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INVESTIGACIÓN EN UN ÁMBITO EDUCACIONAL. 


UN ABORDAJE MULTIDIMENSIONAL


FERNANDO ACEVEDO1


RESUMEN


Esta ponencia presenta sucintamente el recorrido de una investigación cuyo propósito axial


fue la elaboración de una propuesta de optimización de la praxis organizacional del Centro 


Regional de Profesores del Norte, una entidad pública de Educación Superior radicada en 


la ciudad de Rivera (Uruguay) orientada a la formación inicial de docentes de Educación 


Media. La investigación se vertebró en torno a un análisis multidimensional construido 


sobre la base de la identificación, consideración y ponderación de la multiplicidad de 


representaciones y opiniones que los diversos artífices y actores de ese centro educativo 


terciario han producido con respecto a la calidad educativa, el clima organizacional y la 


gobernabilidad de dicho centro.


No obstante, el contenido de la ponencia apunta, más que a exponer en detalle los 


resultados alcanzados en la investigación, a propiciar la discusión crítica de sus 


fundamentos epistemológicos, sus principales lineamientos metodológicos y las 


operaciones y dispositivos tecnológicos aplicados. Así, si el escenario (epistémico y 


epistemológico) de validez de la investigación resultara validado, entonces su alcance 


habrá de ser mucho menos limitado que el que fue establecido en su formulación original, 


y se estará en condiciones de evaluar la posibilidad de que sus trayectorias metodológicas y


sus materializaciones tecnológicas puedan aplicarse, con las debidas ablaciones y 


rectificaciones, a otros espacios organizacionales de Educación Superior.


Palabras clave: investigación educativa, metodología cualitativa, análisis multidimensional
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INTRODUCCIÓN


Es infrecuente que las instituciones educativas «se miren» y «se piensen» a sí mismas, más


aún las de formación docente; de hecho, en nuestro país prácticamente no existen 


antecedentes temáticos o investigativos respecto de la cuestión que me propuse abordar ni 


del particular modo en que lo he hecho. Ello representó cierta dificultad para su desarrollo 


–la necesidad de transitar por un territorio bastante inexplorado, casi sin antecedentes, 


referentes y/o productos académicos a contemplar–, pero también una ventaja en términos 


de oportunidad, ocupación del territorio e impacto esperado. Por añadidura, esta ventaja 


contiene un alto potencial heurístico, por lo menos si se advierte que en los últimos años 


las dos cuestiones que vertebran el propósito de la investigación –la búsqueda de 


mejoramiento de la calidad académica de una organización pública de Educación Superior 


y el fortalecimiento de su frágil gobernabilidad– han tenido una presencia recurrente en el 


espacio discursivo del campo de la educación, tanto como una notoria y significativa 


ausencia en el espacio de la indagación empírica y de la acción transformadora. Fueron 


esas circunstancias, pues, las que me incitaron a desarrollar una investigación con un fuerte


anclaje empírico e intención transformadora, enfocada en el análisis de aquellos pilares, 


centrales en toda organización de Educación Superior –calidad educativa y 


gobernabilidad–, a los que se sumó un tercero –el «clima» organizacional– que en 


ocasiones se apoya en aquellos y en otras los apuntala.


Pues bien, presentaré los aspectos constitutivos de la trayectoria de una investigación que, 


si bien ya ha concluido, no es un producto acabado sino la materialización discursiva y 


provisional, más o menos cristalizada, de los aspectos narrables de esa trayectoria, aquello 


que emerge por encima de la línea de flotación de un témpano que, a pesar de su 


corpulenta apariencia, está en movimiento (no a la deriva sino en deriva).
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De tal modo, este texto y los contextos en los que se inscribe –o en los que parasita– 


muestran las principales aproximaciones producidas y, paralela y complementariamente, 


los trayectos y procesos de aproximación, con énfasis en los fundamentos epistemológicos,


las estrategias metodológicas y las operaciones tecnológicas desplegadas: dispositivos 


tácticos, herramientas técnicas. Su deriva, que acompaña casi asintóticamente a la de la  


investigación que lo suscitó, muestra lo que ha sido hecho hasta el momento –y cómo ha 


sido hecho, y por qué, y para qué– para someterlo a la consideración de colegas, lectores y 


auctores2 y, a partir de lo que de allí derive, acrecentar –en términos de riqueza, sentido, 


rigor y consistencia– lo que queda por hacer. En definitiva, el sentido y dirección del texto 


que sigue –y también, naturalmente, el de su escritura– es hablar-de para poder hablar-


con… Recién entonces, podremos decir3.


Pero el decir que este texto podrá habilitar –un decir puesto en el futuro– es, 


necesariamente, un decir condicionado y condicional, ya que el alcance (espacio-temporal, 


cronotópico) y el escenario (epistémico) de validez (epistemológica) de la investigación 


realizada –y, por extensión, los del discurso que la traduce y presenta– son limitados: la 


investigación se enfocó en un espacio temporal (el presente), un espacio físico (un locus: el


Centro Regional de Profesores del Norte –de aquí en adelante, CeRP del Norte–, con sede 


en la ciudad de Rivera) y un espacio social (un socius: el conjunto de actores actuantes en 


ese locus). Entonces, todo lo que se pueda decir a partir de la investigación –desde ella, 


sobre ella, incluso contra ella– tendrá validez (y, eventualmente, valor) sólo en y para ese 


espacio trifronte. No obstante, también es lícito considerar a esta investigación como 


experiencia piloto, y entonces ponderar la posibilidad de que sus diversas trayectorias, 


operaciones y resultados puedan aplicarse, con las debidas ablaciones y rectificaciones, a 


otros momentos, otros loci, otros soci.


2� Empleo aquí la expresión auctores en el sentido que la vincula a la de auctoritas (Bourdieu, 2002: 9) y 
también en el más fiel a su procedencia etimológica, según el cual auctor es el que aumenta o el que hace 
crecer; en efecto, “los latinos llamaban así al general que ganaba para la patria un nuevo territorio” (Ortega y 
Gasset, 1999: 35). De este modo, los auctores de una organización escolar son aquellos actores y agentes 
sociales (individuales y/o institucionales) que conquistan nuevos territorios para su patria organizacional.
3� No quiero soslayar otro propósito: mostrar la cocina de la investigación, los ingredientes y procedimientos 
empleados, el modo de poner la mesa y el de presentar cada plato. Todo esto también para eludir el 
tradicional carácter autoritario de buena parte de los discursos y textos producidos por científicos sociales, 
esos que le presentan al público una realidad primorosamente disfrazada de «objetiva». Por añadidura, 
desmiente la creencia de que “exponer el modo como se hace la cosa equivale a sugerir, como en el truco de 
la mujer partida por la mitad con una sierra, que se trata de un puro ilusionismo” (Geertz, 1989: 12).
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Así, si el escenario (epistémico, epistemológico) de validez de esta investigación resultara 


finalmente validado (por los actores primero, por los espectadores después), entonces su 


alcance será mucho menos limitado que el que fue establecido a priori, el que hoy es. (Si, 


en cambio, no lograra llegar a resultados percibidos como convincentes, por lo menos 


espero que haya abierto algunas sendas que otros podrán transitar hacia el logro de frutos 


más exitosos.)


EL DISCURRIR DE LA INVESTIGACIÓN: LA MULTIDIMENSIONALIDAD DE SU PRAXIS Y 
LA ENCRUCIJADA DE SUS NIVELES DE DISCURSO


Toda praxis de investigación, explícita o implícitamente, articula (y se articula en torno a) 


tres ejes o dimensiones, de disposición inclusiva y anexión vertical: el primero, de índole 


epistemológica, remite al contexto de justificación; el segundo, de índole teórica –y 


subsidiario del primero–, al de fundamentación; el tercero, de índole metodológico-


tecnológica –y subsidiario del segundo–, al de descripción-interpretación. Este último 


implica, a su vez, una doble fundamentación (epistemológica-teórica), horizonte de partida 


para el despliegue de una triple hermenéutica, también de disposición inclusiva y anexión 


vertical, y que aquí he separado sólo para facilitar su exposición: la primera hermenéutica 


se enfoca en las interpretaciones de los sujetos (mediada por su descripción o diégesis); la 


segunda en las interpretaciones de las interpretaciones de los sujetos; la tercera en mis 


interpretaciones de las interpretaciones de las interpretaciones de los sujetos (estas dos 


últimas mediadas, allí donde lo estimé pertinente, por los nutrientes de la producción 


teórica sobre los tópicos indagados, tanto la emergente del propio proceso de investigación 


como la de procedencia exógena).


En la praxis investigativa esas dimensiones tuvieron su correlato en tres operaciones, 


también de disposición inclusiva y anexión vertical: la dimensión epistemológica en “la 


conquista contra la ilusión del saber inmediato”, la teórica en “la construcción teórica”, la 


metodológica-tecnológica en “la comprobación empírica” (Bourdieu, Chamboredon y 


Passeron, 1976)4. Por último, unas y otras se plasmaron, a modo de palimpsesto, en sendos 


discursos, también de disposición inclusiva y anexión vertical, según tres niveles o layers: 


epistemológico-político (o práctico: para qué se investiga lo que se investiga, para qué se 


investigó lo que se investigó), teórico-conceptual (por qué se investiga lo que se investiga, 


4� Estas son las tres operaciones que, tomadas en su conjunto (y de “arriba” hacia “abajo”), garantizan la  cientificidad de 
las teorizaciones de las ciencias sociales (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 1976).
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por qué se investigó lo que se investigó), tecnológico-empírico (cómo se investiga lo que 


se investiga, cómo se investigó lo que se investigó)5.


DIMENSIÓN EPISTEMOLÓGICA
(CONTEXTO DE JUSTIFICACIÓN)


discurso de nivel epistemológico-político


DIMENSIÓN TEÓRICA
(CONTEXTO DE FUNDAMENTACIÓN)


discurso de nivel teórico-conceptual


¿PARA QUÉ? 
¿CÓMO? 
¿POR QUÉ?


DIMENSIÓN METODOLÓGICA
(CONTEXTO DE


DESCRIPCIÓN-INTERPRETACIÓN)


discurso de nivel tecnológico-empírico
 doble hermenéutica:
 la interpretación de los sujetos
 la interpretación de la interpretación
                                            los sujetos


La multidimensionalidad de la praxis investigativa, según una lógica inclusiva


Hacia el final, la investigación recorrió un cuarto nivel: la reflexión sobre los tres niveles 


anteriores, discurso entre y sobre los discursos, que pretendió dar cuenta de su encrucijada 


estructural y estructurante avanzando firmemente según lo que cabría calificar como 


“pensamiento de segundo orden” (Ibáñez, 1994: XVIII), en la convicción de que hay que 


“tomar como objeto propio el estudio del objeto” (Bourdieu, 1992: 151) o, más 


precisamente, “el proceso de construcción del conocimiento del objeto” (ídem: 152), ya 


que “hay cosas que no se comprenden más que si se toma por objeto la mirada misma del 


científico” (Bourdieu, 2005: 48) y, específicamente, si se lo hace “reflexionando sobre las 


condiciones prácticas y objetivas de su propio conocimiento” (Bourdieu, 1992: 152).


5� Esta forma de concebir a la praxis investigativa según una lógica de dimensiones, operaciones y discursos (en este 
caso, de disposición inclusiva y anexión vertical), es deudora, en su trazado general, de Ibáñez (2003: 13-14). No 
obstante, los contenidos y categorías establecidos al interior de cada dimensión y nivel de discurso –y sus 
correspondientes designaciones– tienen diferencias significativas con respecto a las propuestas por aquél.
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DIMENSIÓN EPISTEMOLÓGICA-POLÍTICA (CONTEXTO DE JUSTIFICACIÓN)


La investigación asumió como propósito axial (político-epistemológico) la presentación a 


la «comunidad» educativa del CeRP del Norte de una propuesta de optimización de su 


praxis organizacional y de mejora de su calidad académica, fundada en un análisis 


multidimensional de su «clima» organizacional construido sobre la base de la 


identificación, consideración y ponderación conjugada de la multiplicidad de opiniones, 


percepciones, representaciones y expectativas que sus diversos artífices y actores han 


construido con relación a ese centro.


En concordancia con ello, la investigación procuró responder las siguientes preguntas: 


¿cuáles son las opiniones y representaciones sobre el «clima» organizacional y académico 


del CeRP del Norte de mayor predominio entre los grupos de actores de su «comunidad» 


educativa (estudiantes, ex-estudiantes, docentes, funcionarios administrativos)? ¿Cuáles 


son los principales criterios (rasgos, aspectos, circunstancias) que deben tomarse en 


consideración para la evaluación de su calidad educativa? ¿A quién(es) le(s) corresponde 


establecer dichos criterios? ¿En qué medida y de qué modo dichas opiniones y 


representaciones pueden ser tomadas en consideración y cuáles son las estrategias, 


actuaciones o dispositivos que deberían aplicarse para capitalizar aquella evaluación en la 


instauración de procesos sustentables orientados hacia la mejora efectiva de la calidad 


académica de esa organización? ¿Cómo operan en ella las configuraciones micropolíticas? 


Esto es, “¿quién tiene el poder formal y el informal?, ¿cómo se ejerce el poder?” 


(Hargreaves, 1998: 24). ¿Sobre qué bases y criterios de actuación debe cimentarse su 


gobernabilidad con vistas a la consecución de un «clima» organizacional que propicie tales


procesos, su efectividad y sustentabilidad? O bien, planteado de otro modo, ¿en qué 


medida gobernabilidad y calidad educativa son cuestiones interdependientes e «inter-


instituyentes», al mismo tiempo que co-estructurantes del «clima» organizacional y 


académico de una institución de formación docente?
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Han sido pues estas preguntas –y, sobre todo, las variadas interpelaciones que encubren– 


las que rigieron e impulsaron tanto el «trabajo de gabinete» como la propia acción 


investigativa de campo. La trayectoria seguida en procura de responderlas requirió, como 


primer paso, el trazado de un estudio diagnóstico del «clima» organizacional del CeRP del 


Norte –paso largo que se superpuso con los que le siguieron, por exigencia de la diacronía 


que la diagnosis debió incorporar–, construido sobre la base de la multiplicidad de 


miradas, opiniones y representaciones de sus actores, así como de la identificación, entre 


los pliegues de esa suerte de cartografía representacional, de aquellas de mayor primacía.


Ello permitió sentar algunas bases y líneas de acción, sólidamente fundadas, para la 


ulterior definición de políticas y estrategias académicas firmemente orientadas hacia el 


mejoramiento de la calidad educativa del CeRP del Norte y, subsidiariamente, hacer 


ostensible (hacia adentro y hacia afuera) el interés de esa organización por optimizar su 


praxis tomando en especial consideración las perspectivas, deseos, expectativas y 


demandas de la «comunidad» que la constituye, conditio sine qua non para garantizar la 


posibilidad de su gobernabilidad (y con ella, cerrando una suerte de circunferencia 


virtuosa, la del mejoramiento de su calidad educativa)6.


6� El proceso de trabajo hacia la consecución del propósito mencionado –mediada por la búsqueda de respuestas 
plausibles a las preguntas esbozadas– implicó, además, una significativa contribución a la formación de una cantidad 
considerable de estudiantes de formación docente en el diseño, ejecución y evaluación de una investigación social en un 
ámbito educativo. De hecho, la investigación contó con la actuación protagónica de 56 estudiantes avanzados del CeRP 
del Norte (participantes de los cursos «Investigación educativa» e «Investigación educativa aplicada», correspondientes 
respectivamente a tercer año del Plan 2008 del Consejo de Formación en Educación y cuarto año del Plan 2005).
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DIMENSIÓN TEÓRICO-CONCEPTUAL (CONTEXTO DE FUNDAMENTACIÓN)


En las últimas décadas la necesidad de mejoramiento de la calidad académica de la 


educación pública –que aquí abrevio, aún a riesgo de caer en reduccionismos o 


banalizaciones indeseables, con la expresión calidad educativa, a secas7– ha comenzado a 


ocupar, por legítimas razones, un lugar protagónico en la agenda del sector. Aquella 


necesidad y este protagonismo han sido, a un mismo tiempo, causa y efecto del paulatino 


incremento del interés por la gest(ac)ión del cambio en las organizaciones escolares 


(mucho más visible en los «expertos», desde la tramoya o aún lejos de ella, que entre los 


propios actores en escena) así como, a una escala mayor, por el robustecimiento de la 


gobernabilidad del sistema educativo público en su conjunto. Son estas dos circunstancias 


–su devenir convergente, sus efectos sindicados– las que con mayor vigor suscitaron la 


indagación que aquí presento, decididamente orientada hacia la propuesta de una estrategia


de mejora de la calidad educativa de una organización escolar (que por infranqueables 


razones pragmáticas he restringido al caso de una organización pública de formación 


inicial de docentes de Educación Media).


Es mi convicción –reafirmada a la luz de los resultados obtenidos en la investigación en 


cuestión– que para que los procesos de mejora de la calidad educativa se encarnen en una 


organización terciaria de formación docente (y seguramente en cualquier otra organización 


escolar) resulta perentorio promover el fortalecimiento y consolidación de su 


gobernabilidad y de la legitimación colectiva que ésta requiere, lo cual sólo es plausible 


sobre la base de dispositivos de participación genuina de sus principales actores (máxime 


cuando en los últimos años han puesto claramente de manifiesto su reivindicación de que 


tales organizaciones accedan por derecho propio a un estatus universitario).


7� Calidad educativa, a secas, significa tanto que dice poco, o mal. Sólo para aportar cierta orientación a la deriva 
discursiva del texto –y a su lector–, aclaro que en esa expresión aquí incluyo a las cualidades de las organizaciones 
escolares que propician la calidad de los aprendizajes individuales y de las apropiaciones sociales del conocimiento (en 
su más amplio sentido) que aquellas construyen, promueven y transmiten según lógicas, estrategias y tácticas  
políticamente pertinentes de construcción, promoción y transmisión. Para una mejor discusión de la cuestión, véase 
Acevedo (2009; 2008), Pérez Juste (2006; 2011), Municio (2004) y Aguerrondo (1993).
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Pues bien, la trayectoria investigativa seguida, pautada por la alternancia recursiva de 


reflexión y acción, fue configurando su deriva en torno a la tríada conceptual calidad 


educativa-gobernabilidad-«clima» organizacional. Así quedó insinuado en las preguntas 


formuladas antes, en especial en la última de ellas: ¿en qué medida calidad educativa y 


gobernabilidad son cuestiones interdependientes, «inter-instituyentes» y co-estructurantes 


del «clima» organizacional y académico de una organización de formación docente?8


8� La búsqueda de respuestas a esa interrogante abonó aquella trayectoria, cuya deriva podría comprenderse mejor si 
esclareciéramos el sentido y valor de cada uno de los componentes de esa tríada. Empero, por limitaciones de espacio, no 
lo haré acá.
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DIMENSIÓN METODOLÓGICA-TECNOLÓGICA (PRIMER CONTEXTO DE DESCRIPCIÓN-
INTERPRETACIÓN): UN MODELO TETRADIMENSIONAL


A pesar del carácter retórico de las interrogantes que impulsaron la investigación –o en 


razón, precisamente, de ese carácter– en su transcurso he pretendido, más que 


responderlas, hacer emerger los relatos que las animan. Así, la investigación desplegada 


permitió trazar, en torno a esas cuestiones, una suerte de cartografía representacional del 


CeRP del Norte, sólidamente fundada. Fue precisamente el trajín poiético colectivo que 


instauró el proceso investigativo –develar relatos y construir interpretaciones, situarlos, 


hacerlos decir y edificar sobre ellos, y entre ellos, nuevos relatos e interpretaciones– lo que


dio sentido a la aproximación producida, de vocación marcadamente hermenéutica. Tal vez


esa cartografía pueda constituirse en un nutriente fiable –y, en buena medida, legitimado 


socialmente– para el establecimiento de líneas de acción orientadas al mejoramiento de la 


calidad educativa de la organización y de las condiciones y posibilidades de su 


gobernabilidad9. Esto alienta mi convicción de que para alcanzar “una comprensión 


ecológica de la enseñanza y del cambio” (Angulo, 2002: 158), así como la identificación, 


análisis y comprensión de la microfísica del poder (sus tramas, pujas, tácticas, dispositivos)


y de las estructuras, lugares y relaciones por las que transita (o en las que se enquista) –


condición de base para todo proceso de transformación positiva–, se requiere del aporte de 


métodos y enfoques de diversas disciplinas, entre las que la antropología sociocultural 


puede ocupar una posición protagónica.


9� Esas líneas de acción podrán (¿deberán?) elaborarse siguiendo un modelo de intervención que sea establecido 
consensualmente por los diversos artífices y actores de la organización en cuestión: estudiantes, docentes, directivos, ex-
estudiantes, funcionarios administrativos. Es factible, además, que la investigación pueda tener otras derivaciones 
benéficas; por ejemplo, una mayor sensibilización y toma de conciencia por parte de los actores con relación al 
importante papel que pueden (y deben) desempeñar tanto en la definición de ciertos lineamientos axiales de la vida 
académica de su organización como en su propio (co)gobierno. Y tal como ya he planteado, cabe esperar, incluso, que 
una vez conocida la investigación y sus resultados, su diseño pueda erigirse como modélico para su eventual aplicación 
en otras organizaciones de formación docente, o en otras organizaciones de formación, o en otras organizaciones…
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Por lo pronto, la especialidad de la antropología organizacional, si se la ejerce con un 


abordaje etnográfico, nos ofrece ciertas ventajas: por un lado, centra su atención en los 


aspectos culturales singulares de una organización (lo que algunos denominan cultura 


organizacional), que son los que en mayor medida intervienen en la determinación de su 


«lógica», carácter y funcionamiento (ethos, eidos, pathos): creencias, valores, prejuicios, 


tradiciones, rituales, prácticas, conflictos, relaciones y posiciones de poder, atribuciones de


sentido, sentimientos de pertenencia, representaciones simbólicas, construcción y 


reconstrucción de subjetividades e intersubjetividades; por otro, ha dado muestras 


contundentes de resultar idónea para abordar “un análisis ambivalente que conjugue los 


niveles de lo visible con lo oculto, los espacios estructurales/organizacionales y lo que 


subyace a ellos” (Pérez-Gomar, 2000: 1404). Finalmente, cuenta con una larga y fecunda 


trayectoria en la creación, desarrollo y aplicación de recursos y dispositivos de 


investigación: método (el etnográfico), estrategias (extrañamiento, problematización y 


desnaturalización de lo naturalizado), técnicas (observación participante, entrevista en 


profundidad, grupo de discusión) que han mostrado suficiente eficacia, capacidad 


hermenéutica y potencia heurística.


En atención a ese singular modo de aproximación, la explicitación del «marco teórico» de 


la opción metodológica asumida resulta tan importante como la del «marco teórico» 10 


inherente a la problemática abordada. Pues bien, habida cuenta de la naturaleza, 


complejidad y vastedad de esa problemática, la investigación asumió una estrategia general


eminentemente cualitativa, que incluyó una multiplicidad de dispositivos de investigación 


inscriptos en una lógica multidimensional y marcadamente ad-hoc, pero bajo la égida de 


un enfoque de sesgo socioantropológico y base etnográfica con un importante componente 


de cooperación de los actores implicados. Estos lineamientos metodológicos han resultado 


eficaces para rescatar y capitalizar la riqueza y complejidad de las prácticas culturales y de 


los imaginarios de la «comunidad» educativa en cuestión11. (Por lo pronto, eludió la 


ingenuidad de ignorar que la investigación social tiene mucho de prestidigitación12.)


10� He entrecomillado la expresión «marco teórico» para dejar en evidencia su inconveniencia. Los marcos enmarcan: 
ponen límites a la cuestión a investigar, la constriñen. Sería preferible sustituir aquella expresión por otra más adecuada al
contenido y sentido de ese «marco» (como, por ejemplo, « fundamentos conceptuales y políticos de la investigación»), ya 
que la reflexión allí desplegada adquiere su sentido como contexto de justificación teórica y política de una acción 
investigativa de pretensión transformadora. Hubiese resultado igualmente adecuado sustituirla por la de «presupuestos (o 
inspiraciones) conceptuales» ya que, en rigor, la apelación a producciones conceptuales sobre la cuestión a indagar no 
opera enmarcándola sino enriqueciéndola, potenciándola.
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En consecuencia, el abordaje metodológico se nutrió de algunas formulaciones 


conceptuales de la teoría de la acción comunicativa (Habermas, 1987), así como de 


aquellas provenientes de las concepciones de agencia, acción social y discurso orientados 


a la transformación social (Giddens, 1997)13, asumiendo que unos y otros implican una 


apelación a la argumentación dialógica y no a la verificación de hipótesis a través de 


procedimientos meramente instrumentales (Ibáñez, 1994). Es por ello que asumí in totum, 


casi como una bitácora, las siguientes recomendaciones:


11� Una estrategia de este carácter implica una opción epistemológica-metodológica que, al oponerse tanto al positivismo
como al reduccionismo empirista, evita caer en las falsas apariencias propias de las posiciones populistas, ingenuas y 
conservadoras en el proceso investigativo. En efecto, la investigación positivista de corte empirista, todavía presente en la
práctica académica nacional, si bien ha acumulado una cantidad abrumadora de datos, ha aportado pocas soluciones a 
problemas socioculturales relevantes, debido, entre otras razones, a que los intereses de los investigadores han tendido a 
concentrarse en la definición, cruzamiento y comparación de variables; esto conduce a procesos investigativos que sólo 
abordan fragmentos de la realidad social, con lo que se inhibe la confrontación de los problemas coyunturales, sectoriales 
o locales de un grupo social –aquello que es propio del espacio de lo inmanente– tanto con el contexto social global como
con su propio devenir sociohistórico –aquello que participa del espacio de lo estructural–, que es precisamente lo que 
reduce la posibilidad de solucionar problemas socioculturales concretos.


12� “Cuando un prestidigitador realiza un truco, a la vez que manipula las cosas, tiene que manipular a las personas para 
que no vean cómo manipula las cosas; lo que el prestidigitador ve y lo que el público ve no coincide. El sociólogo se 
parece en esto al prestidigitador: obligado a ampliar el campo de lo visible para desarrollar las posibilidades de 
manipulación (el componente científico de la teoría) y a reducir el campo de lo visible para que los que son manipulados 
no se den cuenta de que son manipulados (el componente ideológico de la teoría)” (Ibáñez, 1985: 93). Lo dicho por 
Ibáñez vale sobre todo para la casta de los «encuestólogos», prestigiosos prestidigitadores de lo social, instaladores de 
orejeras en los mulos que dan vueltas a la noria… para que sigan haciéndolo.


13� Acción social es aquella que se basa en la interpretación consensual y cooperativa de las situaciones sociales;  agencia
implica una acción social orientada a la transformación social;  discurso es una forma de comunicación que cuestiona la 
realidad social y su legitimidad, revelando su estructura contradictoria (sobre cuya base es plausible propiciar la 
transformación social) (Touraine, 1979; Touraine y Khosrokhavar, 2002).
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dar la palabra a los docentes. Apoyar y escuchar activamente lo que […] necesiten y


quieran. Crear oportunidades para que confronten los presupuestos y  creencias que


subyacen a sus prácticas. […] Ampliar las posibilidades de autonomía curricular y


metodológica del docente. Propiciar la creación de una comunidad docente en


donde se pueda discutir y desarrollarse profesionalmente en común (Fullan y


Hargreaves, citados en Angulo, 2002: 158)14.


Entendida de este modo, la investigación realizada constituyó una práctica social orientada


a la transformación positiva (consensualmente fundada) de la cultura organizacional de un


centro de formación docente –calidad educativa, gobernabilidad, «clima» organizacional–, 


para lo cual conjugó una práctica pedagógica (integración de los «saberes» epistémicos y 


dóxicos en un conocimiento nuevo y transformador), una práctica política (participación 


orientada a la transformación social, según una acción consensuada, articulada y 


organizada) y una práctica científica (producción colectiva de conocimientos relevantes). 


Se tuvo especial cuidado, entonces, en disponer del mayor rigor lógico, conceptual y 


técnico en el diseño e implementación del abordaje metodológico, asumiendo que los 


fenómenos sociales no son transparentes, por lo que es menester ejercer una vigilancia 


epistemológica y una reflexión crítica permanentes en la producción de conocimientos.


DIMENSIÓN METODOLÓGICA-TECNOLÓGICA (SEGUNDO CONTEXTO DE DESCRIPCIÓN-
INTERPRETACIÓN): FUNDAMENTACIÓN EPISTEMOLÓGICA Y TEÓRICA


14� Asimismo, procuré extender estas recomendaciones al resto de los actores involucrados: estudiantes, directivos, ex-
estudiantes, funcionarios administrativos.
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La investigación transitó por cinco espacios artificiales de discurso: el de la entrevista en 


profundidad, lugar de interlocución genuina, el del grupo de discusión, lugar de 


interlocución múltiple, el de la encuesta, (no-)lugar de interlocución vicaria, el de la 


observación, lugar de interlocución ilusoria, el de la escritura, lugar de interlocución 


virtual. El tránsito –unas veces regular, otras zigzagueante– por los cuatro primeros, 


lugares de campo, co-instituye al último (extranjero al campo, aunque sólo en apariencia) y


éste, al atravesarlos, se deja atravesar por ellos. En cualquier caso, aquellos cuatro lugares 


son palmariamente diferentes, y su contribución al paisaje de la investigación ha sido 


desigual en varios sentidos. Ello deriva, entre otras cosas, de tres premisas metodológico-


teóricas que en la investigación han asumido un papel central (en su plano concreto de 


cimentación). La primera se refiere a la relación entre el objeto y el método: “la 


plausibilidad, así como el contenido de lo que uno conoce sociológicamente, hasta cierto 


punto, depende del método o de la elección del método” (Adorno, 2006: 111)15. La segunda


premisa, también deudora de la teoría crítica, consiste en la atribución de un papel 


protagónico a la empiria inherente al trabajo de campo, y en el reconocimiento de su 


carácter problemático (y problematizador): “la transformación de la perspectiva concreta y 


específica obtenida en la construcción misma, en una problemática empírico-sociológica, 


resulta una fuente increíble de dificultades, de las cuales aquel que no se ha arremangado y


trabajado en el campo de la sociología empírica difícilmente pueda tener una idea” ( ídem:  


120). La tercera premisa podría enunciarse así: el objeto investigado no está separado (no 


es externo ni autónomo) del sujeto que lo investiga, sino que es producto de lo que éste 


hace al investigarla, de su actividad (subjetiva) de objetivación16.


15� Este libro recoge el curso de Sociología que Adorno dictara en su regreso a la Universidad de Frankfurt, poco antes 
de su muerte. Las citas trascriptas corresponden a la clase Nº 10, del 18 de junio de 1968. Hay que subrayar, para ser 
fieles a Adorno, la expresión hasta cierto punto, ya que el reconocimiento de la dependencia epistémica del objeto –o de 
lo que uno puede decir de él al abordarlo sociológicamente– con respecto al método no debería llevarnos a creer, como 
Adorno puntualiza, “que se pueden reducir todas las cuestiones esenciales de contenido a cuestiones metodológicas”; por 
el contrario, “el método debe regirse por el tema, y no ser un mero esquema de ordenamiento” (Adorno, 2006: 115).


16� Para un desarrollo consistente y contundente de la pertinencia de esta premisa –o, en sus propios términos, del 
«presupuesto de reflexividad» (que parece haber desplazado definitivamente al presupuesto tradicional de  objetividad)– y
de sus múltiples implicancias, véase Ibáñez (1994).
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Por razones de espacio, no me ocuparé aquí de la descripción de las principales 


condiciones (teóricas, metodológicas, técnicas) y circunstancias (tecnológicas, 


pragmáticas) del tránsito entre los tres principales espacios artificiales de discurso 


instaurados: encuesta, entrevista en profundidad, grupo de discusión17.


DIMENSIÓN METODOLÓGICA-TECNOLÓGICA (TERCER CONTEXTO DE DESCRIPCIÓN-
INTERPRETACIÓN): PRAGMÁTICA DE LA INVESTIGACIÓN REALIZADA


Hasta aquí he planteado cuestiones de alcance general y carácter genérico, casi sin anclaje 


en la situación empírica en la que se enfocó la investigación: la multidimensionalidad de la  


praxis investigativa y su expresión en distintos niveles de discurso, los contextos de 


justificación (epistemológica y política), fundamenta-ción (teórico-conceptual y 


metodológica) y aplicación (las condiciones típico-ideales de aplicación de las principales 


técnicas de investigación empleadas).


Ahora bien, al igual que como ocurre en cualquier actividad colectiva que pretenda ser 


eficaz, eficiente y efectiva, toda investigación en la que participan varias personas –ya sea 


que se desempeñen como investigadores o colaboradores, tanto en la fase de proyectación, 


diseño y «protocolización» como durante su ejecución– presenta, en su pragmática, 


algunos importantes desafíos de índole preponderantemente (aunque no exclusivamente) 


organizativa: lograr un genuino trabajo en equipo, propiciar aprendizajes individuales y 


sinergias colectivas, potenciar las discusiones orientadas a la producción de consensos, 


estimular la creatividad y el pensamiento autónomo –aunque siempre procurando evitar 


todo apartamiento injustificado de las sendas axiales trazadas a priori (políticas, teóricas, 


metodológicas) así como de aquellas otras, de índole más bien subsidiaria, trazadas 


colectivamente (teóricas, metodológicas, tecnológicas)–, persuadir a cada participante de 


que la adhesión a ciertos principios éticos e ideológicos (honestidad, respeto al otro y a la 


otredad, responsabilidad social y confidencialidad de la información «cruda») es conditio 


sine qua non de toda investigación, convivir con –y, en lo posible, superar– las rispideces 


que suelen emerger en toda interacción grupal, etcétera.


17� Dejo afuera a la observación y a la escritura ya que, en virtud de su trayectoria transversal y del carácter ilusorio y 
virtual que respectivamente los distingue como lugares de interlocución, están implícitamente inscriptos en los otros tres 
espacios.
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En comparación con los tipos de investigación más frecuentes en ámbitos educacionales, 


en este caso los desafíos fueron de gran envergadura. La breve crónica que sigue permitirá 


dar cuenta de ello y de los detalles más destacables de la trayectoria investigativa recorrida,


lo cual, además, propiciará una mejor comprensión del sentido y dirección de lo realizado.


a. Crónica


El anteproyecto de investigación lo elaboré, en forma individual, hacia fines del año 2008. 


Al promediar el año siguiente lo ofrecí –junto a otros tres anteproyectos– a quienes estaban


cursando conmigo “Investigación Educativa 1” en el CeRP del Norte (curso semestral de 


carácter fundamentalmente teórico correspondiente a tercer año del Plan 2005) para que, 


quien así lo deseara, enfocara su trabajo curricular en él. Una vez analizados esos cuatro 


anteproyectos, a la mayoría de los estudiantes (32 en 36) le interesó desarrollar su trabajo, 


consistente en la elaboración de un proyecto y un protocolo de investigación educativa a 


ser ejecutado en el año lectivo siguiente, en el marco de aquel anteproyecto. Al comenzar 


el año lectivo 2010, ya en el marco del curso “Investigación Educativa Aplicada” 


(correspondiente a 4° año del Plan 2005), cada uno de los nueve equipos que formaron 


aquellos 32 estudiantes comenzó a implementar su investigación en torno al problema que 


cada uno de ellos había formulado y «protocolizado» en el curso precedente (siempre bajo 


la égida política, teórica y metodológica del anteproyecto original). Algunas semanas 


después, en paralelo con el análisis bibliográfico y documental y el trabajo de campo que 


yo mismo ya había empezado a realizar, esos equipos iniciaron sus propios trabajos de 


campo. Simultáneamente, les hice una propuesta similar a los participantes de otro curso 


anual a mi cargo (“Investigación Educativa”, de carácter teórico-práctico, correspondiente 


a tercer año del Plan 2008). En este caso, 24 de los 49 estudiantes del curso optaron por 


elaborar sus proyectos de investigación sobre la misma base que sus compañeros de 4º año,


y para ello conformaron siete equipos. La elaboración y «protocolización» de los siete 


proyectos de investigación resultantes culminó en junio de ese año, y ya al mes siguiente 


iniciaron los correspondientes trabajos de campo. En suma, en la investigación participaron


56 estudiantes distribuidos en 16 equipos, cada uno de los cuales orientó su trabajo en 


torno a alguna de las preguntas que habían quedado formuladas en el anteproyecto original.
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En definitiva, el recorrido de la primera hermenéutica pasó por 14 escenarios, distintos 


entre sí en función del carácter singular de las problemáticas que cada uno de los equipos 


tomó para sí. Los principales escenarios (o topoi, en el sentido de espacios temáticos o 


tópicos) abordadas por cada uno de los equipos ofrecieron variadas conexiones analíticas y


recorridos interpretativos.


Por su parte, mi propia trayectoria (analítica-interpretativa) –la tercera hermenéutica– no 


tuvo un itinerario preestablecido ni siguió una única dirección, sino que implicó un 


desplazamiento construido sobre la marcha del análisis y signado por la circulación, sin 


solución de continuidad, por las calles y sendas que conectan a todos los topoi, y por el 


detenimiento (analítico) en aquellos que resultaron de mayor relevancia e interés 


(analíticos), esto es, los que presentaban las mejores vías de acceso a las cuatro plazas 


centrales (gobernabilidad, calidad educativa y los diagnósticos de ambas)… y desde allí 


hacia la gran ágora: una propuesta de transformación organizacional.


b. Notas sobre los principales desafíos metodológicos, técnicos, pedagógicos y 
operativos implicados en la investigación


Uno de los aspectos que presentó mayores dificultades fue el diseño organizativo de la 


investigación y el rol que yo mismo habría de asumir: contemplar y conjugar los diversos 


propósitos, capacidades, compromisos, disposiciones, tempos e intereses investigativos de 


cada equipo. Si consideramos los variados desafíos metodológicos, técnicos, pedagógicos 


y operativos implicados en el transcurso de la investigación, fundamentalmente por su 


naturaleza multidimensional, una de las condiciones más interesantes y atractivas del 


proceso derivó de la autonomía que tuvo cada equipo para formular y precisar su problema


de investigación, así como para elaborar el correspondiente diseño metodológico, definir 


las estrategias y técnicas de investigación a aplicar y los contextos, modalidades y 


características de su aplicación. Todo ello, por supuesto, fue planteado con la máxima 


exigencia en términos de rigor y consistencia, tanto para la formulación y precisión de cada


problema (y el cumplimiento de los requisitos de pertinencia, relevancia, originalidad, 


viabilidad, potencia heurística e interés político, social y académico) como en cuanto a la 


elaboración de cada diseño metodológico (y la sujeción a los requisitos de fundamentación 


epistemológica, consistencia metodológica y viabilidad tecnológica y pragmática) y al 


respeto cabal de las sendas axiales (políticas-teóricas-metodológicas) trazadas a priori.
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Sobre esas bases, desde el inicio del proceso la mayor parte de mi actuación se centró en el


acompañamiento, orientación, encauzamiento y «monitoreo» de los avances de cada 


equipo, así como de la coordinación del conjunto de las actividades investigativas que se 


fueron desplegando, en procura, entre otras cosas, de evitar superposiciones de tareas y 


propiciar la mayor racionalización del sentido de la investigación. No obstante, adopté una 


disposición bastante más directiva –imponiendo pautas teórica, metodológica y 


técnicamente sustentadas– sólo en los casos en que ello resultaba más imperioso.


Pues bien, algunos equipos formularon problemas de investigación similares (aunque a ser 


abordados de modos distintos), lo cual me impulsó a contrastar sus avances y resultados. 


Esta circunstancia dio lugar a la infrecuente ventaja de poder abordar un mismo problema 


de investigación siguiendo en forma simultánea caminos alternativos, lo cual permite 


confrontar y evaluar los resultados que se van alcanzando según cada abordaje y, por ende, 


llegar a tener una idea clara de cuál de ellos resulta más consistente y fecundo.


Hubo, además, otra circunstancia interesante: dos equipos abordaron un problema similar 


con enfoques metodológicos parecidos; en este caso resultó muy fructífera la posibilidad 


de evaluar en qué forma y medida inciden los eventuales sesgos «idiosincrásicos» de cada 


investigación, las sinergias singulares que se producen al interior de cada equipo, los 


rasgos personales de los investigadores, etcétera.


Es mi convicción que cada una de ambas circunstancias representó ventajas genuinas para 


la investigación ya que, tal como quedó establecido en el horizonte teórico-epistemológico-


metodológico de partida (ya en la instancia de formulación del anteproyecto original), 


enfáticamente se asumió su inscripción como investigación de segundo orden.


Por otra parte, corresponde destacar la relevancia de uno de los asuntos que ocupó a uno de


los equipos de investigación bajo mi dirección, que se había propuesto evaluar la actual 


situación profesional, laboral y académica de los egresados del CeRP del Norte. Conocido 
ese interés decidí mi integración ipso facto al equipo, y persuadí a sus integrantes de los 


singulares beneficios –pedagógicos, teóricos, metodológicos, políticos– de la ampliación 


de ese problema con la inclusión de una indagación en torno a la valoración que sobre los 
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egresados del CeRP del Norte tienen los directores, docentes y estudiantes de las 


instituciones de enseñanza secundaria en las que aquellos actualmente se desempeñan18.


Esa ampliación resultaba de especial relevancia en el contexto de la investigación general 


prevista originalmente, ya que la naturaleza de la inserción profesional de esos egresados y


la valoración que sobre ellos tienen sus colegas, estudiantes y directores pueden «decir» 


mucho sobre la calidad educativa inherente a su formación. De este modo, el trabajo a 


acometer pasaba a convertirse en la realización de una investigación, de complejidad y 


alcance mayores que la propuesta inicialmente, y prima facie casi idéntica a la que la 


consultora Cifra realizara durante el año 2003 (según el informe publicado en el año 2004).


La posibilidad de volver a aplicar un análisis realizado siete años atrás con solidez y 


seriedad manifiestas, ya sea para extender, generalizar o bien, si ese fuera el caso, replicar 


–contradecir, impugnar– sus resultados, constituye una excelente oportunidad para 


inaugurar un análisis longitudinal sobre la situación y valoración profesionales de los 


egresados de una institución de formación docente, que además permita, entre otras cosas, 


detectar, explicar e interpretar las permanencias y/o variaciones que puedan surgir al 


momento de comparar, sobre parámetros consistentes, aspectos emergentes de los períodos


1997-2003 y 2004-2010 y, a partir de ello, sentar las bases como para que en el futuro 


alguien pueda realizar lo mismo para el período 2011-2017. (Cabe destacar que esta 


investigación fue más pretenciosa que la realizada por Cifra, sobre todo por la dotación de 


una mayor profundidad, exhaustividad y consistencia tanto en la dimensión metodológica 


como en el anclaje empírico de la investigación19.)


18� Corresponde agregar que, ya avanzada la investigación, se sumaron a este equipo otras tres estudiantes del CeRP del 
Norte, cursantes del “Seminario de Investigación Social” a mi cargo (correspondiente a 4º año del plan 2005 de 
formación docente en Sociología). Este sub-equipo tomo para sí la realización de un relevamiento exhaustivo de la 
inserción y situación laboral de los egresados del CeRP del Norte (en total, 528 entre diciembre de 1999 y julio de 2010) 
en instituciones de enseñanza media y terciaria (liceos públicos y privados, escuelas técnicas, escuelas agrarias y el 
propio CeRP del Norte), sobre cuya base efectuaron un análisis que contempló, entre otras cosas, su localidad de 
procedencia y la de su desempeño como docentes, la cantidad de horas que se les asignó en cada una de aquellas 
instituciones, las asignaturas dictadas, el año de su egreso del CeRP del Norte y el título habilitante obtenido.   


19� Por ejemplo, el equipo destinó bastante tiempo y reflexión colectiva a la determinación de los criterios para la 
selección de informantes calificados (tanto para la aplicación de la técnica de entrevista en profundidad como para la de 
grupo de discusión), aspecto bastante deficitario en el trabajo publicado por  Cifra. A ello debe sumarse que en el marco 
de la investigación que desarrolló este equipo se realizó un exhaustivo análisis documental y otro tipo de consultas  in situ 
que, como recién he señalado, permitieron la confección de una planilla que contiene información completa y veraz sobre
la actual situación laboral de la casi totalidad de los 528 egresados del CeRP del Norte.
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c. Notas sobre otras circunstancias y operaciones investigativas de interés


1. La mayoría de quienes participaron en la investigación contaban, al inicio del 


proceso, con escasa experiencia en la aplicación de técnicas de producción de 


información. En virtud de ello, la dotación de la mayor confiabilidad posible a la 


información producida en el trabajo de campo fue una preocupación permanente. 


Fue por ello que en las instancias de aplicación de algunas técnicas (encuesta, 


entrevista, grupo de discusión) decidí asumir un rol bastante directivo, tanto en la 


definición de los criterios para la selección de informantes como en la elaboración 


de los formularios de encuesta y de las diversas pautas de estructuración de 


entrevistas y grupos de discusión.
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2. Cuando el trabajo de campo estaba próximo a su culminación, decidí volver a 


entrevistar a muchos de los informantes calificados que habían sido entrevistados 


por los estudiantes, más que para producir información, para evaluar y ponderar la 


pericia técnica de aquellos –novatos como entrevistadores– y, por ende, el nivel de 


validez y confiabilidad (en términos de consistencia, rigor, profundidad y 


exhaustividad) de los testimonios producidos en situación de entrevista. (Esta 


suerte de «control de calidad», además de su conveniencia metodológica, fue 


posible en virtud de que cuento con un acceso franco a la mayoría de los 


informantes entrevistados y, por ende, resulta más factible la consecución del 


deseable rapport que dota de mayor eficacia y confiabilidad a la técnica.) En los 


casos –escasos– en que los informantes evaluaron negativamente a sus 


entrevistadores (en tanto tales), los testimonios resultantes fueron desechados y yo 


mismo volví a realizar las entrevistas, esta vez para producir información más 


confiable sobre los tópicos en cuestión. Esta operación resultó, así, una forma 


pertinente, fecunda e inédita de ejercer vigilancia epistemológica sobre una de las 


técnicas aplicadas.


3. Ese déficit de calidad –la escasa experiencia de la mayoría de los entrevistadores y, 


por tanto, cierta insolvencia en la consistencia, rigor y profundidad de la 


información producida– tuvo su contracara positiva: la enorme cantidad de 


entrevistas realizadas representan un gran superávit en términos de alcance, 


extensión y exhaustividad del universo considerado. De hecho, este superávit 


presenta cifras abrumadoras, difíciles de lograr en una investigación tradicional: 


unas 200 entrevistas, una cantidad estimable de encuestas (censales y muestrales, 


aplicadas a estudiantes de todos los niveles y carreras), 8 grupos de discusión (3 


con docentes, 3 con estudiantes, 2 con egresados)20.


20� Al comienzo del año lectivo 2010 el CeRP del Norte contaba con 79 docentes y la matrícula total de estudiantes era de
533 (300 en primer año, 132 en 2º, 59 en 3º, 42 en 4º).
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4. Las entrevistas aludidas abarcaron a la tercera parte (26) de los docentes que 


durante el año 2010 se desempeñaban en el CeRP del Norte y a otros 2 que ya no lo


hacen. Esto da lugar a un promedio de más de tres entrevistas a cada uno. Esta 


circunstancia, más allá de que haya producido redundancia de información, también


fue capitalizada fructíferamente, por lo menos en aquellos casos en que dos o más 


investigadores entrevistaron a un mismo informante para dar cuenta de tópicos 


similares. En estos casos se prestó especial atención a las diferencias de contenido y


de énfasis presentes en los testimonios que un mismo informante ofreció a 


entrevistadores distintos, sobre cuya base fue posible evaluar, entre otras cosas, la 


eficacia en la aplicación de la técnica, la incidencia de la pericia del entrevistador 


en la calidad de la información producida y, asociado con ello, la variable 


naturaleza de las posiciones y disposiciones discursivas adoptadas por cada 


informante en cada situación de entrevista.


5. Las singulares condiciones y circunstancias del proceso investigativo alentaron otra


toma de decisión de carácter principalmente metodológico: el análisis de la 


información producida mediante la aplicación de la técnica de entrevista se habría 


de efectuar en forma apenas diferida con respecto a su producción. Esto entrañó 


unas cuantas ventajas. Por lo pronto, propició la disposición de cambios de rumbo 


allí donde resultó conveniente, evitando así la sobreproducción de información, la 


dilapidación de tiempo y esfuerzos y, naturalmente, los sentimientos de desasosiego


y frustración derivados.


6. En cuanto al análisis e interpretación de la información producida –esto es, las 


operaciones que vertebraron la segunda hermenéutica–, corresponde dejar sentado 


que tuvo dos momentos distintos, de disposición inclusiva y anexión vertical (al 


igual que las tres dimensiones axiales en torno a las que se articuló la investigación 


y sus correspondientes operaciones y niveles de discurso). El primero fue el que 


llevó a cabo cada equipo de investigación, enfocado en la problemática específica 


abordada; el segundo fue el que yo mismo realicé –a veces en forma paralela y 


simultánea, otras en forma complementaria y posterior– tomando como insumos, 


allí donde resultó pertinente y conveniente, a los análisis efectuados por los equipos


de estudiantes.
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PROCESOS DE PRODUCCIÓN DE SUBJETIVIDADES JUVENILES. 


EL CASO DEL LICEO DE DELTA DEL TIGRE


RUBEN GERARDO RIBERO FERNÁNDEZ1


RESUMEN


Este trabajo presenta los avances investigativos en los que se indaga etnográficamente trayectorias 


de sujetos adolescentes y juveniles en relación a un liceo del barrio Delta el Tigre de Ciudad del 


Plata. Siguiendo una larga trayectoria en las ciencias sociales, partimos de que las adolescencia(s) 


son más un producto de las subjetividades sociales emergentes, que una etapa del desarrollo 


evolutivo del individuo. La antropología también ha dado cuenta de estos temas en diferentes 


contextos, en los que es importante plantear además la legitimidad científica de sustituir un modelo 


de ciencia que no trabajaba con niños y adolescentes sino sobre ellos, por un modelo que restituya 


la voz anteriormente negada. Como lo sugiere Jociles (2011): “La atención a la diversidad y la 


importancia, otorgada por la disciplina, a los contextos particulares en el estudio de la infancia 


tornaron extremadamente problemática la asunción de la universalidad de la progresión de la niñez 


a la adultez, al considerar la multiplicidad de evidencia desde una aproximación transcultural.” 


(Jociles y otros, 2011: 20). Relacionando esta perspectiva teórica con los espacios de producción de 


una subjetividad adolescente y los contextos donde se producen alteridades etarias, grupos de 


edades y/o generaciones (Kropff, 2010) y de qué manera se relacionan con los marcos del Estado en


las instituciones educativas.


Palabras clave: Educación, producción de subjetividades, adolescencia, juventudes, legitimidad, 


discurso.
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INTRODUCCIÓN


El presente escrito presenta los avances investigativos del trabajo monográfico final de la 


Licenciatura de Ciencias Antropológicas en la que se indaga etnográficamente trayectorias de 


sujetos adolecentes y juveniles en relación a un liceo del barrio Delta el Tigre de Ciudad del Plata. 


Considero, siguiendo una larga trayectoria en las ciencias sociales, que las adolescencia(s) son más 


un producto de las subjetividades sociales emergentes, que una etapa del desarrollo evolutivo del 


individuo. El tema de la niñez y la juventud ha estado presente en la agenda política y social del 


Uruguay desde mediados del pasado siglo, además su relación con la educación ha sido harto 


discutida en la última década aún con mayor intensidad. Ha sido largamente estudiada entre los 


académicos de la psicología, la sociología, las ciencias medicas y la antropología. Esta última 


también ha dado cuenta de estos temas en diferentes contextos, en los que es importante plantear 


además la legitimidad científica de sustituir un modelo de ciencia que no trabajaba con niños y 


adolescentes sino sobre ellos, por un modelo que restituya la voz anteriormente negada, cuestión 


por otro lado discutible, pero que demuestra un foco de interés en las formas de expresión-acción y 


comprensión del mundo de niños y adolescentes como lo sugiere Jociles (2011): “La atención a la 


diversidad y la importancia, otorgada por la disciplina, a los contextos particulares en el estudio de 


la infancia tornaron extremadamente problemática la asunción de la universalidad de la progresión 


de la niñez a la adultez, al considerar la multiplicidad de evidencia desde una aproximación


En este trabajo pudimos relacionar esta perspectiva teórica con los espacios de producción de una 


subjetividad adolescente. Concretamente la de Ciudad del Plata localidad del departamento de San 


José, donde existe una población adolescente muy visibilizada (por los medios de prensa y vecinos) 


y su relación con un centro educativo de enseñanza secundaria de las inmediaciones. Esencialmente


a través de las prácticas y discursos en las aulas y en el entorno del liceo. Relacionando los 


dispositivos de control del estado, ya sean políticas socio-educativas, discursos oficiales o 


netamente policíacos, con los espacios de la subjetividad (discursivos, mitos y representaciones) y 


de producción de alteridades con base en la construcción de una identidad central homogenizada 


(Guigou, 2000; 2003; 2005).







Se indagó en los contextos donde se producen alteridades etarias, grupos de edades y/o 


generaciones (Kropff, 2010) y de qué manera se relacionan con los marcos del Estado en las 


instituciones educativas; esta “convivencia” (Viscardi y Alonso, 2013) “problemática” y 


“conflictiva” ha generado en las autoridades de la educación el interés por realizar investigaciones 


principalmente de tipo psicológico o sociológico, las cuales han fundamentado la mayoría de las 


políticas estatales sobre juventud y adolescencia (Rama; 2004). Los abordajes de tipo etnográfico 


sobre estos temas pueden ayudar a mejorar la relación de la enseñanza media en el Uruguay con los 


adolescentes y demás actores educativos, padres, docentes y “comunidad/es”. Una institución que 


genera tantas “ausencias y tensiones” (Filardo, 2009; 2011) y un sistema que crea las condiciones 


para que ello ocurra, deben ser estudiados a la luz de nuevas perspectivas (Viscardi y Alonso, 2013).


En este trabajo se utilizó la etnografía como modo de aproximación antropológica a un espacio en 


construcción: los espacios de interlocución con los sujetos del universo de estudio. Se fue 


construyendo activamente el proceso de investigación, en el que fui construyendo una identidad de 


aprendiz de los sujetos (Fraiman y Rossal, 2009). La etnografía entendida como (Fabian, 2007: 13) 


un proceso investigativo que se desarrolla como un espacio de intertextura dialógica, donde se 


vayan tejiendo las comprensiones entre dichas interactuaciones, los discursos, los textos, los 


contextos, las acciones y los sujetos dentro de dichas aulas. En un proceso legítimo de reflexividad. 


(Strathern, 1987: 17). La reflexividad epistémica que desarrollara Bourdieu sirvió como retorno 


sobre elaboraciones propias y nuestro universo de elaboración. Y también engloba la reflexividad 


que se despliega producto de las acciones e interacciones que se desarrollan en el propio trabajo de 


campo entre el investigador y los sujetos locales, como sugiere Rosana Guber (2001). El universo 


de estudio se resume a las trayectorias de jóvenes estudiantes de educación secundaria de primer 


ciclo (estudiantes de primero, segundo y tercero). Pero además a los funcionarios docentes y no 


docentes del liceo de Delta y también a padres y vecinos de la zona. Las trayectorias de estos 


jóvenes se estudiaron en relación a los discursos productores de subjetividades. El discurso 


productor de sentido y generador de efectos de realidad.


Como estrategia metodológica se utilizó de la reflexividad (Bourdieu) en los espacios de entrevista, 


tratando de saber de qué manera afectamos la situación y la forzamos muchas veces, tratando de 


reducir las distorsiones resultantes de este proceso y la “observación flotante” (caminatas intensas 


-el antropólogo va a pie como señala García Canclini- por la zona elegida observando libremente y 


buscando tomar los primeros contactos) para llegar a los espacios que fueron significativos a 


nuestro objeto. Sumado a eso la posibilidad desde el año 2013 de residir permanentemente en Villa 


Rives barrio cercano a Delta El Tigre.







El objeto es una construcción teórica y nuestro universo está compuesto de sujetos de carne y 


hueso. Es en este “estar en carne y hueso” por un período prolongado que la etnografía, integrando 


la subjetividad inherente al proceso de comprensión antropológica, aporta una examen crítico 


deconstructor del sentido común y de las naturalizaciones. “La mirada etnográfica puede entenderse


como la posición epistemológica y también social que posibilita las nuevas narrativas desde un 


“estar entre” (Zwischen) y que, a la vez, ofrece un escenario de recuperación de identidades 


perdidas o dañadas o de la invención de otras nuevas.” (Correa Urquiza y otros, 2006).


APUNTES TEÓRICOS SOBRE ADOLESCENCIAS Y JUVENTUDES


El interés de las ciencias humanas y sociales por la producción de subjetividades con base en la 


edad ha estado largamente presente incluso en las primeras etnografías (Evans Pritchard, Foote 


White, Malinowski, y una gran lista de etc.), conformando, junto con el sexo, un principio de 


organización social y uno de los aspectos cruciales de la vida humana. Estos procesos de 


“subjetivación” adoptados en el campo antropológico formulan una “tecnología del saber” decisivo 


para los objetivos de este trabajo (Álvarez Pedrosian, 2011). Los primeros etnógrafos debieron 


prestar atención a las estratificaciones por edad presentes en las sociedades llamadas “primitivas” y 


“campesinas” en las que fundaban sus estudios, puesto que eran categorías fundamentales para la 


organización social, la reproducción de su grupo y para su propio universo simbólico. En la génesis 


de la antropología, la edad no era vista sino como formando parte de estructuras mayores de 


organización política y económica, ocupando un espacio periférico en la reflexión antropológica 


(Feixa, 1996). Según este autor la adolescencia se “inventa” a comienzos de la era industrial, hacia 


1900, como producto de las transformaciones sociales, resultando de ello un esbozo generacional 


consciente de sí misma y separada de la adultez, propone el año 1928 como surgimiento de la 


preocupación antropológica por el estudio la juventud como etapa vital. Ubica este surgimiento en 


dos escenarios diferentes; el primero como respuesta al debate naturaleza-cultura en las sociedades 


primitivas y el segundo sobre la cuestión de las nuevas patologías sociales en las sociedades 


urbanas. En 1905 el psicólogo Stanley Hall publicaba el primer tratado sobre adolescencia llamado  


Adolescence: Its Psychology, and its Relations to Physiology, Anthropology, Sociology, Sex, Crime, 


Religion and Education. Influenciado por el darwinismo postuló la existencia de un paralelismo en 


el desarrollo psicológico y la evolución de la personalidad y las diferentes fases del desarrollo del 


género humano. La adolescencia correspondería a una etapa sui generis de turbulencia y transición 


caracterizada como una etapa de moratoria social e inestabilidad emocional. La naturalización de 


esto último permitió generalizar una teoría constitutiva de lo humano como género inmanente.







La adolescencia es como un segundo nacimiento: pues es entonces cuando suergen los rasgos


más humanos elevados y completos. Las cualidades del cuerpo y de la mente que emergen


son completamente nuevas. El niño se remonta a un pasado remoto; el adolesente es neo-


atávico, y en él las ultimas adquisiciones de la raza humana se hacen lentamente


preponderantes. El desarrollo es menos gradual y más irregular, reminiscencia de algún


período antiguo de tempestad y estímulo, cuando se rompieron las viejas amarras y cuando se


alcanzó un nivel superior. (Hall; 1915: 13)


Para cuando Margared Mead iniciaba su trabajo de campo en Samoa en 1925 estas ideas estaban 


fuertemente arraigadas en el discurso de educadores y pedagogos de la época. En su obra, Mead 


afirma que la supuesta naturaleza de la adolescencia no es más que un supuesto. La autora concluye 


su etnografía de las niñas samoanas afirmando que la adolescencia no constituye un periodo 


necesariamente de angustia mental y emotiva para los jóvenes en edad de crecimiento ni representa 


un período de infelicidad para los niños, donde la adolescencia no encarna un espacio natural de 


conflicto y zozobra. Mead observa:


Cuando pensamos en las dificultades de la infancia y la adolescencia, las consideramos


inevitables periodos de adaptación por los cuales todos hemos de pasar…Los resultados de


esta seria investigación confirman la sospecha largamente alimentada por los antropologías


sobre el hecho de que mucho de lo que atribuíamos a la naturaleza humana o es más que una


reacción a las restricciones que nos impone nuestra civilización. (Boas, citado en Mead; 1928,


pp 58)


La adolescencia surge así como respuesta a las restricciones civilizatorias que operan sobre los 


sujetos. En otras palabras la edad se vuelve un constructo cultural, cuya forma y contenidos son 


cambiantes en el espacio y en el tiempo. Si bien los modelos actúan como organizadores del 


desarrollo de la vida individual, según las expectativas y valores socialmente aceptados, son a la vez


objeto de una permanente construcción y crítica como consecuencia del cambio sociocultural. Esta 


construcción es el resultado de un proceso dialéctico continuo de producción de sentido por el cual 


se dota a la infancia y adolescencia de un significado que es aprendido como un hecho objetivo que 


se internaliza por medio de la socialización, para luego ser reproducido (Gaitán, 2010). Feixa señala


que una de las claves del aproach antropológico sobre la edad es el hecho de considerarlo como una 


producción discursiva de prácticas reales: “Todos los individuos experimentan a lo largo de su vida 


un desarrollo fisiológico y mental determinado por su naturaleza, y todas las culturas 


compartimentan el curso de la biografía en períodos a los que atribuyen propiedades, lo que sirve 


para categorizar a los individuos y pautar su comportamiento en cada etapa.” (Feixa, 1996: 320)







Fue la escuela de Birmingham, a través de un nuevo paradigma de estudio que analizó la subcultura 


británica de postguerra como generadora de estrategias de resistencia ritual, quien produjera una 


transformación cualitativa en los análisis de la juventud; en un trabajo publicado en 1975, editado 


por Stuart Hall y Tony Jefferson, se combinan elementos del interaccionismo simbólico, el 


estructuralismo, de la semiótica y del marxismo gramsciano, y postulan que las subculturas eran 


generadas en precisos contextos históricos y de clase, y no como resultado de un condicionamiento 


etario. Uno de los trabajos más importantes en este sentido es el de Paul Willis (1977), “Learning 


to work” sobre la “cultura antiacadémica” de los jóvenes obreros británicos. En “Aprendiendo a 


trabajar”, Willis sondea las formas significativas de las vidas de jóvenes de clase obrera y como 


estos obtienen trabajos relacionados a su propia clase. La presencia de una cultura “contraescolar”, 


es vista como un espacio donde se ponen en juego las estrategias de resistencia a la escuela. La 


legitimidad de la autoridad del docente radica en el grado de importancia simbólico del saber que 


posee. Para los chicos de clase trabajadora el saber de la fábrica es significativamente más 


importante que el que posee el maestro. El trabajo mental es parte de la autoridad no legitimada y es


una especie de promesa ilusoria. (Willis, 2000) Durante los siguientes años el énfasis de las 


investigaciones se traslada a las prácticas discursivas y marginales de la vida cotidiana de los 


jóvenes y adolescentes. Pueden citarse los trabajos de Wulff (1988; 1995); así como los estudios de 


Amit-Talai (1995) sobre la sociabilidad en una high-school canadiense y sobre la fluidez e 


hibridación del concepto de cultura aplicado a la juventud. Por último es importante destacar el 


intento de Durham (2000) por clarificar el concepto juventud. En su trabajo sobre el imaginario 


social de los jóvenes de África presta particular atención a las formas en las que y cómo se produce 


una imagen problemática de la juventud. Pero muy por el contrario esta opera como una categoría 


cultural polivalente y pivotante, (social shifter) como un término indexical de referencia que se 


reifica en los contextos de interlocución de los que participa (Durham 2000). El interés por una 


alteridad etaria y subalterna como son los jóvenes y en concreto los adolescentes surge del 


entendido que las ciencias del hombre, como dice Carlés Feixa, no solo han sido tradicionalmente 


etnocéntricas y androcéntricas, pero también adultocéntricas. Pensando a esta alteridad como un 


estado biológico psicosocial-transicional del ser humano, como un conjunto de atributos 


naturalizados de diferenciación en tensión con las formas hegemónicas de poder. Los estudios 


étnicos aplicadas a los estudios etarios nos llevan, en primer lugar, a observar cómo opera la 


categoría “juventud” como articulador identitario, con un capital simbólico propio resignificado en 


escenarios sociales específicos.







Otros antecedentes provienen de la nueva antropología española de la última década. En ella 


encontramos aportes desde un paradigma que reconoce que la vida de los infantes y adolescentes 


son objeto constante de regulación. Donde el punto de vista legalista; legitima estas regulaciones, 


porque se les considera personas vulnerables e inacabadas. En el libro, Etnografías de la infancia y 


la adolescencia: (Jociles y otros, 2011) se plantea la idea de que es la propia ley de los adultos las 


que los describe como tales y legitima intervenir sobre su socialización. En lo referente a los 


desarrollos regionales, el trabajo de Margulis y Urresti, (1996) ponen en dialogo las diferentes 


versiones del término juventud y como se producen en los discursos sociales. Por otra parte un 


grupo de antropólogas argentinas lideradas por Diana Milstein realizan un exhaustivo estudio de la 


antropología de la educación en Argentina desde la década de los ochentas. Los trabajos de Milstein


y colaboradores sobre políticas públicas y educación (Milstein, 2004; Milstein y Méndez, 2004) 


advirtiendo sobre el uso indiscriminado de los términos público y estatal en los discursos 


pedagógicos argentinos y la disputa en el terreno doméstico. (Milstein y otros, 2006). Por otro lado 


también los trabajos reunidos en la Conferencia sobre niños, etnografía y educación publicados en 


2011, acerca de las prácticas discursivas de niños y adolescentes situados en diferentes contextos en 


América Latina y Estados Unidos. En esta publicación bastante plural se desarrollan “encuentros 


etnográficos” con adolescentes y niños que resisten y agencian saberes y conocimientos (Milstein y 


otros, 2011). Mariela Analía Mosqueira analiza a la luz de un devenir temporal la evolución del 


concepto de juventud, adolescencia y menoridad, analizando la construcción socio-historia de las 


juventudes en Argentina y en América Latina. Otro desarrollo teórico importante para este trabajo 


es el de Amurabi Oliveira da Silva de la UFSC (Brasil) sobre la etnografía como complejo 


metodológico en el campo de la educación. Otro antecedente significativo para este trabajo lo 


constituyen los desarrollos etnográficos de los antropólogos uruguayos Marcelo Rossal y Ricardo 


Fraiman a propósito de la adolescencia y las formas delictivas de supervivencia en escenarios de 


pobreza estructural (Wacquant, 2006; Bourgois, 2010). Esta ha sido explicada desde una óptica 


“adultocéntrica”, (como veíamos más arriba) como una etapa transicional de la vida de los sujetos, 


asociadas a una serie de temáticas recurrentes. Lo “joven” es para ellos un conjunto de cualidades, 


más que una etapa, que determinan una condición. “Lo joven es un calificativo. La juventud en 


cambio, un sustantivo.” “La adolescencia es una Illusio fundada en los medios, en las políticas 


estatales y en el discurso barrial que es hegemónicamente adulto” (Fraiman y Rossal, 2009: 22). En 


su libro (Fraiman y Rossal, 2011) los autores analizan la relación vinculante entre el Estado y la 


idea de juventud y adolescencia. Durante la dictadura la construcción de una alteridad radical joven 


estuvo asociada a lo delictivo y subversivo. El proceso de estigmatización y etiquetado social del 


joven o de una cultura juvenil obliteró sistemáticamente el pleno desarrollo de toda una generación. 


En nuestro país el Estado ha sido visto por algunos autores como garante de la cohesión social en un







proceso civilizatorio en el que el cuerpo de los jóvenes (niños y adolescentes) fue siendo 


transformado de subversivo a delincuente. Proceso que también llevó a una represión sistemática de


esa alteridad por parte del Estado y de los dispositivos paraestatales. (Fraiman y Rossal, 2008; 


2009; 2011). Estos dispositivos en el sentido de Foucault (Balbier y otros, 1995) son abordados aquí


como formando un continuum con el Estado benefactor fruto de una evolución histórica como 


Estado-Nación moderno. Como señalan los autores, estos elementos de desarrollo civilizatorio, en 


el sentido de Norbert Elias (2003) posibilitan la universalización de la idea de educación plasmado 


en un sujeto-ciudadano universal y secularizado (Guigou, 2000; 2003; 2005). Fue en el proceso de 


constitución del estado uruguayo modernizador y paternalista del batllismo quién propugnó una 


institución como el liceo como instrumento de transformación social (Rama, 2004). Nuestro interés 


en los dispositivos del estado radica en la multiplicidad de dispositivos de poder, saber y 


subjetividad. En el artículo “¿Qué es un dispositivo?” Deleuze (AÑO?) surge con la idea de que los 


dispositivos de control son múltiples expresiones de los intereses de los escenarios social y escolar. 


Esto influye directamente en la comprensión que hacemos sobre el campo. La relación de estos 


dispositivos con los escenarios de los sujetos en Delta del Tigre.


En el campo sociológico uruguayo el tema de los adolescentes en la educación ha sido abordado de 


forma intensiva, para esta trabajo hemos tomado como antecedentes los trabajos de Verónica 


Filardo (Filardo, 2009; 2010; Filardo y Mancebo, 2011) sobre desafiliación de los alumnos de 


enseñanza secundaria y las trayectorias de estudiantes en relación a las políticas públicas. Victor 


Giorgi, Gabriel Kaplún y Luis Eduardo Morás (2012), hacen enfasis en la violencia como ambiente 


permanente de la sociedad. Otro aporte importante desde la sociología cualitativa lo hacen Viscardi 


y Alonso (2013), ya que ofrecen un análisis de los elementos que “…orientan las prácticas, definen 


los vínculos, los intercambios y los principios que guían las acciones y la política.” (Viscardi y 


Alonso, 2013: 29). Sin partir de una perspectiva etnográfica advierte que los procesos de 


desintegración social consolidan formas de etiquetamiento derivadas de los sistemas de 


asistencialismo y sanción punitiva. Emergiendo en el discurso la peligrosidad, la patologización 


social y la construcción de un “otro” ajeno. El conjunto de relaciones que emergen de los centros 


educativos son comprendidas y estudiadas a la luz del concepto de “convivencia” entendida como 


un grupo de prácticas de cotidianidad escolar (Viscardi y Alonso, 2013). Es esta cotidianidad 


relacionada a las políticas educativas la que es sustantiva para el presente trabajo.


ESPACIO SOCIAL Y ESPACIO DISCURSIVO EN LA PRODUCCIÓN DE NUEVAS SUBJETIVIDADES: 
GRAMÁTICAS EFECTISTAS: DE COMO LOS ADOLESCENTES SE VUELVEN “ADOLESCENTES” (!).







Las prácticas discursivas de los sujetos son generadoras de efectos de realidad (Vaz Ferrerira, 2010) 


en la que se producen espacios de interacción en los que; discursos y acciones son espacializados en


coordenadas localizables, siguiendo este razonamiento: un lugar o un sitio no son espacios 


ontológicamente dados, como señala De Certeau, (1996) surgen de un mapa discursivo y de una 


práctica corporal. (Clifford, 1993.) Un lugar es más bien un esquema reducible a una expresión 


instantánea, es una configuración del orden. (De Certeau, 1996) Un espacio se define, au contraire, 


por características de movilidad y trayectoria, se erige en la práctica de la ocupación efectiva, antes 


mismo que la configuración urbana. Es por eso que Delta El Tigre, como espacio se conforma en 


una espacialidad propia de esta dinámica. Se efectiviza como producto de lo que se vuelve, es un 


“espacio prácticado” (De Certeau, 1996 p. 129.) Inmediatamente cuando uno llega a Delta del 


Tigre, lo primero que advierte es el cambio abrupto de paisaje. La ubicación geográfica de Delta es 


una fuerte condicionante de las prácticas de los sujetos. Se encuentra a pocas cuadras del río Santa 


Lucía y está delimitado por dos accidentes topográficos insalvables para quien habita Delta del 


Tigre, el primero lo constituyen los canales artificiales que fueron creados para controlar las 


crecidas del río, y el segundo la presencia de los humedales naturales. Existe una marcada 


diferenciación en vivir en Delta, estos dos obstáculos demarcan el lugar, rivalizan con la 


urbanización y en un sentido la definen. El espacio de los sujetos es construido activamente en tanto


que es ‘habitado’ y por ende humanizado, surge de un mapa discursivo y de prácticas de ocupación 


corporales (De Certeau). Sin embargo en Delta el espacio urbanístico sigue los sinuosos contornos 


de los humedales, las calles se definen en un rol agonístico con los canales y el bañado.


Diario de Campo.







En una ocasión decidí llegar al liceo (nuevo) por la parte noroeste de Delta, desde la ruta. Es


un edificio que se puede ver a mucha distancia por que es el único con tres pisos, y su


arquitectura rompe con la simpleza de las construcciones cercanas. Fui caminando en


dirección al liceo pero las calles se recortaban en caprichosas configuraciones, hasta que


llegué eventualmente al final de una de ellas, sin embargo se extendía una senda creada por el


tránsito de las personas y decidí continuar por ella ya que se extendía en dirección noroeste


hacia el liceo. Luego de caminar algunos minutos me encontré en un paisaje de dunas que me


posibilitaron divisar muy cerca el edificio y me apresuré a alcanzar la calle que me conducía a


él. Grande fue mi sorpresa cuando la senda se terminó abruptamente y me propuse continuar


testarudamente por la maleza. No pude continuar más allá del fin de la senda, cada camino


que decidía hacer me topaba indefectiblemente con el amplio y profundo bañado. Al darme


cuenta de esto tuve que volver por donde había venido e iniciar mi ida al liceo por las calles


oficialmente construidas. Me di cuenta del obstáculo real que representa lo geográfico en


Delta y de cómo esto delimita el espacio de los sujetos. Quien es de Delta se siente muy de


Delta. En la narrativa de los sujetos esta diferencia se aprecia de manera patente, en docentes


y alumnos esta particularización geográfica crea espacios de diferenciación y alteridad, como


nos dice un docente: ‘Los del lío son los de allá, los del SOFIMA, que vienen viste. Ellos,


ellos…saben bien quien es quien.’


Oficialmente Ciudad del Plata está formada por una sucesión lineal y dispersa de 18 


fraccionamientos situados al costado de la ruta nacional n.º 1 Brigadier Manuel Oribe. (Marsiglia, 


2012). La ley n° 18.052 del mes de octubre de 2006, designa la zona comprendida entre el rio Santa


Lucía, el río de La Plata y el km. 35 de la ruta nacional n° 1, con el nombre de Cuidad del Plata, es 


una configuración urbana reciente, donde los primeros loteos y ventas se remontan a mediados del 


siglo XX, sobre territorios cuyos propietarios se dedicaban a la actividad agropecuaria. El 


crecimiento en la población de Ciudad del Plata se debe, según datos del INE y consignado en este 


trabajo por Marsiglia, a los flujos migratorios del interior del país. Según nos dice, el 25,9 % de la 


población de San José declara haber nacido en otro departamento, fundamentalmente del norte y 


litoral del país y de la población fluctuante de Montevideo que llega desde los barrios Cerro, Paso 


de la Arena y otros (Marsiglia, 2012). El marcado crecimiento hacia finales de los años noventas del


siglo XX demuestra que el crecimiento de la zona expresa el interés que ejerce la proximidad a la 


capital del país. (informe del CLAEH) Ilustrando este dato:


…cuando llevaba apenas algunas horas de visita al antiguo liceo de Delta, tras algunos meses


de ausencia, me encontré irremediablemente perdido. La vegetación monótona y deprimente


no anunciaba los contornos del Liceo. Dando vueltas y preguntando di finalmente con la casa


que antiguamente oficiaba de institución. Oxidada y deprimente ahí estaba la casa. La vecina


de al lado era la única presente, charlamos. Era de Tacuarembó.” Diario de campo. Setiembre


2012.







Esta división se agudiza en las clásicas definiciones “Soy de Delta” que señala Marsiglia. Según 


este informe, la configuración identitaria de la población puede dividirse en los fundadores y 


primeros pobladores, los que están de paso y los que defienden la integración en ciudad. La 


territorialidad de los que viven en Delta está muy marcada en el sentido de reforzar los lazos y los 


vínculos asociativos con su pasado inmediato y segregado de la unidad mayor. Efectivamente 


procuran distinguirse de los habitantes de los demás barrios. Quien defiende su pertenencia a Delta, 


no se inscribe en los marcos jurisdiccionales de Ciudad del Plata; un joven del liceo nos decía en 


una charla informal:


E_ “Nosotros, yo, soy de Delta y vengo acá, al liceo de Delta, todo. Pero cuando hagan el otro


(se refiere al actual edificio del liceo) va a ser cualquiera. ¡Va estar bien de menos!” 
G_ ¿Por qué bien de menos?
E_”Porque van a venir los del SOFIMA (urbanización que se encuentra en la entrada de Delta


El Tigre y que incluso está más cerca del edificio del nuevo liceo), que los del SOFIMA son


cualquiera…además juran malos y se sabe que va a ver problema, ¿Entendés?” 


En esta espacialidad narrada por los sujetos surgen elementos de diferenciación que los distingue y 


los realiza efectivamente. En la acción de narrar los sujetos narran y se narran a sí mismos, se 


reifican en la diferenciación-negación de los otros. En el discurso de los docentes esto es una 


característica fundante, el ‘rol’ se define por antonomasia contrario a un otro agonístico como es el 


alumno. En esta narrativa de los sujetos, se subjetivan estas identidades. Subjetivación subsidiaria 


de lo que Guattari (2000) llama “Equipamientos colectivos de subjetivación”, que se traducen en 


estructuras formalizadas de relaciones que tienen el poder de ser la base de subjetivación de las 


sociedades occidentales contemporáneas.


Como señalamos más arriba el Liceo es abordado formando un continuum civilizatorio del Estado, 


y de lógicas universalizantes heredadas de un modelo de modernidad civilista y enciclopédica. Esa 


herencia se aprecia hasta hoy, donde el modelo institucional-pedagógico se vuelve compartimentado


y burocrático. Se convierte así en una muy eficiente máquina de expulsión del alumnado. El locus 


discursivo del profesorado se asimila con el discurso hegemónico del Estado en el que los difusos 


bordes de las instituciones deben ser protegidos por el aparato represivo del Estado; la inseguridad 


es omnipresente y es llevada al campo de las prácticas educativas. En este locus se enraízan el 


pensamiento de un pasado mítico de una educación y de un país donde la educación fue la “envidia”


de otros países. Este relato institucional contrasta directamente con la realización efectiva de la 


institución Liceo de Delta en el imaginario de los sujetos.


Diario de Campo.







En el año 2003 comenzaron las gestiones por parte de algunos integrantes de la comunidad y


de la comisión fomento para tener un liceo en Delta, debido a la superpoblación de los demás


centros educativos de la zona. En 2008 la comisión pro-liceo de Delta El Tigre logró la


aprobación del tan ansiado liceo. Se buscó un local que pudiera cumplir con los


requerimientos y se efectuó la gestión para alquilar la casa de tía Pino. Tía Pino como se


presentó, es la propietaria de la casa que ofició de liceo de Delta por más de cuatro años.


Además es la propietaria del quiosco que se encuentra en frente a la sede del nuevo liceo.
Tía Pino_ “Ahh! yo al principio no quería. Pero la casa estaba así, impecable viste! Tenía


todo, todo. Si yo vivía con las chiquilinas y mi marido nomás. ¡Nos quedaba enorme! Y mi


marido me decía _’Vamos a alquilársela al liceo, total.’ Jaja! Mirá ahora como me la dejaron.”
Tras cuatro años de uso la finca se encontraba en muy malas condiciones lo que hacía urgente


un cambio de local. El cambio de edificio era algo muy ansiado entre los docentes del liceo a


mediados del 2011.
En cierta ocasión nos encontrábamos realizando una visita y llegó un servicio de barométrica


contratado para limpiar los baños químicos, sin más comienza a desenvolver una manguera


destinada para recolectar los residuos. “Esto va a ser una cagada” advierte jocosamente uno de


los jóvenes que se encontraba allí, nos da pié para dialogar sobre el futuro liceo, (que se


construye a unas diez cuadras).
Suena el timbre de entrada y nos invitan a participar en una obra de teatro que prepara un


grupo de la IMM, teatro en el aula. Justo en la entrada el salón-contenedor, está el caño


extendido de la barométrica que ya había comenzado a trabajar, esparciendo uno olor


nauseabundo a todos lados. La directora les dice a los alumnos que si cierran las ventanas del


salón no se siente el olor. Registramos la obra de teatro y un encuentro interactivo que se dio


después de la obra. En total la actividad duró una hora de 40 minutos, los cuales


permanecimos con las ventanas cerradas por el mal olor que provenía de los baños que se


estaban limpiando. Esta situación de precariedad hacía que, en palabra de algunos docentes,


los padres no quisieran mandar a sus hijos al liceo de Delta y prefieran mandarlos al de Playa


Pascual o al del km. 26. ‘Está mal catalogado…’ nos decía un docente sobre el propio liceo.


Situación que finalmente se revierte en el año 2013 con la finalización de las obras del nuevo


local. La nueva directora (que quedó por la aplicación de un artículo administrativo en el


cargo, mientras vuelve la directora efectiva) nos comenta sobre el cambio de los padres a la


hora de mandar a sus hijos al nuevo liceo, llamado ahora Liceo Ciudad del Plata.
C_ “Claro porque los mandaban todos allá al 26 o al de playa Pacual.”
G_ ”Ahá y eso vos ¿cómo lo ves?
C_ “Y ahora vienen y los mandan acá! Y yo digo para mi: ‘Ahh ahora si lo traes ¿no?’
G_ “Pero ¿Y vos cómo sabés eso?
C_ “Porque miro el pase. Si en la hoja del pase dice, viene de tal lado, viene de tal lado. Viene


de tal escuela.”







El costo total del nuevo edificio se plantea en el entorno de 60 millones de dólares (dato


aportado por el director de la ANEP) considerado como ‘modelo’ por las autoridades de la


educación, es en definitiva una construcción excepcional para Delta pero también en lo que


hace a la Educación. La visión de las autoridades de secundaria como epítome de un discurso


estatizado y mitológico que se traduce en prácticas pedagógicas concretas, se perciben con


claridad en los discursos de inauguración. Esta como acto performático refleja la opinión


oficial. En el discurso del director de secundara el liceo surge por ‘la necesidad educativa de


la población’ creada por la ‘demanda de una localidad que vive un rápido crecimiento’ debido


al incremento en las ‘oportunidades de trabajo para los adultos’, la noción de ‘comunidad


plural, organizada, con metas comunes a largo y mediano plazo’, que sin dudas ‘es sabedora


de lo que se necesita para progresar’ se patentiza en un discurso reconocedor de comunidades


culturales homogenizadas en un país hiperintegrado (según Germán Rama), donde las


diferencias sociales son interpretadas no por el proceso de aumento de la desigualdad


económica, sino por un desacoplamiento institucional-normativo de importantes sectores de la


sociedad. (Fraiman y Rossal; 2009)


El pasaje del viejo liceo de Delta al nuevo abrió una ilusión de cambio en el cuerpo docente de la 


institución, la expectativa de trabajar en un liceo ‘hermoso’, ‘innovador’ y ‘equipado’ generó un 


clima de positividad que rápidamente se diluyó en el propio discurso de los profesores y 


funcionarios. Donde persiste la radicalización de una alteridad joven, problemática y patologizable 


que hay que ‘pasar urgente con el psicólogo’ y donde los problemas edilicios y de seguridad ya no 


son el epicentro de la crítica, pero dan paso a otros problemas que son planteados por los profesores


como de muy difícil solución.


Diario de Campo:
Cuando en el año 2011 tomé contacto por primera vez con el liceo de Delta del Tigre, foco de


tensiones sociales debido a la ocupación del centro de estudios por parte de los profesores.


Fue aquí cuando a instancias de una escucha del programa  “La Tertulia”  de radio El


Espectador2 comencé a interesarme en el tema. Allí los integrantes del panel de invitados


enfáticamente lo mostraron como un “llamado de atención” para solucionar lo que


catalogaron como “graves incidentes de violencia”:


2� Accesado el 5 de agosto de 2015 en http://www.espectador.com/sociedad/220369/docentes-del-liceo-de-delta-del-tigre-ocupan-el-
local-por-graves-episodios-de-violencia-acontecidos-en-el-lugar#audio







Conductora _ “Entonces: si no es la policía ¿Quién puede resolver una trifulca? Que sabemos


además los grados de violencia que puede adquirir en la puerta de un liceo. Supongo que


además que los padres despreocupados, habrá otros que estarán francamente preocupados por


lo que pueda pasarles a sus hijos, a, a (sic) los chicos si sale(n) con alguna lastimadura, una


pedrada en la cabeza. Entonces ¿Quién actúa? Porque insisto, vuelvo a repetirles, hay todo


una legislación, hoy, que protege al menor de tal manera; que se plantan en frente a un policía


y le dicen ‘no me toqués porque vas vos preso.’ Es, es así, tienen además una conciencia de su


impunidad, que realmente hoy por hoy, me parece que también por ese lado se ha descuidado


lo que puede llegar a ser el manejo de un adolescente que sin razón actúa con esa violencia.


No se en que mundo, no se que solución podemos…”
Mauricio Rosencof _ “Se ha producido yo creo, lentamente una distorsión ética (…) hay una


pérdida de valores. Hay un peso de valores que en treinta, cuarenta años no lo pensábamos.


En los barrios que hay que tener cuidado que el chiquilín salga solo a la calle (…) digamos


este, puede haber también algo de que la sociedad desde hace décadas no le viene dando a esa


niñez y a esa adolescencia lo que de forma de tentación aparece constantemente en las


pantallas, en las películas o en las vidrieras.”


Vistos como “deterioro de las relaciones”:


Conductora _ “Todos sabemos además que detrás de esta situación de la Policía. El tema es


que la Policía sabe que no puede hacer nada con menores. Les complica la situación. Y me


consta que en NO de los dos veintidós en los liceos, es porque están atados de manos.”
Mauricio Rosencof _ “Bueno, yo no sé si es tan así. Porque si vas a una guardia por un


problema de salud y tenés una enfermedad terminal y te vas a dar una inyección. El deber de


ellos es que tienen que estar ahí y hacer lo que puedan y enfrentar lo que tengan que enfrentar.


Pero lo más grave de todo esto es el deterioro que hay en la relaciones que en otros tiempos de


daban; el respeto al maestro, la maestra la segunda madre, este (…) que sean muchachos de


un barrio próximo que vienen y apedrean el liceo. Bueno, no sé, esas medidas se toman. No


sé, este, que ley puede ser utilizada para decirle _Señora si su niño tira piedras o arrebata una


cartera y es menor, en vez de mandarlo a la custodia de sus padres, a sus padres hay que


mandarlos a la custodia del Ministerio del Interior “(MI).


y de la ulterior “perdida de respeto” y de los valores, del “sentido jerárquico de la vida”.


(Prosigue la conductora) _ “Les puso una mala nota o los ha sacudido. Tal vez está pasando


que se ha perdido el respeto por la figura del profesor o la maestra.”
Ana Ribeiro. _ “Se ha perdido el sentido jerárquico de la vida. Jerarquía bien adquirida


convengamos. No estamos hablando de la nobleza de sangre o de poderes dictatoriales.


Estamos hablando de la jerarquía bien adquirida. Un docente tiene que tener jerarquía frente a


sus alumnos. No puede ser igual a sus alumnos, tiene un principio de autoridad basado en lo


que teóricamente sabe y le va a brindar a sus alumnos como parte de su trabajo y de su


obligación.”







Reclamos extremados de “tolerancia cero”, y del “cumplimiento enfático de las normas” por parte 


de algunos periodistas y de la opinión pública, radicalizaban esa alteridad visibilizada como 


“problemática”, “violenta” e “impune” que hay que “curar”; (producto de una “distorsión ética”, 


naturalizada a través de atributos diferenciadores): los adolescentes.


Juan Grompone _ Yo creo que el problema es general, y no me voy a referir al problema este,


de este liceo. Sino me voy a referir al problema del país y al problema de Montevideo. Y me


voy a referir además que este problema, es un problema que ya ha sido enfrentado en el


mundo y que tiene solución y es simple. Es decir, si uno piensa por ejemplo en lo que era


Nueva York en 1990. En donde era peligroso caminar por las calles, los subterráneos y las


paredes estaban todas pintadas. No se podían tomar los subterráneos en ciertos lugares y a


ciertas horas. En fin, daba miedo andar por el centro de Manhattan. Todo eso cambió


radicalmente. Uno va ahora y es una ciudad deliciosa, donde la gente es amable. Donde si a


uno se le cae un dólar o un billete de cien dólares ya hay uno que le dice _Se le cayó esto,


señor. La ciudad está limpia y pintada. En fin, ¿cuál fue el milagro? Fue, se llamó Giuliani, el


alcalde de Nueva York que creó una figura que se llama “tolerancia cero” (TC). La TC no es


garrote, TC es, las leyes y reglamentos se cumplen estrictamente. Sin decir, sin decir (…) esto


se puede. Lo que sucede es que nuestro país tiene una cantidad de reglamentos, por ejemplo,


no se puede estacionar en segunda fila, sin embargo está lleno de autos estacionados en doble


fila, no se puede cruzar con luz roja y se cruza en luz roja. No se puede pintar las paredes


donde dice no fijar avisos, se pintan. Hay leyes contra la vagancia, hay (…) la educación es


obligatoria, es decir, la educación primaria y el primer ciclo de la media es obligatoria. Es


decir, a todas esas cosas lo que hay que hacer en lugar de denunciarlas hay que hacerlas


¡cumplir! Cumplir. Entonces a medida que se hacen cumplir las cosas pequeñas, las cosas


grandes desaparecen. Es decir, yo creo que ese es el problema. Es el mecanismo por el cual si


uno va a Suiza no tira un papel en la calle. Porque si uno tira un papel en la calle en una


ciudad en Suiza, hay un señor que se pasa y le dice _’Se le cayó este papel.’(subrayado es


mío)
(…)
Conductora pregunta _¿No hay cierta responsabilidad de los docentes que en algún creyeron


que la mejor forma de enfrentarse a una clase era la de hacerse iguales?
Ana Ribeiro. _ ¡Por supuesto! Yo doy clases en la universidad. Universidad eh (…) católica, y


todavía en cuarto año, en la primera semana tengo que corregir dos o tres veces hasta que lo


entienden. Que en mi clase no se puede poner los pies arriba de la silla. Que no se puede ir a


vaciar el mate en la papelera cuando yo estoy dando la clase. Y que tienen que llegar en hora.


Pero son dos o tres días hasta que entienden. Hay un límite, después ya nadie lo hace (…)







Pero si tu no ponés los limites, y para ser genial, iguala tus alumnos. Macanudo, esa palabra


tan terrible, dejás de lado algunos principios bueno, se desvanece todo. Pero el mismo


principio jerárquico de la vida se aplica a lo que decía Juan, y suscribo completamente. Se


aplica a las calles, se aplica a todo. Si tu vivís en un mundo todo deteriorado. Donde todo


puede deteriorarse, puede ensuciarse. La pared recién pintada de la casa, el muro, el


monumento publico, la honorable cara de Varela puede tener un grafiti en la punta de la nariz,


bueno, ¡todo es un deterioro! Una cosa encima de la otra ¿no? Las reglas son una sumatoria


de mínimas cosas. Por supuesto implica la casa, implica el Estado e implica a la maestra o a la


profesora. Son los tres ámbitos donde fundamentalmente aprendemos los limites y


aprendemos ese mecanismo tan simple de que para saber mandar algún día, primero tengo que


saber obedecer. Este, esas cosas (…) no todo mandato es pérfido. Hay alguna forma de


mandato que tiene que entenderse como natural y tiene que entenderse como legitima.


(subrayado es mío)
Y solamente entendiendo eso podés poner reglas en otros ámbitos. O aprender a enseñar la


rebeldía legítima que también tiene que tener su espacio. Donde esas cosas se deterioran…


Las prácticas discursivas de los sujetos son formas verbales de comunicación que generan “efectos 


de realidad” como señala Vaz Ferreira. Son estas prácticas discursivas, como la de la Tertulia la que 


generan además alarmismo y no dan cuenta de la realidad que se vive en el liceo de Delta. Como 


forma de apreciar las prácticas donde los discursos se generan y se alimentan, transcribo un parte de


mi diario de campo en la que se relatan varios encuentros en la coordinación de los docentes del 


liceo. En estas observaciones pude apreciar como las lógicas de los adultos se estandarizan en 


practicas discursivas medicalizantes y psiclogizantes sobre los adolescentes.


Parte del Diario de Campo.


Día 30 de setiembre de 2013.







Coordinación de docentes. Se realiza un análisis y estudio social del protocolo de violencia


doméstica. En la sala son trece docentes. La sub-directora propone que se lea el protocolo y


luego en equipos por área de conocimiento se pueda discutir y agregar o quitar cosas del


protocolo. Ni bien se va la sub-directora y quedan los docentes solos, comienza lo que ellos


catalogaron de “catarsis”. La idea de realizar una observación participante en la coordinación


es poder adentrarme en los “meandros” de el ethos docente, donde el docente puede ser más


docente aun. Muy amablemente me reciben y me dejan sacar apuntes y realizar la


observación, sabiendo incluso que soy colega. El tema recurrente es que en un grupo 2º 2


“hay problemas”. Un profesor ve deserción en el turno de la mañana o por lo menos estima


que la hay más que en la tarde. Otro propone que el gran problema que tienen los adolescentes


es que no tienen capacidad de “abstraer”. Aparentemente “les cuesta” realizar ejercicios o


entender. Otro docente propone que les cuesta lo relacionado al pensamiento formal. “El


alumno tiene que tomar conciencia de su dificultad de aprendizaje.” “Aprende el método pero


no sabe como deducir el procedimiento.” “Capta el método”, ”No pueden deducir a través de


esa imagen mental”. Otro docente agrega “no razona”, “no se cómo llegarle” “habría que


pasarlo con el psicólogo”. Luego se escucha una serie de palabras de lenguaje técnico, que es


de dominio de los docentes: “tiene dislexia, discalculia.” Se escucha además cierto lenguaje


especializado en dificultades: “lo concreto no es igual a lo formal” o “lógico-formal”. Vuelve


el tema del llamado de atención de los adolescentes. “Hay que mandarla a hablar con el


psicólogo” que está en el horario de la mañana. Vuelve a entrar la sub-directora, en ese


momento reina el silencio y todos se concentran en los aspectos formales. Una profesora


piensa que el protocolo de violencia es una actividad detectivesca. La dinámica de trabajo se


interrumpe a cada rato. Ya han pasado 40 minutos de coordinación, algunos profesores se


paran y se van porque tienen clase. Llegan otros docentes y el ruido y la charla comienza de


nuevo. Se conversa todo el tiempo sobre cosas diferentes. Se vuelve a dar las pautas de


trabajos y a explicar lo que hay que hacer. En el desorden y la confusión alguien dice:


“Fulana, ya adolescente no es, porque hace vida de adulto”. Los profesores coinciden que


tener hijos es su ambición. Nuevamente aparece la valoración de ciertos comportamientos.


“Tal vez deberíamos nosotros cambiar”, propone un docente. “No han evolucionado” señala


un docente sobre los adolescentes.







CONCLUSIONES


En estas prácticas discursivas que se reifican en la coordinación como espacio exclusivo de los 


docentes o en la situación de comunicación en el programa La Tertulia son generadoras de 


“realidades” institucionalizan tes que actúan a nivel de la producción de subjetividades. La herencia


del modelo institucional-pedagógico uruguayo con su consiguiente marco de prácticas discursivas, 


ese locus discursivo del profesorado se asimila con el discurso hegemónico del Estado en el que los 


difusos bordes de las instituciones deben ser protegidos por el aparato represivo del Estado; donde 


se enraízan el pensamiento de un pasado mítico de una educación y de un país donde la educación 


fue la “envidia” de otros países. Este relato institucional contrasta directamente con la realización 


efectiva de la institución Liceo de Delta en el imaginario de los sujetos. Este locus discursivo 


permite confeccionar formas en las que se produce e interpreta una imagen problemática de la 


juventud. La que por el contrario opera como una categoría cultural polivalente y pivotante, (social 


shifter) como un término indexical de referencia que se reifica en los contextos de interlocución de 


los que participa (Durham 2000). Las alteridades etarias y subalternas como son los jóvenes y en 


concreto los adolescentes surgen de los discursos y de las gramáticas (de la Ciencia) 


tradicionalmente etnocéntricas y adultocéntricas. Que se relacionan desde un marco adulto con las 


formas de pensar a esta alteridad. La categoría “juventud” articula las identidades, con un capital 


simbólico propio resignificado en escenarios sociales específicos. El proceso de estigmatización y 


etiquetado social del joven o de una cultura juvenil presente dentro de las prácticas discursivas 


(estas gramáticas) oblitera sistemáticamente el desarrollo en forma de posibilidad de adolescentes y 


jóvenes, como productores de cultura y como sujetos . Las practicas discursivas institucionalizadas 


en dispositivos del Estado (como la coordinación docente) o en las prácticas privadas de los sujetos 


(aunque públicas, como la tertulia de radio El Espectador) visibiliza esos elementos diferenciadores 


con la alteridad que representa la adolescencia. Estas prácticas vistas sólo a través de un proceso 


civilizatorio en el que el cuerpo de los jóvenes (niños y adolescentes) fue siendo transformado de 


subversivo a delincuente. Proceso represivo de esa alteridad (Fraiman y Rossal, 2008; 2009; 2011) 


que posibilitan la universalización de la idea de educación plasmado en un sujeto-ciudadano 


universal y secularizado (Guigou, 2000; 2003; 2005). Fue en el proceso de constitución del estado 


uruguayo modernizador y paternalista del batllismo quién propugnó una institución como el liceo 


como instrumento de transformación social (Rama, 2004). Nuestro interés en los dispositivos del 


estado radica en la multiplicidad de dispositivos de poder, saber y subjetividad.
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