinamica del vinculo educativo y la transferencia reticular

Contenidos
Conocimiento estandarizado

Agente de la educacion apatia adjudicada al sujeto Sujeto
desligado de su propio discurso entregado al DU burocratizado

Reinvencién del vinculo

Contenidos
Produccion colectiva

Deseo del ensefiante Transferencia Interés del aprendiente

Transferencia de trabajo Reticular Miltiples tridngulos
Identif. horizontales
Agente de la # Sujeto de
educacion aprendizaje vy educacion
semblantes provisorios v plurales separacion del Otro

El grafico retoma el arco que se puede leer desde la primera
entrevista, en la que la profesora manifiesta la oportunidad que encontrd en
el proyecto de trabajar con el cine como modo de lidiar con la apatia de
los chicos, hasta el ultimo escrito tras dos afios y medio de seguimiento del

proceso de trabajo en el que ubica la propia apatia.
En el proximo capitulo y a partir de la cuarta leccion, desplegamos

nuestra cuarta hipotesis explicativa que busca avanzar en la lectura de las

manchas ciegas de las paradojas.
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Capitulo 9

Cuarta leccion (L4: Agenda cultural y ayudantes de clase)**®

“Tratar la indiferencia, el rechazo y la victimizacion a través
de mediaciones evanescentes'*’ entre dispositivos pedagogicos

que facilitan la emergencia del sujeto.”

9.1 Acerca de las razones y circunstancias que llevaron a elegir la

experiencia como unidad de analisis

Llegamos a esta leccion contando con una nueva clave para leer la
dinamica de apertura y cierre del vinculo educativo: la modalidad de
“transferencia reticular” que se constituye en los intersticios abiertos “entre”
lenguajes, “entre” profesores y “entre” pares. Junto con los hallazgos de las
lecciones precedentes esta modalidad transferencial se constituyé en un
punto de apoyo para la formulacion de una nueva hipotesis explicativa.
Elaborada a partir de esta cuarta leccion, la nueva hipdtesis permite leer las
condiciones de produccion del vinculo educativo cuando lo que prima es la
indiferencia hacia los estudiantes, su rechazo o su victimizacion.

Comenzamos este capitulo con la descripcion de algunas de las
condiciones sociales e institucionales en las que se enmarca la experiencia.
Esta descripcion contribuye a situar los sintomas del Otro social / escolar a
los que la propuesta busca dar respuesta: las dificultades para educar en el
marco de una institucion escolar anquilosada a los jovenes que padecen
los efectos de la desafiliacion social y para quienes la cultura escolar
tradicional no afecta la regulacion de sus subjetividades. Como
argumentaremos a lo largo del capitulo, encuentra entre sus principales

causalidades la no suposicion de sujetos.

148 parte de la experiencia que se presenta en este capitulo fue publicada en Zelmanovich &
Levinsky (2012).

7 De acuerdo con Arditi (2012), Fredric Jameson acufi6 esta expresion para describir la
tesis de Max Weber acerca del papel del protestantismo en el paso del mundo premoderno
al capitalismo contemporaneo. Un mediador evanescente es "un agente catalitico que
permite el intercambio de energias entre dos términos que de lo contrario se excluirian
mutuamente” (Jameson apud Arditi, 2012:78).
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La experiencia se despliega en una escuela publica de educacion
media emplazada en una de las zonas de la ciudad de Buenos Aires donde se
concentra la poblacion de mayor poder adquisitivo. Los estudiantes de clase
social media y media alta han migrado mayoritariamente a la escuela
privada, mientras la escuela publica quedo destinada casi exclusivamente a
los sectores pobres y de clase media empobrecida. Como se sefialo en el
capitulo 1, esta es una de las consecuencias de las politicas neoliberales que
se profundizaron a partir del golpe de estado ocurrido en 1976 y de los
acontecimientos politicos y econdmicos de fines del 2001. Los estudiantes
son jovenes de entre 13 y 20 afios de edad, que habitan en su mayoria una de
las villas de emergencia mas grandes de la ciudad. Asisten también hijos de
encargados de edificios cercanos a la escuela y de empleadas domésticas
que trabajan en la zona. Describe la rectora de la escuela que motoriza la

experiencia que estudiamos:

Son chicos que viven realidades dificiles y complejas, la mayoria habita en
lugares precarios, sin los servicios esenciales, en &mbitos colmados de ruido
permanente y sin espacio propio para realizar las tareas escolares, estudiar,
dormir y descansar en silencio. Jovenes ademas cuyas familias son victimas
de situaciones econdmicas y laborales caracterizadas por la incertidumbre
(desocupacién crénica, empleos basura, larga permanencia de la madre fuera
del hogar) elementos todos que configuran un barrio y un ndcleo habitacional
violento.

Rectora de la escuela.

Fuente: Busqueda de un coordinador para un nuevo dispositivo pedagogico:
Proyecto “Curso integrado”

Fragmento de la convocatoria al puesto de trabajo (2009).

Un alto porcentaje de los estudiantes es originario de provincias del
norte de la Argentina y de paises latinoamericanos como Bolivia, Peru,
Paraguay y Chile, ademas de inmigrantes de paises asiaticos como China y
Corea. También concurren a esta institucion jovenes que estudian en contra-
turno en una prestigiosa escuela de artes cercana al colegio. Algunos pocos
pertenecen a familias de clase media empobrecida y, excepcionalmente, de
clase acomodada. Desde su fundacion en el afio 1892, el cambio de
poblacion de la escuela acompafio los procesos crecientes de pauperizacion
y de desigualdad de las sociedades latinoamericanas. En sus comienzos
albergd a los hijos de la aristocracia portefia y en la primera mitad del siglo
XX a quienes luego serian reconocidos profesionales y artistas de nivel

nacional e internacional. Este panorama nos advierte sobre los cambios
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sociales que atraveso la escuela a lo largo de su historia y su impacto en la
cultura institucional.

En el transcurso de la investigacion de la experiencia se publicd el
primer numero de la revista de la escuela, en la que se pueden pesquisar los

efectos que los cambios de poblacién produjeron en los docentes:

(...) aqui estoy, desde 1987. Desde entonces el colegio ha cambiado mucho
(...) cuando el profesor entraba al aula, se ponian de pie, cada uno paradito al
lado de su banco. (...) Cost6 que abandonaran esa costumbre. (...) Las
profesoras [usaban] tapados de piel, zapatos y carteras haciendo juego (...) Si
nos vieran ahora a nosotras en jean y campera (...) He sido testigo también de
situaciones locas. Como la guerra de huevos que eran arrojados desde el
primer y segundo piso al patio de planta baja (...) Lindas épocas (...) Luego
vinieron épocas tristes como la crisis del 2001 y un cambio dréstico: los
chicos se dormian en las aulas porque no tenian para el desayuno (...) Traian
a la escuela las angustias de sus casas y se generaban situaciones de
enfrentamiento, peleas, nervios. Los profesores no sabiamos qué hacer.
Ensayamos algunas respuestas, pero la crisis fue durisima y aln sobreviven
sus coletazos. Diria que este fue otro punto de inflexién. (...) Lejos de la
“etiqueta” de esos primeros afos, el colegio muestra nitida y fielmente la
realidad de hoy: hay colores en el patio, “raros peinados nuevos”, tatuajes y
piercing en los cuerpos. (...) Vi reir, llorar, cambiar, crecer y sufrir al
[colegio]. Pero siempre con esa identidad Unica. Un colegio diferente al resto,
particular, querido y aborrecido a veces. Pero nuestro.

Profesora de Historia.

Extracto de entrevista.

Fuente: Revista La Gaceta del Sarmiento.

Afio 1, N° 1, Noviembre-Diciembre 2008, p.11.

La crisis del 2001 como punto de inflexion, el cambio en los

semblantes*®

con los que se presentan los nuevos estudiantes y la
idealizacion de los estudiantes de otros tiempos (“lindas épocas’), son
rasgos en los que se pueden reconocer muchas de las instituciones de
educacion media de la ciudad. Esta escuela muestra de manera exacerbada
el contraste entre ideales inscriptos histéricamente en su identidad
institucional y la realidad de los nuevos estudiantes. Ubicamos su rasgo de
identidad como ex-escuela aristocratica (EA) y ““de etiqueta” —en palabras
de la profesora— que enfrenta a los docentes con un factor social en pugna:

la distincion basada en criterios y bases sociales del gusto, entendida a

148 E| “semblante”, un concepto relevante en esta investigacion al que aludimos cuando
presentamos la teoria de los cuatro discursos (capitulo 4) y que retomamos en la leccion
tres (capitulo 8), permite no solo pensar las transformaciones en la impostura de los
docentes, sino entender el papel que juega la apariencia en la representacién que los
docentes tienen sobre los nuevos estudiantes. Situar el modo de presentacion de los
estudiantes como cambio de semblante, abre a pensar lo que implica para un sujeto el modo
en que se presenta con sus rasgos de identificacion, lo que es diferente de considerar su
presentacion como una identidad cerrada, inconmovible y naturalizada.
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partir de las elaboraciones de Pierre Bourdieu ([1979] 1998).'*° Este rasgo
de distincion al que refiere la profesora, es un factor en el que la experiencia
de clase social y la biografia escolar se anudan de manera inconciente a la
propia subjetividad,*® lo que se traduce en un rechazo hacia estéticas y
estilos de vida *“extranjeros”. Junto con el proceso de fragmentacion social
en el interior de la ciudad, estas tensiones produjeron un impacto en los
ideales de los profesores en relacion con los estudiantes, impacto alimentado
por el contraste entre pasado y presente que anida en la memoria
institucional. Da cuenta de este impacto el siguiente testimonio de un

profesor:

(...) Fue uno de los ultimos colegios de Capital Federal en hacerse mixto. Las
autoridades mostraron un fuerte rechazo ante la idea (...) El nivel socio-
econdmico del estudiantado antes era, en promedio, de clase mas alta. Los
chicos venian de familias de dinero, como los [apellido de una familia que
dio personajes publicos, tanto en el orden militar como de gobierno, o de
colegios mas prestigiosos, como los preuniversitarios y de colegios privados
también. De todas maneras creo que este cambio es bueno, ya que contribuy6
a la democratizacion de la escuela publica (...) Recuerdo que antes yo daba
materias que ahora no figuran en el plan de estudios, como por ejemplo latin
(...) Fue la primera materia que dicte.

Profesor de Lengua y Literatura

Extracto de entrevista.

Fuente: Revista La Gaceta del Sarmiento.

Afo 1, N° 1, Noviembre-Diciembre 2008, p.11.

Asi como los profesores entrevistados testimonian el prestigio de
esta escuela en comparacion con el de otras instituciones, también aluden a
ello algunos de sus ex-alumnos, hoy prestigiosos profesionales de

trayectoria publica:

Mi familia era, sin duda, de clase media, ya que en esa época habia solo tres
clases y todavia no se habian inventado ni la clase media-baja, ni los “nuevos
pobres”, ni otras sutilezas (...) Sabiamos que no cabia intentar el ingreso al
[colegio publico prestigioso] y, después (...) sin duda el mejor era el [nombre
del colegio en cuestion] (...) No era facil entrar: habia examen de ingreso y
una cantidad limitada de vacantes.

Ex-alumno. Egreso en la década del cincuenta.
Hoy ingeniero civil y profesor universitario.
Extracto de entrevista.

Fuente: Revista La Gaceta del Sarmiento.

19 Adoptamos la perspectiva del sociélogo francés Pierre Bourdieu, quien sostiene que
“Existen pocos casos en los que la sociologia se parezca tanto a un psicoanalisis social
como aquél en que se enfrenta a un objeto como el gusto, una de las apuestas mas vitales
de las luchas que tienen lugar en el campo de la clase dominante y en el campo de la
produccién cultural.”” ([1979] 1998: 9)

150 Remitimos a la tesis del filésofo y soci6logo Saiil Karsz (2008), quien plantea que
ideologia y el inconciente hacen nudo.
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Afo 1, N° 1, Noviembre-Diciembre 2008, p.24.

En el testimonio se pueden leer los cambios en cuanto a la restriccion
del ingreso, hoy abierto a todos los sectores sociales, variable que interviene
en los lugares simbdlicos adjudicados a los estudiantes por un sector de los
docentes:**

- un lugar idealizado para aquellos que responden en alguna medida a
los estilos de vida, pardmetros culturales y estéticos de los sectores
sociales con los que la escuela supo trabajar desde sus inicios

- un lugar indiferente para aquellos que pasan desapercibidos y no
son convocados a un vinculo porque los docentes no consideran que
convocarlos a un vinculo forme parte de su funcion

- un lugar rechazado para aquellos que portan emblemas contrarios a
los valores supuestos para la escuela

- un lugar victimizado que fija la posicion de los estudiantes en un

destino inexorable!®?

La rectora que impulsa la experiencia y motoriza la publicacion de la
revista manifiesta su voluntad de inscribir a la escuela actual en el devenir
de su historia. Estd orientada por su deseo de hacer de la misma un lugar
gue instituya a los jovenes que viven condiciones sociales muy diferentes y
menos favorables que las de sus ex alumnos, quienes se educaron alli hasta
las ultimas décadas del siglo XX como legitimos sujetos de la educacion y
del aprendizaje. La sociologia, filosofia y antropologia contemporaneas
proveen categorias teoricas para leer las condiciones de vida y sus efectos
corrosivos en ““los nuevos pobres y otras sutilezas™, a los que alude con
cierta ironia el ex alumno. Destacamos las figuras de “desafiliacion” y
“supernumerarios” (Castel, [1995] 2006), “desligadura simbdlica” (Autes,
2004), vy “vidas desperdiciadas” (Bauman, 2008). Estas nociones son
aportes que contribuyen a pensar los efectos subjetivos de los procesos

vinculados a las desigualdades sociales.

131 E| lugar simbélico refiere al modo en que es reconocido el estudiante. Este lugar
interviene en la dimensién simbdlica de la transferencia que se asienta sobre el
reconocimiento, como sefialamos en el capitulo 5 cuando se despleg6 el concepto de
transferencia.

12 Retomaremos esta incipiente caracterizacién en las conclusiones de la tesis,
caracterizacion que serad enriquecida por la comparaciéon analdgica entre las diferentes
experiencias.
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En las diferentes fuentes a las que tuvimos acceso se puede apreciar un
firme propdsito de la rectora de concitar apoyos para los proyectos que
comenzo6 a implementar el mismo afio en que asumid su cargo directivo
(2006), dos afos antes de la creacion de la revista del colegio. A partir del
analisis de la experiencia se vislumbran dos orientaciones en tension:
brindar una ensefianza de calidad a los estudiantes que no son los que supo
educar la escuela histéricamente y encarar una interpelacion a los docentes
en su posicion de ensefiantes frente a los nuevos estudiantes. Se observa
que los docentes colocan a los estudiantes en una posicién hegeménica de
indiferencia, rechazo o victimizacion, en contraste con la idealizacion con
la que conciben a los que asistian en otros tiempos, lo que construye los
lugares simbdlicos a los que hicimos referencia.

En 2008, junto con la edicién de la revista, se organizd un evento a los
efectos de fortalecer la asociacion de ex-alumnos, al que asistieron méas de

trescientos de ellos:

Necesitamos fortalecer a la Asociacion de ex alumnos (...) y asi reconectar a
los de ayer con los de hoy y hacer de las pequefias historias personales la
historia colectiva. Para tender un puente entre los mayores y los jovenes. Pero
ademas necesitamos que nos ayuden a sostener la escuela de hoy, la que
tenemos, para, de esa forma, construir la del futuro.

Rectora.

Extracto de discurso.

En: “Multitudinaria reunién de egresados”
Fuente: Revista La Gaceta del Sarmiento.

Afio 1, N° 1, Noviembre-Diciembre 2008, p.23.

En muchos de los testimonios ofrecidos por quienes lideran la
experiencia se puede apreciar un doble movimiento hacia los estudiantes por
parte de quienes motorizan la experiencia: la disposicion a escuchar sus
criticas y a convertir la dificultad en trabajo educativo. En la misma nota
que resefia el evento se pueden leer fragmentos de las palabras pronunciadas
por un estudiante que cursaba cuarto afio en el 2008.

Si bien todas las épocas tienen su lado complicado y problematico, la nuestra,

esta época en la que nos toca estudiar, se caracteriza por algo particular: los

jovenes no creemos demasiado en los adultos. Es feo decirlo pero es asi, y la

gente grande sabe que los jovenes pensamos de este modo (...) Haber podido

lograr por nuestro intermedio que estas personas se junten es algo que no

habiamos experimentado: los beneficios del esfuerzo. Aprendimos técnicas

gue nos permitieron relacionar datos, no verlos solo como partes aisladas (...)
Queremos agradecer a todos los egresados por habernos valorado, por
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habernos ayudado, por su calidez en las respuestas, por las ideas, por la
paciencia cuando los llamabamos tres veces seguidas para decirles lo mismo.

Estudiante de cuarto afio (2008)

Extracto de discurso.

En: “Multitudinaria reunion de egresados”
Fuente: Revista La Gaceta del Sarmiento.

Afo 1, N° 1, Noviembre-Diciembre 2008, p.22.

Las palabras del estudiante introducen una variable que estad en el
fundamento de esta investigacion: las tensiones entre las miradas de

estudiantes y profesores.

Toda la formacién secundaria se ha debilitado (...) Tanto por parte de los
estudiantes, que no se interesan por el estudio, como de los docentes que
quizas estan muy flojos y no les exigen. También me parece que los padres
de hoy, quiza siendo demasiado permisivos, contribuyen a que sus hijos no
estudien. Piensan que todo lo que haga el chico estd bien; si no quiere
estudiar que no lo haga, total es su vida. No me parece que sea este el trato
adecuado.

Profesor de Lengua y Literatura

Extracto de entrevista.

Fuente: Revista La Gaceta del Sarmiento.

Afio 1, N° 1, Noviembre-Diciembre 2008, p.11.

Las razones a las que atribuyen los estudiantes sus propios
comportamientos, asi como los modos de interpretar la exigencia —que para
muchos de ellos es signo de la relacién de los docentes con su materia y su
deseo de transmitirla, tal como surge de la primera leccion—, contrastan con
las razones esgrimidas por un amplio sector de los docentes, en coincidencia
con el tono del testimonio que acabamos de reproducir. A su vez se
diferencia de la postura que sustenta la rectora, méas afin a la perspectiva de
los estudiantes. Las diferentes posiciones ponen en evidencia ideologias
diversas con respecto a qué se entiende por autoridad. El socidlogo Richard
Sennet ([1982] 2004) afirma que la autoridad se traduce en una relacion
afectiva y como tal define posiciones y produce efectos en el vinculo. En el
caso que estudiamos, se advierten: la falta de creencia de los estudiantes en
los adultos, la nostalgia por los estudiantes del pasado, la exigencia como
valor a-temporal y descontextualizado por parte de muchos profesores, la
confianza o la desconfianza de los profesores en cuanto a producir cambios

en los estudiantes, y de los directivos en cuanto a generar transformaciones
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en los profesores.™ Los afectos y convicciones inciden en el modo de
afrontar la relacion con los estudiantes dado que suponerlos o0 no sujetos de
la educacion y del aprendizaje es una condicion que situamos desde la
primera leccion como necesaria. Muchos de los profesores que integran hoy
la plantilla docente llevan cerca de treinta afios de actividad en la misma
escuela, otros se jubilaron en el transcurso de la investigacion. El recorrido
de la actividad profesional de los docentes en condiciones historicas,
sociales y culturales altamente cambiantes aporta elementos para leer las
dificultades que implica sumar a una parte de los docentes al proyecto de
cambio propuesto por esta experiencia. Al mismo tiempo esta experiencia
deja abierta una linea de profundizacion con respecto a su abordaje por parte

de los equipos directivos.

9.2 El indicio por el que ingresamos a la exploracion

El “indicio” que orientd la decision de leer la experiencia fue el
relato de la rectora acerca de lo que significd el cambio producido en la
trayectoria de un estudiante en su gestion directiva recién iniciada. La
implementacion de una modalidad de trabajo que fue acompariando al
estudiante en sus dificultades dio lugar a sucesivos proyectos que hemos
Ilamado “temporadas”. En cada temporada se buscé institucionalizar
dispositivos para acompafar las trayectorias escolares de los estudiantes
repetidores o “candidatos” a serlo y para incidir en cambios pedagdgicos en
los profesores.

El relato fue elaborado por la rectora en el marco de un programa de

formacién destinado a docentes, del cual participaba como cursante™*,

Pablo, 15 afios, repite por segunda vez primer afio en el Colegio XX de
Capital (en el cual soy vicerrectora del turno tarde) y se encamina con paso
seguro a su tercera repitencia (...) A dos meses de terminar el afio lectivo
empezd a “ratearse” pero dentro de la misma escuela, se escondia en algln
lugar del Gltimo piso al que los alumnos tienen vedado ir (...). Un dia
decidimos citar a la madre, y ahi conocimos la historia familiar (que
ignorabamos como la de tantos). Pablo confesé que concurrir a clase le era
insoportable, que sus compafieros (todos de menor edad) se burlaban (cabe

153 Un estudio riguroso sobre los afectos en educacion se encuentra en Abramowski (2010).
14 E] relato, que formaba parte de un trabajo practico, se basé en una de las clases de la
Diplomatura virtual de Curriculum y précticas escolares en contexto de FLACSO. En
particular, se baso6 Zelmanovich 2002.
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aclarar que la mayoria era de la Villa XX) diciendo que era un esclavo de la
madre. Deseaba continuar la escuela, pero se resistia a compartir el aula con
sus compafieros y escuchar a los profesores pues su suerte de repetidor estaba
nuevamente echada y todo “es al pedo”, repetia (valga la redundancia) como
un estribillo...

Rectora
Fragmento de relato.
Fuente: Trabajo practico en instancia de formacién (2006)

Se pusieron en marcha una serie de acciones que dieron lugar a que la
trayectoria de Pablo se reencauzara hacia lo que él mismo plante6 como su
proposito: terminar la escuela secundaria. Leido a posteriori, el trabajo
permitié que se interrumpiera el automatismo de la repeticion, desde la
perspectiva del joven, y la inercia y naturalizacion del sintoma de la
repitencia, desde la perspectiva de la escuela. Puntualizaremos luego qué

operaciones lo facilitaron.

El caso era singular en algin aspecto: queria recibirse de bachiller,
rechazando toda otra alternativa como la de aprendizaje de oficios en una
CBO.™® Con Marifa, una colaboradora oficiosa e invalorable por su capacidad
creativa y sobre todo por su llegada a los jovenes, y con Marisa, la
psicopedagoga, resolvimos levantar el guante y hacer del caso Pablo —“caso
perdido”—, un “caso de encuentro”, que permitid la generaciéon de la
confianza en un si mismo deshilachado/sofocado, junto con la reconstruccion
de algunas pautas de contextualizacién cultural y social.

Rectora
Fragmento de relato.
Trabajo practico en instancia de formacion (2006)

El devenir del “caso” puede leerse en los términos en que Segundo
Moyano (2010) retoma el trabajo de un grupo de educadores sociales,
quienes sefialan dos tiempos en la construccion del sujeto de la educacion en
una institucién. El primero supone el pasaje “del caso al nifio”, o al joven en
la experiencia que relatamos, que hacen posible un segundo momento “del
nifio (o el joven) al sujeto de la educacion”.

El devenir singular de este adolescente que lo llevo a su condicion de
estudiante fue la fuente de inspiracion que motorizd un proyecto particular.
Este proyecto buscd recuperar e institucionalizar una modalidad de trabajo
orientada a preservar la eficacia que supuso atender a la singularidad del

“caso” —es decir, del joven devenido estudiante— y se amplio al tomar como

15 CBO es la sigla del Ciclo Basico Orientado, que identifica una modalidad de educacion
media orientada a saberes técnicos que habilitan a los egresados a desempefiarse en oficios.
Era la modalidad en la que su madre queria inscribirlo y que él rechazaba.
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destinatarios a los estudiantes de primer y segundo afio del turno tarde. La

rectora puntualiza respecto del caracter excepcional del caso:

(...) si bien la experiencia con Pablo tiene todas las limitaciones del caso
excepcional (...) fue provechoso para poner a los primeros afios del colegio
[en foco] donde el fantasma de la repeticion deje de obsesionar a alumnos,
padres y docentes, donde desde el primer momento la practica discursiva
escolar sea contextualizadora y dadora de sentido, donde la curricula se
flexibilice en funcion de no dar por sabidos contenidos y procedimientos cuya
falta luego imposibilita toda nueva adquisicion, donde la apertura cultural, el
goce poético de crear en la practica de leer y escribir, en plastica, dramaturgia,
musica y, por supuesto, en ciencias, y donde la libertad de inventar espacios
autonémicos para construir ciudadania activa a través de una narracion
personal que involucre la historia de todos, sean los presupuestos de una
escuela renovada, posible y necesaria a la vez. Pero esta sera otra historia que
contaremos a medida que acontezca.

Rectora
Fragmento de relato.
Fuente: Trabajo practico en instancia de formacién (2006)

De una entrevista realizada a la rectora surge el dato de la gran
incidencia que tuvo el proyecto en la disminucion de la repitencia, cuestion
gue corroboramos con los datos elaborados por la secretaria de la escuela en
diciembre de 2010.

Cuadro Ne°: 6. Evolucion de la repitencia en la EA en 1°y 2° afio,
entre el afio 2006, cuando se inicia el proyecto, y el afio 2010.

Turno mafana

1° ANO % 2° ANO %

2006 50.36 2006 53,15
2007 35,43 2007 37,84
2008 13,46 2008 41,98
2009 16,49 2009 39,20
2010 20,19 2010 40,58

Turno tarde

1° ANO % 2° ANO %

2006 43,16 2006 40,79
2007 10,34 2007 40,00
2008 4,92 2008 13,51
2009 4,92 2009 8,22
2010 8,11 2010 23,53

El estudio de las condiciones generadas por la experiencia permitira
situar las causas de la evolucion decreciente de la repitencia que muestra la
lectura de los cuadros.
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9.2. 1 La experiencia

A diferencia de las lecciones presentadas en los capitulos
precedentes, la presente leccion aborda una experiencia promovida por una
integrante del equipo directivo. Esta caracteristica posibilitd involucrar
factores institucionales no solo relativos a la cultura escolar sino también
a su gramatica (Tyack & Cuban, 1995), cuestion que fue identificada en la
leccion precedente como necesaria de ser atendida y cuya potencialidad
verificamos con esta leccion.

La experiencia se inicia a fines del afio 2006 con el proyecto que la
rectora denomind “Comunicacién, socializacion, significatividad y deseo
para una trayectoria escolar de calidad. Fortalecimiento de los
Primeros Afos y Agenda Cultural. Experiencia Piloto.” En el titulo se
observa una concepcion de sujeto de la educacion y del aprendizaje que
pondera el papel relevante desempefado por el lazo social. Hay una apuesta
al involucramiento con los contenidos escolares, que se encuentran
presentes en el titulo como “significatividad” y “deseo”, decisiva para la
dindmica de apertura del vinculo educativo.

En el devenir del proyecto entre fines de 2006 y fines de 2010™° se
configuraron tres lineas de trabajo que llamamos temporadas™’ para
connotar cada parte de un problema en torno al cual se desenvuelve una
trama de actividades, de actores y de posiciones singulares. Las
temporadas se denominan “Ayudantes de clase y agenda cultural”, “Curso
integrado” y “Tutorias académicas”. Las tres guardan relacion entre si en
tanto forman parte de una misma “saga”, la del proyecto que las cobija.
Cabe senalar que hemos considerado para esta tesis solo las dos primeras
por razones de factibilidad y pertinencia. La primera temporada es la que
cuenta con mayor sustentabilidad para el acompafiamiento de las

156 |_a transferencia establecida con la rectora y la complejidad y relevancia del proyecto
como campo de exploracion de las paradojas de la inclusion educativa nos llevaron a
continuar con un acompafiamiento de algunas temporadas posteriores al 2010. No se
incluye en esta tesis las conclusiones relativas a la Gltima etapa, dado que avanzamos sobre
algunas especificaciones que serian inabarcables en este marco.

17 |a profundizacién de una parte de la investigacion fue financiada por la Red
Latinoamericana de Convivencia Escolar. La investigacion fue seleccionada en el marco de
la convocatoria latinoamericana"Escuelas que construyen contextos para el aprendizaje y la
convivencia democratica” (2011). Zelmanovich & Levinsky (2012)recogen la experiencia.
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trayectorias escolares dificultadas y persiste hasta la actualidad. A su vez,
permite avanzar con nuestras hipotesis sobre las operaciones en la dinamica
del vinculo educativo en el marco de un dispositivo pedagbgico
individualizado. La segunda temporada posibilita enfocar las operaciones
desplegadas con estudiantes a quienes la cultura escolar tradicional les
resulta radicalmente ajena porque no entra en dialogo con sus modalidades
subjetivas.”®® En la implementacién de las temporadas hay una secuencia
temporal que es producto de los limites planteados por cada etapa y por su
afan de avanzar sobre los mismos. Las dos primeras temporadas son
invencion de la escuela, mientras que la tercera es una adecuacion de un
programa del Ministerio Nacional al proyecto que estudiamos.

Cada temporada se inicia a partir de lo que “no funciona”, de un
limite para los saberes y las formas de organizacion establecidos. Es lo que
“no anda” lo que pone en marcha cada nueva etapa, que encuentra a su vez
sus propias tensiones y sus propios limites. Esta renovacion y puesta en
marcha a partir de aquello que no anda, es coicidente con la hipétesis
freudiana acerca del aspecto estructural del malestar en la cultura —
desplegada en el capitulo 3— en cuanto a que hay una cuota de no armonia
ineludible que pone en movimiento a la cultura. Describimos a continuacion
cada temporada situando el punto de dificultad del que se parte y el limite

con el cual se encuentra, tension que lleva a producir una nueva temporada.

Primera Temporada “Ayudantes de clase y agenda cultural” (fines de
2006).

Esta etapa comienza a desplegarse a partir de desnaturalizar y
convertir en sintoma escolar, en tanto limite a ser leido, la existencia de un
elevado nimero de horas libres semanales y sus efectos en los primeros
afios, cuando los estudiantes se estan familiarizando con un nuevo formato

escolar. Asi lo fundamenta la rectora:

158 En Minnicelli & Zelmanovich (2012) hemos presentado algunas hipétesis acerca de la
disputa entre modos de instituir subjetividad en instituciones como la escuela y las que se
constituyen en espacios como las ranchadas o los gamines, que son modos de nombrar las
formas de habitar las calles por parte de los jovenes en la ciudad de Buenos Aires, en un
caso, y en Bogotd, en el otro.
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Habia cientos de horas libres y como contrapartida, cuerpos vagando y
durmiendo. En el 2006 cuando empezamos con el proyecto, instalamos
talleres literarios en las horas libres. La consigna fue: jni un minuto libre sin
clases!

Rectora.
Entrevista (2008)

El ausentismo docente es un sintoma muy difundido del malestar en
la cultura educativa, en las escuelas en general y en las de educacion media
en particular. La rectora encuentra una relacion entre este fenémeno y las
situaciones de violencia, abandono y repitencia en los primeros afios.
Inspirada en el proceso iniciado por Pablo, que alento el pedido de apoyo
para otros estudiantes ante las inminentes repitencias, la directora elabora un
dispositivo individualizado, junto con una revision de la curricula y una
busqueda de estrategias pedagdgicas alternativas para poder acompafiarlo.
El nuevo dispositivo se inaugura con la incorporacion de la figura del
ayudante de clase y con la programacion de una agenda cultural atractiva
para los primeros afios. La potencialidad de la propuesta se pone en
evidencia en la capacidad para revertir la masividad de la repitencia y de las
escenas violentas, pero no alcanza a incidir en el sintoma expresado en el
ausentismo de los docentes. El devenir de este proyecto plantea hallazgos y
tensiones sostenidas en el tiempo, que llevan a complementar esta estrategia

con otras que atiendan a los nuevos problemas.

Segunda Temporada “Curso integrado” (inicios de 2009)

La segunda temporada se inicia a partir de advertir el limite del
proyecto de ayudantes de clase. Existia un nimero de estudiantes que
deambulaban por escuela y generaban tensiones con los profesores porque,
aun con los apoyos que les ofrecian los ayudantes, no lograban ingresar en
la regulacion del trabajo. Esta limitacion respecto de un grupo de alumnos
dio lugar a una oferta especifica: el curso integrado.

Dicho curso se propone trabajar con un diez por ciento de los
estudiantes que tienen serios problemas en lo que luego se dio en llamar la
escuela tradicional. En oposicion a esta escuela tradicional, la nueva

modalidad y el dispositivo de ayudantes de clase pas6 a denominarse
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escuela alternativa. A los problemas de repitencia y abandono, apatia,
desgano y peérdida de sentido de la experiencia escolar que presentan los
alumnos de la escuela alternativa, se suman severos problemas de
conducta, robos, conflictos con comparieros y docentes, dificultades con las
normas y las autoridades, bajos niveles de concentracion, inquietud en la
clase y movimiento permanente en el colegio.

La potencialidad de la propuesta se pone en evidencia en la
capacidad para revertir el deambular, apaciguar algunas de las escenas
violentas y poner a prueba propuestas de trabajo y modos de relacién que
logran algun grado de consentimiento subjetivo por parte de los estudiantes.
Sin embargo, este proyecto no alcanza a estabilizarse en la escuela en tanto
potencia la segregacion de los deambuladores devenidos indeseables,
Ilamados asi no solo por algunos profesores sino también por un sector de

los estudiantes.

Tercera Temporada “Tutorias académicas” (fines de 2009)

La tercera temporada busca expandir las orientaciones del proyecto
hacia el conjunto de la escuela, frente al ausentismo de los estudiantes a
las instancias de recuperacion que se establecen antes de los exdmenes de
las materias desaprobadas. Este hecho es leido por la rectora como un
sintoma de la burocratizacion de muchos profesores. Ante la eventualidad
de un nuevo programa promovido por el Ministerio de Educacion Nacional
en el marco de la Reforma de la Escuela Media™® y con la intencién de
superar este sintoma docente, se empieza a implementar el asesoramiento a
los profesores para revitalizar esta instancia y convertirla en trabajo
educativo, llamado tutorias académicas. Asi fundamenta la rectora ante las

autoridades ministeriales la necesidad de comenzar el proyecto:

Consideramos que deben ser revisados todos los programas de las distintas
asignaturas de los primeros afios (en lo curricular y metodolégico), ya que no
contemplan al alumno que llega a la escuela Media con una base muy
precaria y alejada de los puntos de partida con los que suelen iniciarse los
programas de primer afio. (...) Lengua y Literatura tendria que acaparar
buena parte de nuestra atencién, dado que es el area proveedora de
modalidades cognitivas, narrativas e imaginativas y de comportamientos que

19 En la actualidad, la Argentina enfrenta el desafio de reformar la escuela media, siendo
este proyecto una contribucion valiosa para dicha empresa.
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dotaran a los alumnos de habilidades para operar en las otras materias. La
escuela debe hacerse cargo de ensefiar las competencias basicas y esenciales
gue alimentan el fracaso escolar: leer, escribir y hablar (narrar y argumentar).

Fuente: Proyecto “Comunicacion, socializacion, significatividad y deseo
para una trayectoria escolar de calidad”.

Fortalecimiento de los Primeros Afios y Agenda Cultural.

Experiencia Piloto”

Si bien no hemos profundizado en el andlisis de esta temporada,
tenemos conocimiento de la resistencia que genero en los docentes, lo cual
plantea preguntas y lecturas necesarias con respecto a las tensiones relativas
a las politicas de formacion de los docentes en ejercicio de sus funciones.*®
Se advierte en los objetivos del proyecto el propésito de cruzar la educacién
formal y no formal en un mismo espacio para transitar con mas interés lo
curricular y para que estudiantes y docentes compartan espacios culturales
no habituales en el mundo escolar, que los interpelen y contribuyan a
producir acercamientos. Se podra apreciar en el despliegue de nuestra
hipdtesis, que las tensiones que muestra esta leccion estan situadas entre:
atender los tiempos de los estudiantes o los tiempos de los docentes para
producir cambios; trabajar en el marco de las logicas institucionales
instituidas o en sus margenes; los diversos lugares simbolicos atribuidos a

los estudiantes y las expectativas de que puedan ser modificados.

9.3. Claves para una lectura de la logica en la que se sustenta la

experiencia: cuarta hipotesis explicativa.

Cuarta hipdtesis explicativa: La dialéctica “entre”
dispositivos pedagdgicos individualizados y colectivos a través
de mediaciones evanescentes facilita la emergencia del
Discurso del Amo de una “consistencia transitoria”, con sujetos
que han padecido la indiferencia, el rechazo y/o la

victimizacion.

En los préximos apartados se despliegan las tres operaciones que

dieron lugar a la formulacion de la tercera hipotesis explicativa, a saber:

180 Una ampliacién de esta perspectiva se encuentra en un Zelmanovich 2012.

265



* Primera operacion: Interdiccion de la “indiferencia” a partir de la
suposicion de un sujeto que puede hacerse “responsable de su
palabra y de su deseo”.

= Segunda operacion: Instalacion del (DM) Discurso Amo
Contemporaneo, de una “consistencia provisoria”, a partir de la
oferta de nuevos significantes que favorecen la separacion de las
figuras de “rechazado y/o victimizado”.

= Tercera operacion: Mediacion evanescente entre estudiantes y
docentes situada en la figura del ayudante de clase, cuya funcion
favorece el levantamiento de la censura de la voz de los estudiantes y

la declinacion de posiciones defensivas por parte de los docentes.

9.3.1. Primera operacion: Interdiccion de la indiferencia a partir de la
suposicion de un sujeto que puede hacerse responsable de su palabra y de su

deseo.

Para iniciar el despliegue de la primera operacion retomamos el
encuentro entre la rectora y Pablo, indicio que nos llevo a estudiar la
experiencia, ya que es paradigmatico del modo en que se presentan algunos
jévenes y el tipo de respuesta que reciben de los profesores. En primer
lugar, estos adolescentes son indiferentes a la autoridad de los profesores y
son rechazados por ello. En segundo lugar son hostilizados por sus pares y
su padecimiento pasa desapercibido: los docentes no se dan cuenta ni
intentan una intervencion. En tercer lugar, se muestran desinteresados con
respecto a su rendimiento escolar, que los profesores cargan a cuenta sélo de

los estudiantes.

Estas tres caracteristicas son leidas por los discursos circulantes a
través de categorias universales adjudicadas a los estudiantes, como ““hacen
caso omiso a la autoridad™, “bullying” y “apatia”, respectivamente. El
siguiente tramo del relato que elabora la rectora muestra estos rasgos, pero

sin apelar a las mencionadas categorias universales:
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El comportamiento de Pablo durante 2006 era el de un chico hosco y de tensa
timidez, como padeciendo una intima vergiienza o un profundo enojo y
descrédito hacia el mundo adulto, que se mostraba en el no poder mirar a los
0jos, con arrestos agresivos o desdefiosos, rechazado por sus pares y
docentes, todo lo cual lo predisponia a una nula integracion y a una cercana
desercion escolar.

Rectora: Fragmento de relato.

Fuente: Trabajo practico en instancia de formacién (2006)
La rectora advierte el padecimiento de Pablo, lo cual es condicion para
ofertarle medios que lo ayuden a separarse de sus identificaciones

mortificantes. Asi lo expresa:

Para que este chico pudiera probarse como “sujeto de palabra” y comenzar a
interpelar al mundo mirandolo a los ojos y ensayar la “liberacion” de un
destino “ya fijado”, nuestro equipo resolvio correrse del lugar de las
imposibilidades formales, de reglamentos y rutinas, e irse a un “fuera de
lugar” (...) que no dé por “cerradas y fijadas las identidades de nifios, jovenes
y docentes.”

Rectora: Fragmento de relato.

Fuente: Trabajo practico en instancia de formacién (2006)
Suponer un sujeto de la palabra y abrirse a mdudltiples
identificaciones se constituyeron en un punto de partida para poner en
funcién una transferencia en la que se pueda sostener un vinculo. Desde la
primera leccién sefialamos estas condiciones como un supuesto necesario
para el desarrollo de la transferencia. Esta suposicion se tradujo en el
armado de un dispositivo pedagdgico individualizado condicionado al

consentimiento del sujeto:

Comenzamos por establecer un contrato con Pablo: lo relevabamos de la

obligacién de concurrir a las clases tradicionales con su curso y en su aula,

pero en contrapartida debia venir al colegio normalmente en el mes y medio

que faltaba para que en la biblioteca o en aulas disponibles un equipo de

voluntarios (periodistas y alumnos recién egresados de otros colegios) lo

preparara para tratar de salvar alguna materia antes del cierre del afio, o para
dar los examenes en diciembre y/o en marzo.

Rectora: Fragmento de relato.
Fuente: Trabajo practico en instancia de formacién (2006)

Un giro por parte de la escuela representada en sus nuevos profesores
puso en marcha una transferencia que requiri6 de la modalidad entre
bastidores y puso a resguardo al sujeto de lo insoportable que le resultaba la

presencia de sus comparieros y profesores. Sin embargo, fue necesario un
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movimiento previo que lo convocaba a tomar una decision, via por la que se

lo supuso “sujeto de la palabra” al atribuirle la capacidad de decidir.

La cuestion era instalar un doble juego de deseos y responsabilidades: de
nuestra parte poner en marcha, en un caso concreto, el deseo de hacer de la
escuela un “espacio de proteccidon” y responsabilizarnos para rescatar a este
chico del sino perverso del repetidor, y de la suya auscultar a fondo su deseo
de llegar a ser bachiller y responsabilizarse en cumplir con el plan previsto y
estudiar consecuentemente.
Rectora: Fragmento de relato.
Fuente: Trabajo préactico en instancia de formacion (2006)

La rectora se dirige a la posibilidad de que emerja un sujeto
responsable y un deseo. En su reflexion alude a la relacion de mutua
implicacion entre la responsabilidad y el deseo de docentes y estudiantes,
relacién que vimos desplegada en la L3, donde el interés del sujeto emerge a
condicion de la trasmision del deseo del ensefiante. La rectora distingue la
responsabilidad especifica de la propia funcion que deja ver la disparidad
subjetiva que condiciona la instalacion de la transferencia:

Pero para que Pablo entrara en el lazo de la “dependencia facilitadora”'*" el
paso decisivo tuvo que darse de nuestra parte: trastocar el desprecio en
interés, la indiferencia en simpatia, los silencios en dialogos, el uno mas en
alguien con rostro, la postergacion en preocupacion, la incomprension en
comprension, el sin salida en posibilidad, y lo mas importante, confiar para
ganar la confianza, ofrecerse para demandar.

Fragmento de relato.
Fuente: Trabajo practico en instancia de formacién (2006)

Hay una relacion entre la atribucion de responsabilidad y la
emergencia de la confianza por parte del sujeto, quien la percibe en el
agente a partir de la oferta que se le formula, cuyo efecto es la articulacion

de una demanda.

Cuando nuestra intencidon se abrié paso tras la marafia de prevencion,

incredulidad y pesimismo, y cuando el deseo adolescente se colgd de una

esperanza por fin se hizo el click: Pablo sonri6, se irguid, mir6 de frente,

volvid la soltura a su cuerpo, se apacigud la crispacion y su voluntad
comenzd a pujar.

Fragmento de relato.

Fuente: Trabajo préactico en instancia de formacion (2006)

181 Dependencia facilitadora es una formulacién de nuestra autoria. Fue elaborada a partir
de una clase (Zelmanovich, 2002) en la que basd su trabajo la rectora para leer la
experiencia llevada a cabo con Pablo y las derivaciones institucionales que tuvo.
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La escena del “click” a la que alude el relato fue desplegada en
diferentes entrevistas por la rectora y su colaboradora Cristina. Para que el
primer “click” se produjera medié una conversacion entre esta Ultima y
Pablo mientras transcurria una entrevista de la rectora con la madre, en la
que estaban presentes ambos. Cristina lo invita a “retirarse” junto con ella,
para pedirle que complete una ficha en la que debia consignar sus datos, sus
gustos y sus deseos en relacion con la escuela. Entre otras sefias personales,
Pablo escribid que queria estudiar, que queria terminar el secundario,
expresion que se convirtio luego en el significante de la transferencia sobre
el que Cristina hizo pivotear la responsabilidad con su propia palabra, con

su decir. No es posible pensar la responsabilidad*®

al margen de ciertos
pardmetros y creencias que organizan a la comunidad, en este caso, la que se
conforma en la escuela y para cada profesor en particular. La prevencion, la
incredulidad y el pesimismo de Pablo responden a sus propias coordenadas
familiares y sociales en las que emerge como sujeto, al mismo tiempo que a
una manera de ser ubicado en un determinado lugar simbdlico por el
discurso escolar encarnado en sus agentes. Un cambio en la creencia de que
es posible interferir la inercia y naturalizacion de la repitencia contribuyo a
que se interrumpiera el automatismo de la repeticion desde la perspectiva
del joven, a condicion de convocarlo a partir de su propia palabra,
““auscultando su propio deseo”, lo cual supuso poner en marcha un cambio
en el lugar simbolico al que era invitado.

Los avatares del automatismo de repeticion que se producen bajo
transferencia estan en relacion con la dialéctica alienacion-separacion a la
que aludimos en los capitulos precedentes. El automatismo se deja entrever
en la relacion de Pablo con su madre, que sus comparieros alcanzan a
percibir cuando lo insultan (“‘sos el mulo de tu vieja™), lo que dispara en él
un “los voy a matar a todos”. Hay momentos de mayor alienacion y otros
en los que prima la separacion, en los que puede emerger un sujeto
responsable, un sujeto del “aserto subjetivante”.'®® Este aserto se traduce en

un acto, en una decision que le permite al sujeto reubicarse con respecto a

182 Hemos desplegado la incidencia que tiene la nocién de responsabilidad en el campo
educativo en Zelmanovich (2006).

163 ASERTO SUBJETIVANTE: Alude al momento de concluir, una de las instancias de la
temporalidad l6gica a las que hicimos referencia cuando presentamos la estructuracién de la
tesis en el capitulo 2.
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sus marcas familiares, avanzando mas alld de las mismas. Reubicarse
subjetivamente es un trabajo central en el transito adolescente. Hay ciertas
condiciones de la cultura que contribuyen u obstaculizan que esto se

produzca. De algunas de esas condiciones da cuenta el relato:

(..) lo que hicimos basicamente fue interesarnos en Pablo “persona” y su
recuperacion como alumno. Cristina, con su agudo savoir faire con la gente
joven, su calidez, su tacto y a la par su habilidad para tejer vinculos
comprometidos y configurar acuerdos con tareas y responsabilidades
diferentes y compartidas, hizo un seguimiento diario, telefénico o via
Messenger, donde al “;cémo estas?” seguia una breve charla (...). Luego de
la sorpresa primera de Pablo y del agradecimiento de los padres por este bafio
de interés, él respondi6 por un lado con una entrega resuelta en aprender (...)
y un cambio notable en su comportamiento general, incluso mejorando su
relacion con los pares, quienes comenzaron a respetarlo (...) Los voluntarios
hicieron su tarea y Pablo comenz6 a aprobar las materias. Ahora le quedan
algunas para febrero-marzo pero él estd convencido de que pasara a segundo
afio, confia en él.

Fragmento de relato.
Fuente: Trabajo préactico en instancia de formacion (2006)

Del “es al pedo” que repetia Pablo cuando no podia situarse con
alguna implicacion en los problemas que se le presentaban en la escuela sin
posibilidad de afirmarse en una decision pasé a plantear que ““hay que tener
voluntad. Esto derivd en que, al cabo de unos meses de trabajo
particularizado, pudiera entrar al aula y no *““matarlos a todos”, como
anuncié que temfa.*®* “No sabemos de dénde lo sac”, referia la rectora
sobre la nueva expresion de Pablo, con la que ella misma se sorprendid
cuando conversamos con él acerca de su vision sobre lo acontecido mientras
cursaba su tercer afo, ya sin apoyos. Atribuirle responsabilidades y deseos
posibles operd un giro en la mutua indiferencia entre el estudiante y la
escuela. Para que ese giro fuera posible fue necesaria una segunda
operacion, que pivotea sobre la oferta de trabajo que se le propuso realizar

en ese espacio individualizado.

9.3.2. Segunda operacion: Instalacion del (DM) Discurso del Amo
Contemporaneo de una consistencia transitoria a partir de la oferta de
nuevos significantes favorecedores de la separacion de las figuras

segregadas que producen el rechazo y la victimizacion.

184 Tenemos conocimiento de que a fines de 2010, Pablo obtuvo su titulo de bachiller.
Aungue no lo hubiera logrado, el recorrido valdria igualmente para situar las operaciones
que se produjeron.
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Para dar cuenta de esta operacion se avanza con la experiencia
realizada con Pablo que motorizd la primera temporada. A la vez,
introducimos la experiencia de la segunda temporada “Curso integrado”.

Las entrevistas realizadas con Pablo cuando ya habia logrado
insertarse con otro personaje como sujeto en la escuela, asumiendo otro
lugar simbdlico ante sus profesores y sus compafieros, muestran cémo el
modo en el que se lo involucré en la oferta operd en su disposicion al
trabajo. De acuerdo con sus dichos, se pueden ubicar al menos tres
movimientos:

Ella [Cristina], me dijo que se podian aprobar las 9 materias [primer

movimiento] y que si yo decia que si [segundo movimiento] me iban a tener
gue ayudar [tercer movimiento].

Conversacién con Pablo (2009)

Tres movimientos que dan cuenta de una cuestion preliminar al
trabajo que derivo en la apertura de la transferencia, la cual le permitié a
Pablo hacer algo distinto con su malestar, ahora devenido en su sintoma, en
el sentido de que fue involucrdndose con su dificultad. A partir de ofertarle
la posibilidad de decidir emergio el sujeto del aserto, sostenido —de acuerdo
con su decir— en el afan de tener un titulo porque esto es completar el suefio
incumplido de su madre, segun manifestd. Un giro en el discurso del Otro
escolar facilit6 un movimiento del sujeto en la dialéctica alienacién-
separacion con respecto a su Otro familiar y a su propia responsabilidad en
sus dificultades. Instalé un significante, tener el titulo, que motorizo la
transferencia. La secuencia de los tres movimientos que se presenta a
continuacion ofrece una lectura a partir del giro entre discursos que permite

ubicar la emergencia del sujeto.

=  Primer movimiento: “Oferta de un nuevo S1”. La oferta de un
nuevo significante amo (S1) interfiere la naturalizacion de la
repitencia (“me dijo que se podian aprobar las 9 materias™); situa
por donde podrian “marchar las cosas” e interfiere lo que parecia
inimaginable primero e inabordable después. Un nuevo punto de
referencia para el sujeto comenzd a instalarse a partir de una
afirmacion “se puede”, en tanto se vio representado ante esa

posibilidad. La tercera persona del se puede alude a que no es una
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ley caprichosa de Cristina, es decir, que él va a poder porque a ella
se le ocurre, sino que ella sabe que se puede legalmente. Es una ley
que la trasciende y se instala en el Discurso del Amo que calificamos
como “contemporéneo” (DMC) para distinguirlo del amo antiguo
(DM) y del amo moderno (DU). A diferencia de ambos, este
discurso se caracteriza por una consistencia necesaria pero
transitoria, de acuerdo con las condiciones contemporaneas en las
que opera. El discurso recoge la tesis del maestro provisorio
formulada por Marcelo Ricardo Pereira (2008), pero subrayando en
este caso la necesidad de contar con nuevos referentes tejidos a partir
de la particularidad, frente a la ineficacia de los referentes
universales. El caracter de consistencia transitoria logra encarnar la
legalidad del Otro social para Pablo, a condicion de suponerlo sujeto
de la palabra, depositario de la confianza y de una capacidad para
decidir que implico un giro del DU (Discurso Universitario, el amo
moderno bajo la tirania de un saber totalizante y burocratizado) en el
que estaba instalado (cabizbajo, enfurecido, aplastado). El pasaje
fugaz por el Discurso del analista (DA) operado por Cristina
(““escribi qué te gusta y que querés de la escuela”) lo introdujo en el
vinculo a partir de sus dichos (“quiero estudiar, terminar la
escuela™). Este punto de partida lo situ6 en el DH (Discurso
Histéerico) en el que fue laborioso sostenerse (“tuve que esforzarme
mucho”). Se trata por lo tanto de un primer movimiento en el que
operaron giros (de alli lo provisorio) para que se apropiara de nuevos
referentes (de alli la consistencia).

Segundo movimiento: “Apelacién a la implicacion”. Cristina
apela a un nuevo consentimiento del sujeto (“si yo decia que si”).
Resulta ineludible para conquistar la implicacion/ responsabilizacion
a partir de un giro hacia el Discurso Histérico, buscando encender el
interés y conmover su repeticion expresada en “es al pedo, es al
pedo”. El agente no se dirige a la victima a la cual es necesario
salvar del desprecio social, escolar y familiar, sino al sujeto del
aserto subjetivo (que puede decidir) para que se haga responsable de

su decision.
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= Tercer movimiento “Oferta cultural sostenida: A condicion de
contar con el consentimiento de Pablo se abre una oferta de nuevos
significantes en los cuales alienarse: ““me iban a tener que ayudar™.
No se deja al adolescente solo, librado a su propio sintoma, ya que se
lo sostiene en un lazo de trabajo con las materias y se atiende a otros
avatares que se iban presentando. Sin perder el horizonte del trabajo
educativo, se fue acompafando el tiempo subjetivo de su transito

hacia hacerse responsable de su decision.

Los tres movimientos que muestran la emergencia del Discurso del
Amo Contemporaneo son efecto de la operatoria de Cristina, la cual logra
reinventar el vinculo educativo. La misma se ve desplegada también en la
segunda temporada, cuando se apela a Cristina, quien relanzé la
transferencia de Pablo con el aprendizaje, para que evite que el trabajo con
algunos estudiantes del “Curso integrado” continue siendo impotente.

Nos proponemos leer codmo Cristina busca reintroducir la eficacia del
Discurso del Amo contemporaneo en pos de instituir sujetos, ahora en el
Curso integrado, tratando de regular los desbordes de los rechazados por el
dispositivo escolar, quienes son calificados como “indeseables”, significante
gue interpretamos en una doble acepcion: como no deseados por la escuela y
como imposibilitados de desear. Relatamos una parte de la conversacion con

Cristina en la que relata su experiencia con este dispositivo:

Cristina ingresa al grupo conformado por veinte estudiantes que no logran
avenirse a las regulaciones que impone la cultura escolar, tampoco la del
curso integrado. La escuela cred para ellos un aula especial. Son los que
deambulan, no logran concentrarse, desconocen la jerarquia que representan
los profesores. Ramiro, el mas grandote, “bardero”, barra brava de un club de
fatbol, la recibe “cuerpedndola” con animo de intimidarla. Desconcertada
ante la obscenidad de la situacién (un fuera de escena con respecto a la
legalidad establecida para el trabajo), busca poner orden: “esto no es una
cancha, vos te sentas alli, vos aca, dejé esto, toma lo otro”. “Aqui las cosas
son de esta manera”.

Escena en el Curso Integrado.
Fuente: Conversacion con Cristina (2010)

La escena, una de las tantas que se verifican en las escuelas secundarias
con diferentes matices e intensidades, muestra un primer movimiento en el
que la profesora busca reintroducirse como agente en el Discurso del amo
(DM) “para que las cosas marchen”. El relato de Cristina revela como ha

perdido eficacia este discurso en el ambito escolar para un sector de los
273



estudiantes, en tanto no funciona per se la jerarquia en la que se sostiene y la
identificacion del agente con la funcion deja de ser operativa. La palabra ha
perdido su eficacia y de alli el recurso al cuerpo. Ante la fragilidad de la
palabra, que no funciona performativamente sentenciando y legislando, la
profesora intenta situarse como autoridad a partir de una orden sostenida en
otros recursos. Hay un cuerpo a cuerpo que revela el desfallecimiento de la
palabra y de la funcion educativa bajo las condiciones del Discurso del Amo
(antiguo), hegemonizada ahora, como ya sefialamos, por el Discurso
Universitario (burocratizado).

Continua Cristina: ““Ahora sacan los Utiles”. Ante lo cual sobreviene un “no
tenemos”, “¢no sabe como se vive en el barrio?”, “se perdieron”. La
respuesta de Maria apela a una ficcion que los descoloca de su lugar de
victimas y que busca reubicarlos como depositarios de un saber (hacer) a
partir de desalojarlos del lugar de no tener nada: *“¢ustedes no tienen? Los
gue no tienen son los chicos de la escuelita del paraje los Nogales donde yo
trabajo. Ellos caminan dos kilometros para llegar a la escuela. Los Utiles que
ustedes tienen en ese armario son los que quedaron de una partida para
ellos. Ustedes si tienen, ellos son los que no tienen, sus lapices estan asi de
chiquitos de tanto sacarles punta. Ustedes tienen acceso a los hospitales, al
club, pueden elegir las escuelas, ellos no, ustedes saben lo que es vivir en la
ciudad.”

Reconstruccion de una escena en el Curso Integrado.
Fuente: Conversacion con Maria (2010).

Aunque fragil, un nuevo orden se restablece ficcion mediante, que
explora la posibilidad de reintroducir un tener y un saber hacer. Esta
ficcion intenta des-identificarlos del significante “desposeidos” ante el cual
se representan. Cristina no abre el debate sobre sus argumentaciones —que
podrian haber sido otras— sino que apunta a desalojarlos de un lugar en el
que estan incbmodamente acomodados: victimas desposeidas.

Para los sujetos que no han contado con los beneficios de la cultura,
los (S1) significantes amos que hacen funcionar la maquinaria social no
devienen hoy en una legalidad que opere mas alla de quien la encarne, en
este caso Cristina. Hay que construir la legalidad apelando a un nuevo

relato, a una nueva ficcion'®®

cuya estructura la pueda hacer funcionar
enmarcada en sus bordes, a condicion de instituir sujetos. No funciona con
la apelacion a un *““lo hacés porque yo te lo digo”. No hay un signo

instituido que el amo emite y las cosas marchan. No hay un signo solidario

165 para un desarrollo del papel de la ficcién en la estructuracién subjetiva ver Ricouer
([1985] 1995) y Zelmanovich (1994, 2009 c).
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con la eficacia del S1 del Amo (antiguo) que opere con una estructura de
ficcion a través de una legalidad trascendente a las voluntades individuales.
Si bien este modo fue eficaz para la organizacion de las instituciones que
conformaron los Estados modernos como la escuela a partir de ideales
colectivos sustentados por sus cuerpos juridicos, en la actualidad no lo es.

La escena que describimos no alude a una fisura que da cuenta del
imposible I6gico del Discurso Amo, traducido en la trasgresion a una ley.
En este caso no hay escena, lo que significa que no hay una regulacién a
partir de una ficcion colectiva que opere como ideal que aglutina y regula
las relaciones. Prima lo obsceno, lo fuera de escena: no se distingue estar
dentro o fuera, en el recreo o en la hora de clase, no hay regulaciones
diferentes para ambos espacios y tiempos. Esto no implica que los mismos
sujetos no encuentren sus regulaciones en otros espacios que instituyen
subjetividades, como la vida establecida en la calle, la logica de
funcionamiento de la villa o la cancha.'®® En el relato que sigue se la puede
ubicar a Cristina oscilando entre discursos para sostener la escena de

trabajo.

ContinGia Maria: Comienza la clase de lengua, y ante los pedidos de ir al bafio
0 de ir a tomar agua, la respuesta es un no rotundo: “Tenés que aprender a
aguantar, en la vida lo vas a necesitar”. “Sali agotada, sostener esto todos
los dias es imposible, con todos, cada uno con lo suyo”, comenta Maria.

Reconstruccion de una escena en el Curso Integrado.
Fuente: Conversacion con Maria (2010).

La relacion de los sujetos con los objetos (materiales y simbolicos) —
representados en este caso por los utiles, por el estudio, por lo que tiene para
ofrecer la profesora— se revela fragil, al menos con respecto a lo esperado
por la cultura escolar hegemdnica, aun cuando se quiere hacer docil a estos
sujetos, como en este caso. No hay palabra que regule la relacion en los
términos previstos, lo que da lugar al deambular, a salir y entrar sin solucién
de continuidad més all& de la propia voluntad de los sujetos: ““no soportan
estar mucho tiempo sentados”, refiere Cristina, “no te registran’, afirman
muchos profesores.

A partir del relato de Cristina tomamos conocimiento de que las
escenas de ensefianza continuaron fuera del espacio del aula, en grupos de a

dos, de a tres, en la escuela y fuera de ella. Lo que prima para Cristina es

166 para ampliar esta perspectiva ver Minnicelli & Zelmanovich 2012.
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que se produzca lo educativo, un enlace entre el S1 con el que llegan los
jovenes para quienes la escuela no es un S2 ante el cual se represente, ya
gue no es un escenario con contornos claros ni previsibles, que son los que
intenta ofrecer Cristina. La escena se va conformando entre pocos: la légica
del grupo grande queda neutralizada en vinculos mas intimos. Nuevos
saberes reconocidos como tales por los jovenes comienzan a circular en la
medida en que se instalan algunos significantes que se van constituyendo en
nuevas oportunidades para establecer lazos entre ellos y Cristina, de a poco
devenida en profesora. La funcion no estaba desde el principio, hubo que

producirla.

Escuchar con atencidn las historias que cada uno tenia para contar, para poder
pasar luego a escuchar algo tan lejano que se tornd cercano como la
marsellesa, sobrevino después de una escucha atenta y de diversificar los
escenarios, de la mano del relato sobre los afanes de quienes querian cambiar
las cosas en tiempos de la revolucion francesa, que son vinculados por
Cristina con otros afanes en la historia argentina, como los de quienes
llenaron la plaza un 17 de octubre de 1945 “y se los digo no porque sea
peronista, tengo otras ideas”.

Reconstruccion de una escena en el Curso Integrado.
Fuente: Conversacion con Cristina (2010).

La intriga generada por las ideas de Cristina y por los afanes de los
protagonistas de otras historias que comienzan a circular dibuja un vacio
que retorna en preguntas que construyen un lazo, ahora interesado. Este lazo
puede ser leido en clave escolar como lazo de ensefianza-aprendizaje, pero
no estandar. Se construye sobre la base de nuevos significantes que
comienzan a operar como los significantes de la transferencia en tanto son
los que comandan la relacion. Son aquellos en los que Cristina busca
engendrarse como autoridad, lo que se hace factible en la medida que estos
van representando a cada uno de los sujetos ante otros significantes y se van
articulando en un nuevo saber hacer para ellos, efecto que resulta central.

Los escritos que invita a producir Cristina comienzan a causar sorpresa
dado que se crean a partir de lo que generan en los estudiantes otras
historias, lejanas en el tiempo pero cercanas en su estructura: vidas dificiles,
modos diversos para afrontarlas. Se van conformando pequefias y breves
escenas. La obscenidad se acota en la medida en que los significantes logran
enlazar a los sujetos en una estructura discursiva: hay S1 puestos en relacion

con los S2 entre los que van adviniendo, aunque fugazmente, sujetos que
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producen poco a poco su propia diferencia en esos trazos de escrituras.

Continla la conversacion con Cristina:

Es que yo soy de verdad ignorante, yo no sé sobre ellos, ellos son los que
saben, yo aprendo de ellos, me intriga saber qué piensan, qué sienten, ;vos
viste lo que escriben? No dejan de sorprenderme. Pero 0jo, que yo soy muy
estricta. Por ejemplo no dejo que me tuteen. Sin embargo, fijate que el pibe
que me cuerpeo, el mas grandote, después de un tiempo me vino a buscar
para que lo ayude a preparar lengua. Lo cité y llegd veinticinco minutos
tarde. “No viniste en horario, entonces venis en marzo”. Yo aplico el rigor.
No sabia si iba a responder, si se me habia ido la mano. Pero volvid y ya viste
lo que escribié. Ahora estamos pensando en subdividir al grupo porque si no

es imposible.

Reconstruccion de una escena en el Curso Integrado.
Fuente: Conversacion con Cristina (2010).

Leemos un intento de restituir un discurso que engendra

subjetividades en la logica del discurso del amo, pero bajo otras

condiciones, entre las que identificamos:

1-

A diferencia de la legalidad en la que se sostiene el amo antiguo, la

que sustenta al agente en este discurso:

requiere de una construccion en base a nuevas ficciones
producidas ad hoc

no se sostiene en la literalidad de su identificacion con la
funcion. No alcanza saberse profesor, es necesario agenciarse de

un nuevo semblante para ocupar el lugar.

Al igual que en el discurso del amo antiguo:

es localizable el lugar desde el cual enuncia el agente que se

desdibuja en el pasaje al discurso universitario

el saber hacer no deja de ser adjudicado a aquel a quien se dirige, en

este caso para educarlo, una condicién preliminar para instalar la

transferencia

el agente espera obtener objetos fabricados para su usufructo: objetos

de goce (los escritos que producen)

Alli donde el Amo antiguo enuncia “sométase a la ley” y exige

incondicionalmente una renuncia pulsional, este amo acredita también

promover un lazo civilizatorio en el sentido en que lo plantea también
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Norbert Elias (1988), pero a condicién de giros entre discursos, a los
efectos de darle un estatuto al saber hacer de quien ocupa el lugar del otro,
en nuestro caso, el estudiante.En la rotacion se devela el reconocimiento de
una legalidad que se instaura en una trama de la que forman parte los
significantes portados por el sujeto. Este amo contemporaneo es un amo
de una consistencia transitoria y de una inconsistencia productiva. El
Agente que esta en posicion de amo es el que se arriesga impulsado por el
afan de que las cosas “marchen”, en este caso con “estos” sujetos que
llegan hoy a las escuelas. Ubicado en este discurso, el agente ordena la
situacion a partir de otra relacion entre consistencia e inconsistencia que
tiene lugar en las coordenadas contemporaneas dominadas por el discurso
universitario. Este amo moderno se sostiene en la légica del mercado y de
la pseudo-ciencia, que tiende a cosificar a los sujetos y a invisibilizarlos
como tales al codificar sus conductas.

Si no se gira hacia otro discurso, como entendemos que hizo Cristina
en las escenas que describimos, no se dibuja un vacio necesario para que se
aloje el sujeto con su singularidad, con sus significantes “barras bravas”,
para que sea posible construir a partir de los mismos otros enlaces
significantes en los que puedan advenir como sujetos con otro régimen de
representaciones. El Discurso del Amo es entonces un discurso necesario,
pero requiere actualizarse y aun asi resulta insuficiente, ya que cuando se
fija el vinculo corre el riesgo de deslizarse hacia el autoritarismo, ineficaz
para la produccion de una transferencia educativa en las coordenadas
actuales. Su necesidad radica en que es el discurso del inconciente, en tanto
engendra subjetividades: Ramiro, el “barra-brava”, deviene “estudiante” de
la escuela EA a partir de que su profesora Cristina lo supone en un lazo de
trabajo educativo.

La complejidad de la puesta en funcion del DMC en la institucion escolar
radica en que sus agentes, encarnados en los profesores, dan
mayoritariamente por supuesto un modo de produccién de subjetividades
bajo el imperio del discurso del Amo antiguo. Se trata de las marcas previas,
en términos de regulaciones subjetivas, con las que se supone deberia llegar
el sujeto a la escuela. En este supuesto se asienta la prevalencia del discurso

del universitario anquilosado y burocratizado. EI nuevo Amo que encarna
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Cristina retoma el estilo de su interlocutor, punto de partida para eue el
sujeto produzca un nuevo significante a traves de la transferencia. A partir
de la eficacia de sus intervenciones, la rectora perfila la figura del ayudante
de clase buscando replicar las acciones de Cristina. Nuestro aporte radica en

leer la l6gica en la que se sustenta su funcion.

9.3.3. Tercera operacion: Una mediacion evanescente entre docentes y
estudiantes, que favorece la declinacion de posiciones defensivas de
los primeros y el levantamiento de la censura de la voz de los

segundos.

Los ayudantes de clase son agentes de un dispositivo pedagdgico
individualizado y constituyen una estrategia que opera como bisagra entre
los estudiantes y los docentes. Hacia fines de 2010 los ayudantes de clase
integran dos equipos de apoyo (EA), uno que se desempefia en el turno
mafiana (TM) y otro en el turno tarde (TT). EI EA del TM cuenta con seis
ayudantes y una coordinadora (uno menos que el TT) y atiende el doble de
poblacion, debido a que la matricula estd distribuida de esa manera en la
escuela. Los ayudantes muestran su eficacia con los estudiantes cuando las
dos operaciones que describimos anteriormente se ponen en funcion:
suponer un sujeto que pueda hacerse responsable y poner en
funcionamiento un lazo sustentado en el discurso del amo de una
consistencia transitoria. Los testimonios de estudiantes que atravesaron la

experiencia manifiestan el tipo de sostén que cumplen estas figuras:

Nos juntamos con ellos no solo para hablar de las materias que no

entendemos sino de todo lo que nos pasa. Ellos nos conocen y es copado
saber que estan, ;no?

Estudiante de 2° 2° TT (2008)

Fuente: Revista La Gaceta del Sarmiento.

Afo 1, N° 1, Noviembre-Diciembre 2008, p.6.

Es mejor, mucho mejor. Entendemos las materias de otra manera y hasta

empiezan a gustarnos. Porque cuando uno entiende de qué se tratan las cosas,

se siente de otra manera, mas contento, mas util tal vez. Y sobre todo (...)

podemos expresarnos mejor (...) con nuestros padres, con los docentes.

Aprendemos a hablar, a decirles a ellos lo que necesitamos, lo que queremos,
lo que es importante para nosotros.

Estudiante de 1° 1° TM (2008)

Fuente: Revista La Gaceta del Sarmiento.

Afo 1, N° 1, Noviembre-Diciembre 2008, p.7.
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V. R. (1°1° TM) con 14 afios, cursa por tercera vez primer afio y asegura que

esta vez no la dejaron sola: “Este afio tengo mucho apoyo. El equipo me da la
ayuda que necesito. No sé como agradecerles.”

Fuente: Aula abierta. En: La Gaceta del

Sarmiento Afio 1, N° 1. Noviembre/Diciembre 2008, p.7

Los tres estudiantes dan cuenta de algunos efectos de ambas
operaciones: el ser escuchados, el no sentirse solos, la revinculacion con los
aprendizajes en sus propios términos, el contar con una palabra autorizada
ante los profesores y el sentirse Utiles. En cuanto a los obstaculos que se les
presentan en el ejercicio de la funcion con los jovenes, los ayudantes
plantean que les cuesta mas convocarlos al trabajo cuando ya han logrado
pasar a segundo afio. Se puede leer una demanda que aparece invertida, ya
que en lugar de buscar los alumnos a los ayudantes porque no quieren
llevarse materias, son los ayudantes los que buscan a los alumnos. Si nos
dejamos orientar por la brajula de ambas operaciones, advertimos a partir de
los testimonios de ayudantes de ambos equipos que Sse encuentran con
dificultades cuando los alumnos no asumen el problema como propio, es
decir, cuando esta eclipsado el trabajo de responsabilizacién. También se
producen obstaculos cuando replican una modalidad de trabajo rechazada
por los estudiantes en las materias en las que tienen dificultades, es decir,
una modalidad que no opera como un discurso que los instituye como
sujetos de la educacion. Aprobar las materias no alcanza a constituirse para
todos en el significante de la transferencia. Considerar esto como un punto

de partida 0 como una meta universal puede ser su tropiezo.

Es interesante advertir que las actividades mas interesantes para los
estudiantes estan emparentadas con la modalidad de transferencia a partir de
una produccion colectiva, que describimos en la leccion tercera. Es el caso
del Elenco de Teatro que se despliega a partir de la primera temporada en el
marco de la Agenda Cultural, la cual acompafa la estrategia de los
ayudantes de clase. Asi lo reconoce la rectora quien busca recortar los
dispositivos que genera progresivamente como una escuela alternativa a la

tradicional:

Podemos afirmar que estos dispositivos favorecen algo que a nuestro
entender es esencial: los alumnos sienten que la escuela es un lugar donde
pueden hallar cierta felicidad, interlocucion y descubrimientos movilizadores
que les permiten poner al menos entre paréntesis o suavizar las duras
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situaciones personales, familiares y sociales que la mayoria de ellos debe
enfrentar, o poder, en todo caso, retornar a una realidad familiar y social
desalentadora sabiendo que otros mundos son posibles y que pueden intentar
acceder a ellos.

Fuente: Proyecto “Comunicacién, socializacion, significatividad y deseo
para una trayectoria escolar de calidad.

Fortalecimiento de los Primeros Afios y Agenda Cultural.

Experiencia Piloto.”

Los ayudantes de clase se enfrentan a una tension entre dos opciones:
reproducir lo que hace la escuela tradicional buscando que los chicos le
encuentren la vuelta a las materias para no repetir el curso, o realizar con
ellos otro tipo de actividades que los entusiasmen en terminos educativos en
la escuela alternativa. Esta tension nos introduce a la otra cara de la
funcion a la que esté llamado este dispositivo pedagogico, la de vivificar el
trabajo de los profesores. Se trata del acompafiamiento de un cambio de
impostura del docente, orientada ahora hacia la legitimacién de una
consistencia transitoria. Su funcion de mediacion evanescente oficia de
bisagra que hace que los docentes visibilicen como potenciales sujetos de la
educacion a los jovenes que no son habitualmente percibidos, que son

rechazados o victimizados.

De los grupos focales realizados con los ayudantes y de las
entrevistas con las coordinadoras de los equipos de apoyo y con algunos
profesores asistidos por los ayudantes surgen algunas insistencias que
recortan dos tipos de dificultades en cuanto a los obstaculos que encuentran

para operar esta faceta de su funcion:

e con los profesores muy celosos de su trabajo y de su rol de
autoridad, quienes se sienten invadidos por los ayudantes y temen
una competencia con ellos

e con los docentes que han declinado su deseo de ensefiar, se han
burocratizado y ceden sus clases a los ayudantes o bien se cierran

para no ser descubiertos en su desidia

La siguiente situacion nos acerca a la operacion que hemos leido como
necesaria para que el ayudante se constituya en un mediador evanescente

el cual, siguiendo a Frederic Jameson, es:
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un agente catalitico que permite el intercambio de energias entre dos
términos que de lo contrario se excluirian mutuamente. (Jameson apud Arditi,
2012:78)

En palabras de la profesora de biologia, quien protagoniza la situacion,
el ayudante es una bisagra entre ella y los chicos. Esta profesora es una
docente que resistio inicialmente y durante mucho tiempo la presencia de
los ayudantes y que da cuenta del cambio que se produjo:

(...) fue una reaccién que yo no sé, algo paso, los chicos no querian ir al
recreo y no querian bajar. Es la primera vez que me daba cuenta de que algo
habia sucedido, porque hasta entonces me pasaba que uno tiene que repetir
que traigan su tarea de la casa, que los registros. Yo hablaba y los chicos no
me escuchaban, veia que los iba perdiendo. Entonces le planteé a Karina, que
daba apoyo escolar si podia acompafiarme. Le pedi que entrara al aula.

Profesora de Biologia
Entrevista (2009)

El ingreso de otros profesionales fue posible a partir de un giro
producido por la profesora en la medida en que pudo cernir su punto de
imposibilidad, pero a condicion de ser acompafiada con el reconocimiento

de su saber y de su impostura.

A medida que yo iba dando las clases le pedi que ella fuera acompafiando a
los alumnos con menos posibilidades. Bueno, Karina era mi bisagra, cuando
yo volaba mucho ella me decia: mird Luisa, baja un poco. Los chicos que ella
tenfa a su cargo seguian practicando fuera del aula, en las horas libres se
hacia un seguimiento, no solamente tuve en mi aula a Karina sino también a
profesoras de lengua, profesoras que venian de la universidad a hacer sus
précticas aca.

Profesora de Biologia
Entrevista (2009)

No era posible saber de antemano que para la profesora de biologia la
clave de su apertura seria eso que ella llamé “la bisagra”, la voz de los
chicos en boca de la ayudante de clase, pero a condicion de sostenerle su
saber: ““me cuesta seguirte y me parece que algunos chicos no te siguen”, le

decfa Karina.

(...) a mi me costé mucho el cambio, es decir, yo vengo de un aprendizaje
donde el profesor estd hablando en el aula y uno dice: son mis alumnos, es mi
aula, yo soy la profesora. Entonces tuve que romper todas esas
cristalizaciones que tenia para empezar de foja cero. Empecé abriendo el
aula. Acad tenemos chicos que estan mas atrasados, entonces los invité
abriendo el curso a los de apoyo. No son profesores, algunos vienen de las
universidades, otros son ayudantes contratados, chicos recién recibidos del
secundario y son como una pareja pedagégica. Son chicas con las que
realmente pensamos igual (...)
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Profesora de Biologia
Entrevista (2009)

Su saber no se puso en cuestion, sino que en un primer momento se
ubicé la dificultad en los chicos y en la ayudante, que traducimos situados
en la perspectiva de la ayudante bajo la férmula *““vos con tu saber, yo y los
chicos con nuestro no entender”. Esto dibujo para la profesora la figura de
la bisagra necesaria para abordar algunas dificultades. La docente declind
asi su posicion defensiva que le impedia ver y escuchar a los estudiantes.
Al mismo tiempo la figura de la ayudante oficio de levantamiento de la
censura de los chicos para expresar su no entendimiento.

A partir de la apertura de una transferencia entre la profesora y la
ayudante de un saber supuesto, en un comienzo, y de un saber expuesto,
luego, se pudieron poner en funcion otros andamiajes, como la ayuda para
confeccionar una evaluacion acorde a lo ensefiado. De su parte se evidencio
cierta implicacion con las dificultades en su tarea al tiempo que sostuvo su
propio modo de pensar (“pero yo igual no los dejo que entren con la
gorrita”). Algo se movid sin embargo de su posicion fija en el Discurso del
Universitario y en una ideologia intransigente que dejaba a los jovenes
encerrados en algunas categorias que operaban como cierre a sus
posibilidades de aprender y de tener un lugar valorado en la escuela. La
profesora pudo pasar del rechazo a la apertura, a través de la transferencia
con la ayudante, al advertir que los chicos podian ofrecerle un “saber hacer”
como estudiantes bajo otras condiciones. Un giro en el discurso en el que
estaba instalada conmovid en alguna medida las figuras cristalizadas que
representaban a los alumnos como aquellos que seguro irian a repetir,
diagnostico que suele realizarse al comenzar el afio lectivo. Advertimos que
el deseo de la profesora emergié a partir de la intervencion de una
“bisagra”, de esa mediacion catalizadora de aquello que entendemos es
una de las mayores fuentes de rechazo: la imposibilidad de contar con el
saber hacer de los jovenes en tanto estudiantes, que es lo que instituye al
profesor en su funcién. El caracter evanescente de la bisagra es lo que
resguarda este lugar, ya que no hay riesgos de ser desplazado del mismo.

Tanto una transferencia reticular para los estudiantes —esta vez entre

profesora y ayudante—, que se hace operativa entre ambos dispositivos (el
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aula y el EA), como una transferencia entre bastidores entre ayudante y
docente, hacen que el trabajo entre dispositivos individualizados y grupales
muestre su eficacia para la emergencia del significante de la transferencia y

para la instalacion del sujeto via el discurso amo contemporaneo.

9.4 Conclusiones. Una vuelta sobre la hipotesis

La dialéctica “entre dispositivos pedagdgicos individualizados y
colectivos” se puede constituir en punto de apoyo para el trabajo con
estudiantes con respecto a los que prima la indiferencia, el rechazo o la
victimizaciéon. La figura del ayudante de clase puede funcionar como
“bisagra” para la apertura de los significantes con los que son nombrados
tanto los jovenes como los profesores, en tanto no se instale con un ideal fijo

y predefinido, como puede ser el de aprobar las materias.

Las tres operaciones que fuimos desagregando muestran que los
dispositivos pedagogicos individualizados requieren de ciertas condiciones
en la posicion de sus agentes-ayudantes para que puedan constituirse como
puntos de apoyo para:

- los estudiantes, en pos de relanzar transferencias
educativas o producirlas donde no las habia

- los docentes, en tanto se constituyen como mediaciones
de caracter evanescente que acompafan la ensefianza de
su materia a partir de nuevos semblantes y contribuyen a
visualizar como potenciales estudiantes a quienes se

presentan ajenos al dispositivo escolar

Las tres operaciones dinamizan el triangulo hacia su vértice superior en
una dindmica que reinventa el vinculo educativo en la dialéctica entre
dispositivos pedagdgicos individualizados y colectivos, cuando prima la
indeferencia, el rechazo y la victimizacion. Esta dinamica queda graficada a

partir de los hallazgos de esta leccion del siguiente modo:
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Formalizacién N° 23

Dinamica del vinculo educativo y transferencia bifronte

Contenidos
Inexistentes

Agente indiferencia- rechazo -victimizacion Sujeto

Reinvencidn del vinculo

Contenidos
Produccién colectiva

ransferencia
Bifronte

Deseo del ensefiante Interés del aprendiente

(Interviene la censura)
Ayudante de clase

(Interviene la posicion defensiva)

Ayudante de clase (mediaciones evanescentes)

Agente de # Sujeto de
ensefianza y educacion aprendizaje y educacion
Discurso del Amo Contemporaneo suponer un sujeto responsable

El hallazgo de esta leccion radica en la potencialidad de conjugar
una mirada centrada en cada estudiante que es expulsado de la ldgica
escolar, al mismo tiempo que busca institucionalizar esa modalidad para
reintroducir a los sujetos en un marco colectivo. Esta operatoria requiere de
un reposicionamiento del agente. Las mediaciones evanescentes operan con
una modalidad de transferencia bifronte, que de un lado mira al sujeto y del

otro al agente de la educacion.
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Capitulo 10

Momento de concluir

Deciamos en el capitulo 2 que nuestra tesis iba a ordenarse
teniendo en cuenta que en el proceso de su elaboracion operaria una
temporalidad retroactiva. Una temporalidad que rige los procesos
subjetivos en los que se produce una permanente resignificacion de lo
vivido: ver, comprender, concluir para volver a ver con otras lentes y
reiniciar asi el proceso.

Comenzamos nuestro “instante de ver” verificando que son
muchos los jovenes que quedan en el camino en su transito por la
escuela secundaria, a pesar de los esfuerzos e inversiones realizadas
por las “politicas inclusivas” (Parte I). La resignificacion a la que
hemos arribado, y que aqui presentamos, requirié de un tiempo para
leer esas dificultades. Para ello resultd necesario proveernos de
determinadas “herramientas conceptuales”, que fuimos seleccionando,
desechando y volviendo a seleccionar en funcién de su potencialidad
explicativa (Parte 1l). Esa potencialidad conceptual se verificd a
medida que las experiencias que nos dispusimos a estudiar se
convirtieron en “lecciones”: cada una nos acerco una logica en la que
se sustenta la inclusion de los jovenes en el trabajo educativo (Parte
). En la instancia que plasmamos en este ultimo capitulo nos
confrontamos, mientras escribimos, con aquello que decantd para
nosotros de todo el recorrido: transitamos asi nuestro “momento de

concluir”.

Volvemos sobre el titulo para resituar el campo de problemas y la
perspectiva epistemoldgica en que se ubica el aporte de esta tesis:

“Las paradojas de la inclusion en la escuela media a partir de una
lectura de la posicion de los docentes en el vinculo educativo. Aportes
del psicoanalisis a la investigacion del malestar en las précticas
socio-educativas™.

Podemos afirmar que el titulo recoge lo que anunciamos en la

“Hoja de ruta”, el hecho de que los avances de la tesis con respecto a
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nuestros trabajos previos radican en tres cuestiones centrales: la
formulacion de los problemas en términos de paradojas, la
especificacion del estudio del vinculo educativo desde la optica de la
posicion de los docentes y la delimitacion de un campo tedrico

metodologico.

Formular la evidencia de las dificultades para la inclusion de
nuevos sectores de jovenes en términos de paradojas permitio refinar
la lectura del problema al discurrir por la extrafieza que toda paradoja
conlleva. Nos hemos apoyado para fundamentar la potencialidad de
este tipo de formulaciones en los desarrollos del matematico René
Guitart (2003), dada la fertilidad que tiene para nuestro trazado
epistemoldgico la relacion que establece entre la evidencia cartesiana
y la extrafieza freudiana. Argumenta este autor que, gracias a la
revolucion que gener6 el saber resultante de los teoremas de
incompletudes de Godel, se pudo identificar en el interior de la
actividad matematica el alcance epistemoldgico del compromiso con
las paradojas. Destaca a su vez que los enunciados en el interior del
psicoanalisis son de una paradojalidad instauradora (Joel Dor, apud
Guitart).

Hemos comprobado a lo largo de esta investigacion la
paradojalidad instauradora que supone el giro entre discursos, ya que
es generador de lazos y de sujetos cuando se presentan las
imposibilidades e insuficiencias de cada uno de ellos. A su vez, la
paradojalidad remite a la incompletud constitutiva de lo simbolico
sobre la cual el imaginario no deja de hacer el papel de clavija o tapon
(Le Gaufey, apud R. Guitart). Pudimos apreciar la necesidad de
sostener abierta esa incompletud de lo simbdlico en el vértice superior
del triangulo herbartiano. Esto permite que su base no sea ocupada con
taponamientos imaginarios y especulares (*‘son  apaticos”,
“violentos™, “‘no les interesa nada”, entre otros), lo cual favorece la
pulsacién de apertura del vinculo educativo al quedar orientado hacia
la transmision de la cultura. Afirma Guitart: ““para que los verdaderos

problemas puedan resolverse, el fondo siempre debe constituir una
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paradoja. Lo que funda la actividad psicoanalitica, se inaugura
necesariamente mediante una frase pronunciada paraddjica, y lo que
funda la razon es paraddjico” (2003:160).

Nos hemos apoyado también en la linglistica para fundamentar
la productividad investigativa que tiene la escritura de las paradojas, la
cual remite al oximoron, figura retorica que une términos
aparentemente contradictorios en un mismo sintagma. La aparente
contradiccion se expresa del siguiente modo en los oximoron que
surgen de las paradojas formuladas: “aumenta el ingreso y aumenta la
desercidn”; “porque estan no estan ya que no dejan ejercer la funcion”;
“estan dentro pero no forman parte”. El oximoron es un medio para
hacer surgir, gracias a una formula breve, una oposicion semantica que
se sitla a nivel del sentido figurado o de la connotacion, y que reaviva
el valor de las palabras por la union forzada de apariencia
contradictoria (Sopefia Balordi, 2002). Rescatamos esta idea como un
valor para nuestra tesis, que busca reavivar el valor de la palabra
inclusién, la cual ha ingresado en el orden de la doxa, de la
disquisicion teorica o de la burocratizacion.

Al aventurarnos a leer las manchas ciegas de cada una de las
tres paradojas formuladas nos acercamos a los limites y posibilidades
que emergen en los procesos de inclusion educativa. La mancha ciega
remite al limite inherente a toda representacion que, paraddjicamente,
logra fundarse en esa misma imposibilidad.*®” Sostenemos que lo
posible de la inclusion radica en advertir y estudiar sus manchas
ciegas, es decir, sus limites e incompletudes inevitables y pasibles de
ser sorteadas al mismo tiempo. Retomamos asi el planteo de Cevasco
(1996) para la investigacion de las practicas sociales con la
herramienta tedrica del psicoanalisis: se trata de explorar el punto
ciego de lo social por medio del sintoma entendido como limite.

La mancha ciega que ubicamos en la primera paradoja, “la
inclusién educativa sucede aungue no sucede porque se revelan altos

indices de exclusion expresados en abandono, repitencia y sobreedad”,

187 Se puede de leer una reflexion relativa a esta paradoja en Battiti (2010), quien retoma las
ideas de Buchenhorst.
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es la conmocién de los docentes por el ingreso masivo de nuevos
perfiles de jovenes. En la segunda paradoja, “la inclusion educativa no
sucede precisamente porque sucede el ingreso de sectores sociales que
impiden asumir la funcién educativa a los docentes”, ubicamos la
mancha ciega en la inversion de las causas para leer las dificultades
en el ejercicio de la propia funcién. En la tercera paradoja, “los
estudiantes estan dentro de las instituciones pero sin acceder a tomar
parte de lo que alli sucede, y los docentes estan dentro pero sin darse
por aludidos de esa situacion”, la mancha ciega se reconoce en las
interpelaciones fallidas entre docentes y estudiantes, en las que la
falla inevitable de todo vinculo queda absorbida por una dialéctica que
oscila entre la omnipotencia y la impotencia.

Estas formulaciones contribuyeron a poner en relacion lo
paraddjico de los procesos de inclusion con las ineludibles paradojas
que involucra todo proceso educativo. Esta correlacion emergi6 al leer
el vinculo educativo como un fendmeno de discurso durante nuestro
tiempo de ver y de comprender, ya que nos remitio a los puntos de
imposibilidad, a los restos e incompletudes instrinsecas a cualquier
discurso.

Un saber resultante de esta lectura de las incompletudes por las que
transcurre la inclusién-educacion es la necesidad de instituir un nuevo
Discurso del Amo que hemos calificado como contemporaneo
(capitulo 9). A partir de los hallazgos que nos mostraron las lecciones,
en particular la cuarta, argumentamos que su cualidad fundamental es
la de una consistencia transitoria. Esto se debe a la dispersion de los
significantes que producen hoy comunidad, lazos sociales y vinculos
como el educativo. También responde a las necesidades, que revelan
los sujetos afectados por los procesos de des-insercién social, de
contar con significantes de referencia que ofrezcan alguna
consistencia al anudamiento de sus subjetividades en un lazo social
determinado. Asi lo mostraron los jovenes con los que Cristina pudo
establecer un lazo a fuerza de ofertarles significantes en los que
pudieran reconocerse como sus posibles estudiantes. EI imperativo de

un nuevo Discurso Amo radica en que instituye al sujeto en la

289



dignidad de un saber-hacer con su deseo, por ejemplo, de ser una
buena persona en palabras de Victoria. La transitoriedad radica en su
capacidad de caminar la conquista de nuevas referencias de manera
cooperativa. Su caracter transitorio le da la potencialidad de
acompafiar las transformaciones culturales y las multiples
configuraciones subjetivas que conviven en las escuelas, como lo
hemos podido verificar en todas las experiencias.

La capacidad que tiene la escritura paradojal tal como la hemos
emprendido radica por lo tanto en invitar a la delimitacion de un resto,
de un punto de imposibilidad que escapa al decir paradojal, como lo
graficamos mientras desplegabamos la logica de cada discurso con el
signo “#” en la base.

En el Discurso Universitario, que es el hegemonico en la
actualidad, resulta imposible el encuentro entre el sujeto producido por
este discurso ($) y el mandato (S1) que emerge como verdad, que es el
de la tirania del saber, plasmada en las ilusiones pedagodgicas de
control y fabricacion de los sujetos (Sanabria, 2007). Hay un aspecto
inevitable en ese desencuentro, de alli que Freud caracterizara a la
educacion como una de las profesiones imposibles. Pero hemos visto
que el rasgo de actualidad de ese desencuentro, dada su hegemonia y
el ejercicio de su tirania por medio del saber, se convirtio en el
discurso de la segregacion del sujeto, al ser este expropiado de su
condicion de productor de saber, para ser ubicado como consumidor
de un saber universal y estandarizado. Es un discurso que también
segrega al agente por quedar despojado de su lugar de enunciacion
al que se le supone un saber. El saber se enuncia en otro lugar y al
agente solo le queda la funcion de ser transmisor del mismo. El
mandato de inclusion cae bajo el imperio de esta ldgica.

Las cuatro lecciones mostraron como los docentes transitaron
desde los efectos paradojales producidos por los mandatos de
inclusién hacia modalidades paraddjicas de reinstalarse en un lugar
de enunciacion y de restituir el lugar del sujeto: yendo al encuentro de
un significante (st) que inaugurara la transferencia (L1); entre

presencia y ausencia bajo la transferencia entre bastidores (L2);
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destituyéndose transitoriamente para instituir a un colega en la
transferencia reticular (L3); transitando entre dispositivos colectivos y
singularizados (L4). Se puso en evidencia lo necesario que resulta
reintroducir el sentido del discurso y el papel que juega el giro entre
semblantes para que se configure un lazo a partir de su
intercambiabilidad.

Otro de los efectos de saber al que las formulaciones paradojales
nos condujeron es la necesidad de contar con dos tipos de saberes
aparentemente contradictorios: el saber que representan los contenidos
de la cultura, que conforman los objetos de la ensefianza, y el saber
no sabido, que reintroduce el caracter enigmatico del sujeto y la
incompletud de lo simbdlico devenida docta ignorancia. En la tension
entre ambos saberes hemos verificado que se producen los efectos de
insercién en un vinculo educativo, que es paradojico por su condicion
de discurso y que hace dependiente el interés del sujeto del deseo del
ensefiante. Hemos sostenido con Nufez (capitulo 3) que la gran
paradoja del aprender consiste en que se trata de un acto que para
realizarse necesita de un punto de fuga, de incompletud, de riesgo, de
incognita que el sujeto ha de percibir (2003). En el despliegue de los
capitulos que analizan las experiencias se hicieron evidentes ambas
necesidades: contar con los legados culturales y al mismo tiempo
advertir los puntos de fuga. Hemos sefialado que esta paradoja del
aprender se puede relacionar con la ruptura respecto del sujeto
kantiano introducida por Herbart, de cuya obra abreva también Freud
para elaborar su hipdtesis del inconciente. Legitimar el caracter
paradojal de los procesos de inclusion nos condujo a lo paradojico de
la constitucion del sujeto y de la educacion misma. Al mismo tiempo,
nos permitié advertir la légica en que se asientan los procesos de
segregacion del sujeto y del agente de la educacion.

Hasta aqui, hemos descrito el salto que significo situarnos en el
problema a partir de sus paradojas y el camino que abre apelar a su

formulacion en futuras investigaciones.
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El avance que supuso la especificacion del estudio del vinculo
educativo desde la dptica de la posicion de los docentes surge del
punto anterior, ya que permitié identificar diferentes modalidades
transferenciales para sostener el vinculo, segun el tipo de dificultades
que se les presentan con los sujetos. Hemos desarrollado en diferentes
tramos de la tesis el modo en que un sujeto se constituye como tal en
un discurso determinado en cada una de las lecciones, y hemos
concluido que, como sujeto de la educacion, es efecto del discurso
gue sustenta el agente.

El analisis de la posicion subjetiva-profesional potencio el
recurso a la transferencia para leer los efectos paradojales en los
procesos de inclusién en un determinado discurso, que es por otra
parte lo que define la inclusién: la misma requiere de la insercion del
agente y sujeto en un discurso, en un lazo de lenguaje cuyo efecto
puede ser el vinculo educativo, un vinculo fugaz y transitorio. Situar la
movilidad de los semblantes en las modalidades transferenciales nos
coloco frente a la evidencia del papel estratégico que tiene la
posicion del agente. Este papel consiste en rescatar la dignidad del

sujeto a partir de suponerlo responsable de su deseo y de su palabra.

Avanzamos también en la construccion de un marco teorico-
metodoldgico basado en el psicoanalisis desde una perspectiva
transdisciplinaria y orientado a producir lineas de investigacion del
malestar en las practicas socio-educativas. El ejercicio
transdisciplinario que encaramos puso en evidencia la potencialidad
del psicoanalisis para centrar el andlisis en lo imposible y en lo
paradojal. Al mismo tiempo mostro la necesidad de situarse en la
investigacion de las practicas socio-educativas, en un cruce con el
campo epistémico especifico que concierne a la educacién y al objeto
de estudio por el que se opte: en este caso, fue la pedagogia a partir de
una concepcion del vinculo educativo. El recorrido partié de la
enunciacion paradojal y del paradigma de inferencias indiciales, y

ofrecid un punto de avance con respecto a producir un cuerpo tedrico
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metodoldgico que permite particularizar el malestar en la cultura
educativa y en sus préacticas.

La particularizacion a la que arribamos consistio en advertir que
hay una posible secuencia antisegregativa favorable a los procesos
de inclusion-educacion, y que la misma se relaciona con un duelo
de las imposturas decimondnicas, fijas y homogéneas, que resultan
ineficaces para incluir a los sujetos en un discurso educativo. Esto
ubica a las politicas publicas ante la complejidad y el desafio de
trabajar en el abordaje de una légica antisegregativa bifronte, que
mira hacia el sujeto de la educacion de un lado y al agente del otro.
Esta perspectiva se asienta en una caracterizacion de la época actual,
atravesada por la segregacion del discurso como tal, cuya gravedad
para la educacion radica en que es en esa estructura donde se asienta el
vinculo educativo. ¢ Como producir efectos de inclusion si esto supone
incluirse en un discurso, y es el discurso mismo, como lazo en el que
ambos actores ocupan su plaza de sujetos, el que se encuentra

segregado por una presion universalizante?

Presentamos a continuacion los puntos a los que arribamos

respecto de esta Idgica bifronte.

10.1 Una *“secuencia antisegregativa” instauradora del sujeto

en un lazo colectivo

Los esfuerzos de las politicas inclusivas se presentan de manera
simultanea con evidencias alarmantes de segregacionismos dificiles de
erradicar. Encontramos en esa “confluencia paradojica” uno de los
puntos criticos del malestar en las précticas socio-educativas.

Las lecciones muestran que las dificultades para considerar como
potenciales sujetos de la educacion a los jovenes “desafiliados
socialmente” es uno de los efectos mas contundentes de la conmocién
que produjeron las caracteristicas de los nuevos estudiantes en los
docentes. Esta conmocion empujé a muchos profesores hacia

posiciones segregativas, llevandolos a que se desligaran de su propia
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funcién: a mayor segregacion de los jovenes, mayores dificultades
para ejercer la funcién educativa.

Las cuatro lecciones ensefian que los profesores recuperan
progresivamente el ejercicio de la propia funcién en la medida en que
ensayan modos de interrumpir el circuito de la segregacion.
Encontramos en todos los casos que un punto central es la disposicion
a atribuirles un lugar de excepcionalidad a los estudiantes que se
presentan como excepciones segregadas. Ese lugar les permitio a los
alumnos reingresar en la ldgica colectiva de los grupos.

Victoria, Lucia, Pablo, Diego y las autoras de la obra de teatro,
segregados por sus exabruptos, excentricidades, indiferencias, apatias,
rechazos o resistencias al trabajo, se revelaron como casos
paradigmaticos de una operatoria de interrupcion del circuito
segregativo. Cada uno de los estudiantes se constituy0 para sus
profesores en un caso “excepcional”.

Esto permiti6 que fuera reintroducida para cada joven su dignidad
de sujeto ante si mismo y ante sus pares, a partir de ser reconocido por
sus producciones. Por esa via cada docente recuperd paulatina y
laboriosamente la propia dignidad en tanto educador/a. La dignidad
del sujeto radica en la posibilidad de su encuentro con un deseo
propio: ser una buena persona para Victoria; pasar a través de
Madonna a un mundo méas amplio para Lucia; obtener un titulo como
no pudo hacerlo su madre para Pablo; ocupar un lugar protagonico en
el grupo para Diego; demostrar que no todos los estudiantes son como
dice el discurso que los estigmatiza y que sus producciones pueden ser
excepcionales para las autoras de la obra de teatro.

El encuentro de los estudiantes con un objeto de deseo singular
tuvo como condicién el hecho de que cada uno se constituyera como
objetivo para el deseo de sus profesores: el objetivo del profesor de
humanidades de hacer pasar a Lucia de Madonna a las corrientes
estéticas; el objetivo de la profesora de filosofia de filmar y hacer
publica esa produccion que venia acompafiando entre bastidores; el
objetivo de la profesora de lengua y literatura de que los “diegos”

dejaran de ser un namero, un “juanperez” cualquiera; el objetivo de la

294



rectora de que Victoria y Pablo pudieran recuperar su derecho a
educarse. Precisamente, Lacan dira en el seminario dedicado a la
transferencia (1960-1961: 199) que lo que hace de nosotros algo
diferente, algo Unico, inapreciable, irreemplazable, es el punto donde
puede designarse la dignidad del sujeto.

La secuencia antisegregativa logra interpretar e interrumpir los
puntos ciegos que operan en las tres paradojas: la conmocion de no
avizorar un sujeto de la educacion posible (primera paradoja); la
inversion de la causa depositada en los estudiantes de su imposibilidad
para ejercer la funcion (segunda paradoja); y la impotencia para
interpelar a los estudiantes con sus ensefianzas (tercera paradoja).

Resignificamos en este marco lo sefialado acerca del discurso
pedagdgico como una modalidad del Discurso del Amo que busca que
las cosas “marchen” para que el sujeto alcance el conocimiento que la
norma manda en cada momento socio-historico, pero que segrega ese
plus (a) que no puede ser capturado por el discurso. Se pudo apreciar
en las experiencias que ese plus adoptd la forma de resistencia activa
en la L2, de apatia en la L3 y de rechazo, indiferencia y victimizacion
en la L4. Las dificultades para esbozar una interseccion entre la falta
del lado del sujeto y la falta del lado del agente (docta ignorancia)
taponan la necesaria incompletud de lo simbdlico con una certidumbre
anticipada (no podran), la que precipita en el acto de segregacion del
sujeto, caracteristico del discurso que se sostiene en el saber universal
(Discurso Universitario).

Estos fendmenos de segregacién son una muestra del planteo de
Agamben (2007), quien afirma que la maquina antropologica en estos

casos gira en falso (capitulo 6.)

10.2 La multiplicacién de semblantes acompafa el duelo por

imposturas ineficaces

Las lecciones mostraron que la factibilidad de instaurar la
“secuencia anti-segregativa” a la que arribamos requiere de los

profesores atravesar el duelo con respecto al “brillo de una
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impostura” historica, que oficia como ideal y obstaculiza la funcion.
Paraddjicamente, aferrarse a aquel brillo perdido desliza a los
profesores a la pérdida de la funcion porque dificulta el encuentro con
otro brillo posible y necesario en las condiciones actuales.

Concluimos ahora que las cuatro hipotesis explicativas a las que
arribamos muestran la Idgica con la que sobrellevan los profesores ese
duelo por la impostura perdida y apelan a conquistar otros
semblantes que preserven su funcion educativa. Esto supone transitar
desde el sostenimiento en un ideal fijo hasta la busqueda de una
autoridad por via del deseo, de plantearse como un modelo a seguir

hasta situarse ante el desafio de inspirar a los jovenes.

La primera hipotesis muestra que los docentes intentan hacer
emerger el “significante de la transferencia” (St), y por esa via
instituyen al sujeto en el vinculo y se instituyen como agentes de su
funcion en esa relacion. El duelo se dirime por el objeto
disciplinario fuera de su insercién en un vinculo.

De la segunda hipotesis surge que los profesores apelan a una
modalidad de transferencia “entre bastidores” cuando se les presentan
resistencias de los estudiantes a la inercia y a la burocratizacion de las
propuestas escolares. El duelo se dirime por la pérdida del lugar
protagonico.

La tercera hipdtesis muestra como, cuando los docentes se ven
abrumados por la resistencia que se presenta bajo la forma de la apatia,
el armado de una “transferencia reticular” les permite reavivar su
deseo de ensefiar a partir de recurrir a multiples semblantes orientados
hacia una produccion colectiva. EI pragmatismo del pequefio grupo
que motoriza una produccién se muestra eficaz para la apertura de un
trabajo antisegregativo, en tanto va en direccion contraria a un
universal, que es el que predomina bajo el imperio del Discurso
Universitario. El duelo se dirime por la ilusoria solidez y
comodidad de un discurso universal.

De la cuarta hipdtesis se desprende que se pueden conquistar

nuevas maneras de asumir la funcién cuando interviene un mediador
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evanescente que opera como "un agente catalitico que permite el
intercambio de energias entre dos términos que de lo contrario se
excluirian mutuamente™ (Jameson apud Arditi, 2012). Este agente
contribuye a tratar las situaciones mas complejas relacionadas con la
indiferencia, el rechazo y la victimizacion a partir de la alternancia
entre dispositivos pedagogicos individualizados y colectivos. El duelo
se dirime entre el individualismo y la cooperacion.

El caso de Luisa en la L4 (capitulo 9) puede leerse como
paradigmatico del esfuerzo que implica para un profesor el pasaje por
multiples semblantes. Una lectura analogica de las lecciones muestra
que, aungque de manera fragil, un nuevo orden se restablece en la
medida en que se pueda construir una nueva ficcion que reintroduzca
un tener y un saber hacer para los estudiantes y también para el agente
de la educacion. Las ficciones que mostraron los profesores se tornan
eficaces en la medida en que contribuyen a des-identificar de los
significantes estigmatizantes a unos y otros. Una mediacion
evanescente entre docentes y estudiantes favorece ese movimiento,
cuyos efectos son la declinacion de posiciones defensivas de los
primeros y el levantamiento de la censura de la voz de los segundos.
Decae para los docentes la temida amenaza de reconocerse en un

espejo en el que no se quieren mirar, el de la propia segregacion.

10.3. La potencialidad del ejercicio transdisciplinario para definir

un cuerpo tedrico-metodoldgico

El hallazgo que significO poner en relacion los tres supuestos
tedricos que hemos seleccionado —el triangulo de Herbart, la teoria
de los cuatro discursos y el concepto de transferencia— se refleja en
su potencialidad para leer y operar en los puntos ciegos que mantienen
cerrado el acceso a la educacion de nivel medio a un alto porcentaje de
adolescentes, donde prima una ldgica segregativa.

Esta potencialidad radica en que el tridngulo de Herbart marca el
punto hacia la cual reorientar la funcion: entre los contenidos de la

cultura con un brillo necesario para el agente y el sujeto en el vértice
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superior, y la docta ignorancia que mantiene la base abierta y
despejada de representaciones estigmatizantes.

Los cuatro discursos son una herramienta potente para
distinguir los diferentes semblantes que puede asumir el agente y
posibilitar giros que le permitan asumir aquellos que mantengan
abierta la base del triangulo.

El sostenimiento de la transferencia que es efecto de esos giros
es lo que reintroduce la dignidad del sujeto en tanto se pone en
funcionamiento a partir de suponerlo. Cada modalidad transferencial
opera en la dindmica de apertura y cierre del vinculo educativo
acompafiando los requerimientos de los jovenes para constituirse en

sujetos de aprendizaje y de la educacion.

Hemos denominado los graficos que ilustraron nuestro desarrollo
“formalizaciones” y no “esquemas”, debido a que no se busco
esquematizar los hallazgos, lo que los empobreceria. Por el contrario,
nos propusimos plasmar las operaciones centrales que permitan situar
una determinada logica de funcionamiento de un lazo teniendo en
cuenta que nuestro objeto de estudio involucra una dindmica
relacionada con la posicion de los docentes en el vinculo educativo.
No se buscd tampoco proponer modelos a seguir, sino herramientas
para la lectura de situaciones. Las hemos puesto a prueba como tales
en espacios de trabajo con docentes y otros profesionales del campo
educativo, a partir de los borradores que fuimos produciendo mientras
elaborabamos esta tesis. La ambicion es ponerlas ahora a disposicion
para que puedan ser interpeladas por otros usos y en nuevos marcos

de trabajo.

Presentamos a continuacion una lectura analdgica de las
formalizaciones del vinculo educativo a partir del ejercicio
transdisciplinario que hemos encarado para leer cada una de las

experiencias.
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Formalizacién N° 24

Dinamica de cierre y apertura del vinculo educativo:
entre giros de discursos y modos de transferencia

Agente Tresistencia- apatia- indiferencia- rechazmsujeto

Otras presentaciones del cierre....

Reinvencidn del vinculo

Contenidos de la cultura

Deseo del ensefiante Sgte. de Transferencia Interés del aprendiente

Transferencia entre bastidores
Transferencia reticular
Transferencia bifronte

Agente de # Sujeto de
ensefianza y educacion giros entre discursos  aprendizaje y educacion

El ejercicio transdisciplinario, realizado a partir de una
perspectiva metodologica fundamentada en los aportes del
psicoanalisis, muestra la potencialidad del paradigma de inferencias
indiciales, del estudio de casos y del método abductivo para la
investigacion de puntos criticos del malestar en las practicas socio-
educativas, como son los efectos paradojales de los procesos de
inclusion.

Este trabajo nos afianza en una perspectiva investigativa que
ingresa por lo singular de cada caso en funcion de aportar a la lectura
de procesos socio-educativos mas amplios. A partir del analisis de
cuatro casos singulares, transitamos desde la pregunta por los avatares
del paradigma de inclusion universal, hasta la l6gica de produccién
de lafigura del incluido, paraddjicamente excluido del vinculo
educativo.

Ante el gran laboratorio de la inclusion educativa universal que
son las politicas publicas, nos posicionamos en la produccion de
conocimiento y de un saber hacer con lo paradojal que todo universal
genera. Inscribimos este campo de investigacion bajo la denominacion
de “Estudios de micropoliticas de reconocimiento y sus paradojas™,

atendiendo a la necesidad de producir transferencias en su vertiente
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simbdlica dado que las mismas se sustentan en el reconocimiento, con
sus multiples modalidades segun los contextos. Este campo de
estudios requiere centrar y afinar la lectura paradojal vy
transdisciplinaria, ya que, como lo hemos argumentado, puede ser
instauradora de nuevas potencias, movilizando fuerzas a partir de una

escala reducida.

10.4. Las lineas de investigacion que se abren a partir de esta tesis

La matriz conceptual y metodoldgica para la lectura de la
posicion de los docentes en diferentes modalidades transferenciales a
las que hemos arribado augura la posibilidad de avanzar con nuevas
precisiones en dos direcciones:

A) Una lectura de las operaciones particulares en las que se fundan
el rechazo, la indiferencia y la victimizacion y el papel que juegan en la
adolescencia: consideramos que son las zonas mas criticas, aquellas en
las que los docentes encuentran dificultades para hacer operativa su
funcién y donde se producen las mayores segregaciones. Se retomaran
los hallazgos a los que hemos arribado respecto de los lugares
simbdlicos adjudicados a los estudiantes por un sector de los
docentes:*®® un lugar idealizado para aquellos que responden en alguna
medida a los estilos de vida y a los parametros culturales y estéticos de
los sectores sociales con los que la escuela supo trabajar desde sus
inicios; un lugar indiferente para aquellos que pasan desapercibidos y
no son convocados a un vinculo porgue los docentes no consideran que
forme parte de su funcion; un lugar rechazado para aquellos que portan
emblemas contrarios a los valores supuestos para la escuela; un lugar
victimizado que fija la posicion de los estudiantes en un destino
inexorable.

B) La exploracion de la figura del mediador evanescente a partir
de la posicion que asumen los llamados genéricamente ““equipos de
orientacion escolar”: algunas de las investigaciones que hemos

desarrollado en el Programa de Psicoanalisis y Practicas socio-

188 E| lugar simbélico refiere al modo en que es reconocido el estudiante. Este lugar
interviene en la dimensién simbdlica de la transferencia que se asienta sobre el
reconocimiento, como sefialamos en el capitulo 5 al desplegar el concepto de transferencia.

300



educativas (FLACSO Argentina, Area de Educacion) muestran que,
junto con la funcion docente en la escuela media, es otra de las zonas
criticas donde se concentra el malestar.

En ambos casos nos dejaremos guiar por la conviccidon en que
esta tesis nos afirma, a saber: que la dimension ética del lazo social
inédito propuesto por el psicoanalisis se apoya en lo aun por venir para
cada sujeto. Es una apuesta contra la condena a la que someten los
procesos de segregacion a amplios sectores de nifios y jovenes, y a los
adultos de quienes dependen. Es también un lazo que se dirime en el
campo de las préacticas socio-educativas, en una trama de tres
dimensiones.

Formalizacion N° 25

Tres dimensiones del vinculo educativo y sus paradojas

DIMENSION
EDUCATIVA

DIMENSION |
OCIO-CULTURAL |,

DIMENSION
SUBJETIVA

En un futuro, cuando avancemos en las nuevas lineas de
investigacion, nos proponemos continuar leyendo los anudamientos
entre las tres dimensiones en la particularidad y sincronia de cada
caso, considerando la diacronia en la que se fundan, como hemos
hecho en esta tesis.

El valor paradigmatico de las formalizaciones producidas a
partir del analisis de cada experiencia busca ofrecer la posibilidad de
generar planos de clivaje, en la medida en que se puedan situar
algunos puntos de inflexion en la lectura histérica y macro educativa
relativos a las dificultades para producir inclusiones genuinas de los
estudiantes en el nivel medio (capitulo 1).

301



10.5 Reconocimientos en primera persona

Los efectos del trabajo realizado que se muestran en esta tesis
son producto de multiples transferencias sostenidas en gran medida
“entre bastidores”. El reconocimiento de nuestras posibilidades para
producir con el psicoanalisis en un campo de practicas ajenas al de la
clinica individual, por parte de quien se constituyo en la “lectora
psicoanalista”, relanzd la confianza en lo posible y en lo relevante de
nuestro trabajo ante cada detencién en el largo recorrido. El
reconocimiento de quien se constituyo en nuestro “aval educativo”,
abierta y aguda conocedora de los problemas en este campo de
practicas, se mantuvo como respaldo constante para dar cabida a una
perspectiva extranjera, la del psicoanalisis.

Este concluir no es ajeno a los movimientos en la posicion
subjetiva-profesional de quien investigo, en el que se conjugaron la
propia biografia escolar y familiar, atravesada por las circunstancias
historicas tejidas entre dichos y silencios. Mientras transcurria este
momento de concluir, emergieron los contrabandos que la memoria —
al decir de Jacques Hassoun— dejo en reposo aparente, activos en las
sinuosidades y re-direccionamientos del recorrido. Bajo la expresion
“juno no investiga cualquier temal!”, sobrevino la sorpresa por la
deriva que tuvo la pregunta por la inclusion, hacia la lectura de las
I6gicas de segregacion y de las apuestas antisegregativas. Recuerdos
infantiles como protagonista de excepciones escolares segregadas por
pertenencias filiatorias no hegemonicas, y los afanes por ser alojados
en un lugar preferencial, emergieron de manera inesperada y se
resignificaron a la luz de leer con nuevas lentes esas vicisitudes en
otros personajes y en otros escenarios. A ellos todo mi agradecimiento.
Las historias familiares atravesadas por la shoa y las personales, por la
salida adolescente con el titulo de maestra como refugio y sostén en
los albores de tiempos dictatoriales, se filtraron de manera sutil. Las
historias de segregaciones cercanas actuales padecidas por los
pequefios que estan empezando a construir sus recorridos escolares, las

obstinaciones y el arte de quienes saben tratar con ellas fueron motores
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indispensables. Durante las conversaciones con quien batalla y estrena
la vida a cada paso, emergié el asombro de ir reconociendo
transmisiones y maravillosas rupturas en mi descendencia. Alli se
filtraron las mas agudas verdades. Las lecturas, discusiones y
producciones con queridas y queridos colegas pusieron en tension mis
hallazgos a cada paso. El acompafiamiento cotidiano del amor sin
titubeos de mi mas cercano, fue “La” usina de energia para gque esto

pudiera llegar a estado publico.

En carne propia: nunca es a solas, siempre es a partir del

deseo del Otro y bajo transferencia. Continuara...
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ANEXO |
Producciones audiovisuales

Se adjunta un DVD con dos relatos audiovisuales:

I. A- Entre bastidores: relato audiovisual que presenta la Leccion 2 (capitulo
7). Produccion propia realizada durante el proceso de elaboracion de la

tesis.

I. B- Lidiar con la apatia: relato audiovisual que presenta la Leccion 3
(capitulo 8). Produccién propia realizada durante el proceso de elaboracién

de la tesis.




ANEXO 11
Hipotesis explicativas y operaciones

Primera hipdtesis explicativa: La transferencia es condicion
para el funcionamiento del vinculo educativo porque instituye al
sujeto en un lazo a condicion de hacer emerger el significante de

la transferencia (St).

Primera operacion: Reconocimiento, identificaciones y deseo
facilitan la produccion de una atmdsfera transferencial (at) que es
condicion para que emerja el significante de la transferencia (st).
Segunda operacion: La docta ignorancia es una condicién necesaria
para que emerja el sujeto supuesto al saber.

Tercera operacion: La pulsion disciplinaria como regulacion
subjetiva.

Cuarta operacion: La transferencia de trabajo instituye al sujeto del
aprendizaje.

Quinta operacidn: El deseo del ensefiante y la disparidad subjetiva.
Sexta operacion: Interrupcion del automatismo de repeticion y la

transferencia como obstaculo.

Segunda hipdtesis explicativa: La transferencia “entre
bastidores” propicia el trabajo educativo cuando prima la
resistencia de los estudiantes al discurso social/ escolar

burocratizado y estigmatizante.

Primera operacion: Dar a elegir como respuesta a quien se resiste
al Discurso Universitario burocratizado.

Segunda operacién: La confianza facilita un giro entre discursos,
resitla al sujeto ante la oferta educativa y relanza la transferencia.
Tercera operacion: La histerizacion del discurso que produce saber
y distancia de los significantes hegemonicos engendra una

transferencia que opera de manera transitoria “entre bastidores”.



Tercera hipotesis explicativa: La transferencia reticular puesta
al servicio de una produccion colectiva sostiene en nuevos y
plurales semblantes el deseo del ensefiante, que motoriza el

interés de los estudiantes.

Primera operacion: Activacion de la dialectica entre alienacion y
separacién con respecto al Otro familiar, escolar y social.

Segunda operacion: La multiplicacion de referentes que encarnan
la oferta educativa produce intervalos que propician la emergencia
del deseo del agente de la educacion.

Tercera operacion: Un producto colectivo promueve la emergencia
de identificaciones entre pares que apuntalan el reconocimiento para

cada estudiante.

Cuarta hipdtesis explicativa: La dialéctica “entre”
dispositivos pedagogicos individualizados y colectivos a través
de mediaciones evanescentes facilita la emergencia del
Discurso del Amo de una “consistencia transitoria”, con sujetos
que han padecido la indiferencia, el rechazo y/o la

victimizacion.

Primera operacion: Interdiccion de la “indiferencia” a partir de la
suposicion de un sujeto que puede hacerse “responsable de su
palabra y de su deseo”.

Segunda operacion: Instalacion del Discurso Amo Contemporaneo
(DM), de una *“consistencia provisoria”, a partir de la oferta de
nuevos significantes que favorecen la separacion de las figuras de
“rechazado y/o victimizado”.

Tercera operacion: Mediacion evanescente entre estudiantes y
docentes situada en la figura del ayudante de clase, cuya funcion
favorece el levantamiento de la censura de la voz de los estudiantes

y la declinacion de posiciones defensivas por parte de los docentes.



ANEXO 111

Formalizaciones

Este anexo contiene tres series de formalizaciones que son el resultado del
ejercicio transdisciplinario realizado. Las formalizaciones se organizan en las siguientes
series:

= Serie A- Dinamica del vinculo educativo
= Serie B- Transferencias
= Serie C- Dinamica de los discursos

=  Serie A- Dinamica del vinculos educativo

Al- Vinculo educativo y triangulo herbartiano (Nufiez, 2003:28)
(Formalizacion N° 1, Cap.3, p.87)

Contenidos
de la cultura
Agente de la # Sujeto de la
educacion educacion

A2- Apertura del triangulo herbartiano como efecto de transferencia
(Formalizacion N° 12, Cap.6, p.187)

Contenidos
Saber expuesto

Transferencia de trabajo (St)
Atmosfera transferencial Transferencia

Interés del aprendiente
sujeto de aprendizaje

#
Agente de la Docta ignorancia Sujeto de la
educacion Disparidad subjetiva educacion
Deseo del ensefiante-Saber supuesto Sujeto supuesto

- Automatismo de repeticion €<



A3- Cierre del tridngulo herbartiano y saber burocratizado
(Formalizacién N° 16, Cap..6, p.199)

|Iosof| .

Agente Objeto
de control monografla pasivo

operaciones de lo cerrado:

saber cerrado - produccion de estigmas —> resistencias

A4- Dinamica del vinculo educativo y transferencia entre bastidores
(Formalizacion N° 21, Cap.7, p. 217)

Contenidos
Conocimiento enlatado

Agente de la educacion DU burocratizado Sujeto resistente
(automatismo de repeticidn)

Reinvencién del vinculo

Contenidos

Saber expuesto
Men0 y eleccidn

Transferencia
Transferencia de trabajo entre Bastidores

Presencia supuesta y expuesta

lenguajes diversos:
descompleta la oferta

Agente de la educacién # Sujeto de la educacién
(Histerizacion del discurso) y del aprendizaje
Deseo del ensefiante pone a trabajar al agente



A5- Dindmica del vinculo educativo y transferencia reticular
(Formalizacion N° 22, Cap.8, p. 250)

Contenidos
Conocimiento estandarizado

Agente de la eW:patia adjudicada al sujeto ~Sujeto

desligado de su propio discurso entregado al DU burocratizado

Reinvencidn del vinculo

Contenidos
Produccidn colectiva

Deseo del ensefiante Transferencia Interés del aprendiente

Transferencia de trabajo Reticular Multiples triangulos
Identif. horizontales
Agente de la # Sujeto de
educacion aprendizaje y educacion
semblantes provisorios y plurales separacion del Otro

A6- Dinamica del vinculo educativo y transferencia bifronte
(Formalizacién N° 23, Cap.9, p. 285)

Contenidos
Inexistentes

Agente indiferencia- rechazo -victimizacion Sujeto

Reinvencidn del vinculo

Contenidos
Produccién colectiva

ransferencia
Bifronte

Deseo del ensefiante Interés del aprendiente

(Interviene la posicion defensiva)
Ayudante de clase

(Interviene la censura)

(mediaciones evanescentes) \  Ayudante de clase

Agente de # Sujeto de
ensefianza y educacion aprendizaje y educacion
Discurso del Amo Contemporaneo suponer un sujeto responsable



A7- Dinamica de cierre y apertura del vinculo educativo:

entre giros de discursos y modos de transferencia
(Formalizacion N° 24, Cap.10, p. 299)

Agente ~ resistencia- apatia- indiferencia- rechazo -victimizacién Sujeto
Otras presentaciones del cierre....

Reinvencidn del vinculo

Contenidos de la cultura

Deseo del ensefiante Sgte. de Transferencia
Transferencia entre bastidores
Transferencia reticular
Transferencia bifronte

Interés del aprendiente

Agente de # Sujeto de
ensefianza y educacion giros entre discursos  aprendizaje y educacion



= Serie B- Transferencias

B1-Algoritmo de la transferencia
(Formalizacion N° 9, Cap.3, p.150)

s (S1, S2,...Sn)
Referencias
St: Significante de la transferencia
Sq: Significante cualquiera
s (S1, S2,...Sn): Sujeto supuesto (sub-puesto)

B2- Algoritmo de la transferencia educativa
(Formalizacién N° 10, Cap.3, p.164)

é
(Reconocimiento - identificacion — deseo)
(Madonna en las corrientes estéticas) St -------------- - At (respeto, confianza, etc.)

(Madonna) s (S1, S2,...Sn)

Referencias

St: significante de la transferencia

At: Atmosfera transferencial

s (S1, S2,...Sn): Sujeto supuesto (sub-puesto)

B3-Doble implicacion del sujeto del aprendizaje y de la educacion
(Formalizacion N° 11, Cap.3, p.176)
Sujeto de la aprendizaje <> Sujeto de la educacion

Transferencia de Trabajo <> Transferencia del Sujeto supuesto al Saber

B4- Transferencia bifronte
(Formalizacion N° 13, Cap.3, p.196)

(T-T) saber expuesto <> saber supuesto (T- SsS)

Referencias
T-T: Transferencia de Trabajo
T-SsS : Transferencia del Sujeto supuesto al Saber



Serie C- Dinamica de los discursos

C1- Los cuatro algoritmos que escriben cuatro discursos
(a partir de un cuarto de giro en direccion contraria a las agujas del reloj)
(Formalizacion N° 4, Cap.4, p.119)

DM (Amo) DU (Universitario) DH (Analista) DA (Histérico)
> s2 > a [a] > $ > s1
$ # a S1 #  $ S2 # S1 a # S2

C2-DU (burocratizado)
(Formalizacién N° 14, Cap.7, p.197)

(saber muerto) S2 - a (fijado)

C3- De un DU (necesario) a un DU (burocratizado)
(Formalizacion N° 15, Cap.7, p.199)

DU (necesario) DU (burocratizado)
(filosofia) 9 a (objeto de sublimacién) (monografia) - a (alumno-objeto)

(deseo de inspirar) S1 # $ (sujeto aprendiente) (control) S1 # $ (resistencia)

C4- El lugar del sujeto ($) en el giro (del DU al DA)
(un cuarto de giro en direccién contraria a las agujas del reloj)
(Formalizacion N° 17, Cap.7, p.201)

DU (burocratico) DA (provisorio)
S2 - a(estudiante pasivo) (inspirador) a > @(sujeto inspirable-confiable)
S1 # (sujeto resistente) S2 # S1

C5- Los significantes amo (S1) en el giro (del DU al DA)
(un cuarto de giro en direccién contraria a las agujas del reloj)
(Formalizacion N° 18, Cap.7, p.202)

DU (burocratico) DA (provisorio)
S2 > a a > %
(monograffa- control) [S] # $ S2 # [51](obra- alternativa)



C-6 Relocalizacion del saber (S2) en el giro (del DU al DA)
(un cuarto de vuelta en direccion contraria a las agujas del reloj)
(Formalizacion N° 19, Cap.7, p.203)

DU DA
(saber burocrético)[S2 > a a > $
S1 # $ (saber no sabido) # Sl

C7- Pasaje fugaz por el DA > hacia la produccion de saber en el DH
(un cuarto de vuelta en direccién contraria a las agujas del reloj)
(Formalizacion N° 20, Cap.7, p.212)

DA DH
a > $ $ > 81
S2 # S1 a # S2 (produccion de un nuevo saber)



