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Sujeto de la educación  
y discurso pedagógico (social).
O acerca de la no continuidad entre sujetos 
sociales y sujetos educativos

Pablo Martinis1

The aim of pedagogy (or paideia) – I am of course speaking normatively – 
 is to help the newborn hopeful y dreadful monster to become a human being, 

to help this bundle of drives and imagination become an anthropos.

Cornelius Castoriadis, World in fragments. Writing in politics, 
Pschyoanalysis, and the Imagination, p. 129

Presentación
El presente texto se plantea abordar las formas de construcción de la noción de 
sujeto de la educación desde una perspectiva discursiva pedagógico-social, utili-
zando en tal tarea algunas herramientas conceptuales propias del análisis político 
del discurso (apd). 

Se organiza en tres apartados. En el primero se parte recuperando un planteo 
de la pedagoga argentina Adriana Puiggrós acerca de la no necesaria continuidad 
entre sujeto social y sujeto educativo. A partir de allí se abordan algunas caracte-
rísticas del discurso pedagógico moderno y de las formas de ampliación de la no-
ción de educación que se producen a partir de sus crisis. En un segundo momento 
se plantean algunas características de un discurso pedagógico-social y al modo 
que desde esa discursividad se construye al significante «educación». Finalmente, 
en un tercer momento, se trabaja acerca de la caracterización del significante «su-
jeto de la educación» desde un discurso pedagógico-social, abordando particular-
mente sus implicancias en relación con sujetos que sufren procesos de exclusión 
social. El artículo en su conjunto pretende recuperar el enunciado que plantea 
Puiggrós, mediante un abordaje desde la particularidad de una construcción dis-
cursiva pedagógico-social.

1 Doctor en Educación. Docente en el Instituto de Educación de la Facultad de Humanidades y 
Ciencias de la Educación, Universidad de la República.
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Sujetos sociales/sujetos educativos.  
Hacia la ampliación de la noción de educación
El presente artículo parte de un planteo de la pedagoga argentina Adriana Puiggrós 
hace ya algunos años y que entendemos de indudable actualidad. Puiggrós señaló:

Los sujetos sociales (hombres, niños, mujeres, obreros, campesinos, indígenas, 
jóvenes, inmigrantes muchos otros) participan de situaciones educativas. Todas 
ellas tienen como finalidad coadyuvar a la constitución y cambio del sujeto. Ese 
cambio puede ser regresivo o progresista; conservador o transformador. En el 
sistema educativo moderno, siempre se trata de sujetos (educadores) que in-
tentan incidir en otros sujetos (educandos) para lograr que se transformen en 
adultos, ciudadanos, amas de casa, dirigentes, sometidos, profesionales, o lo que 
fuere. […] Estos sujetos [sociales y políticos] no son manifestaciones esenciales 
de las clases u otras divisiones de la sociedad, sino el resultado de la conden-
sación y el desplazamiento de sentidos a favor de la constitución de productos 
complejos (1990: 30).
El planteo de Puiggrós marca un punto de partida para todo debate pedagó-

gico: los sujetos sociales  participan de situaciones educativas y esta participación 
tiene que ver con la posibilidad de cambio de estos por la vía de la constitución 
de otras posiciones de sujeto. Puiggrós coloca un claro límite a la ilusión de conti-
nuidad absoluta entre el sujeto social y el educativo, ilusión que reconoce diversas 
tradiciones tanto desde perspectivas neomarxistas como funcionalistas.

Este planteo tiene que ver con el reconocimiento de la especificidad de la 
práctica educativa en el marco social amplio. Tiene sentido referirse a esta es-
pecificidad si en una discursividad pedagógica se pueden constituir sujetos que 
ocupan posiciones diferentes a las que ocupan socialmente.

Al referirnos a una discursividad pedagógica estamos haciendo referencia a 
una noción de discurso que se conforma como producto de procesos sociales de 
construcción de significación. Ello excede el carácter lingüístico de la formación 
discursiva, incorporando también elementos extralingüísticos en ella. En este sen-
tido, resulta fundamental para nuestro enfoque comprender que: «todo objeto se 
constituye como objeto de discurso, en la medida en que ningún objeto se da al 
margen de toda superficie discursiva de emergencia» (Laclau y Mouffe, 2004: 121).

Sostener que todo objeto se constituye como objeto de discurso hace necesa-
rio prestar particular atención a la «centralidad del campo discursivo en el cual el 
sujeto se constituye» (De Alba, 1995: 18). En este sentido, la referida autora señala:

La centralidad es la función que se encarga de imprimirle sentido e identidad al 
discurso y a los sujetos que en él se constituyen. La centralidad de un campo dis-
cursivo se refiere a la función de significar un sistema, una configuración, una 
articulación, un juego de lenguaje y al carácter de los sujetos que en tal sistema, 
configuración, articulación o juego de lenguaje se constituyen. Tal función de 
centralidad se efectúa a través de significantes maestros que asumen la tarea de 
significar al sistema y otorgarle identidad (De Alba, 1995: 119).
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En el caso del discurso pedagógico la centralidad del campo discursivo al que 
se hace referencia está marcado por la presencia del significante educación. De este 
modo, las formas a través de las cuales se constituye este significante son el terreno 
en el marco del cual toman forma diversas discursividades pedagógicas

Dotar de sentido a un significante supone una intervención en un campo de 
posibilidades no definido a priori, pero tampoco absolutamente abierto. Constituye 
un acto político: construir significación al definir un conjunto de articulaciones en 
el que se asume la conflictividad inherente a todo proceso social.

El discurso pedagógico constituido en la modernidad, al que Puiggrós (1990) 
denomina «discurso pedagógico moderno», funciona como marco general a par-
tir del cual se producen las disputas en torno a la significación de lo educativo. 
Esta discursividad se constituye básicamente a través de la identificación entre 
«educación» y «escuela». Pensar la educación en clave moderna supone pensar 
la institución históricamente construida para dar curso a la acción de educar, la 
escuela.

En América Latina, si bien el desarrollo de sistemas escolares centralizados y 
estatales se dio en forma compleja y desigual entre diversos países y regiones, es 
posible plantear que la segunda mitad del siglo xix se constituye en el momento 
de despliegue de una intencionalidad educativa típicamente moderna. En los paí-
ses del sur del continente esto es particularmente apreciable en el último tercio 
del mencionado siglo, en el cual se sentaron las bases para la expansión de una 
escolaridad primaria con intención de abarcar al conjunto de las nuevas genera-
ciones. Este proyecto se basaba en la intención de garantizar la transformación de 
sujetos sociales con diversas características en ciudadanos concebidos desde una 
base social y cultural homogénea.

Este proyecto tuvo fuerte continuidad en la primera mitad del siglo xx, cuan-
do en algunos países se llegó a avanzar muy fuertemente en la universalización de 
la enseñanza de nivel primario. Uruguay es un claro ejemplo de esta situación. La 
segunda mitad del siglo traería la expansión de la demanda por educación hacia 
la enseñanza media, en el marco de transformaciones sociales, culturales y econó-
micas de alcances globales. También la segunda mitad del siglo xx se caracteriza-
ría por la emergencia de fuertes críticas a los sistemas educativos centralizados y 
estatales, particularmente motivadas tanto en la presunción del incumplimiento 
de la promesa de transformación social propia del discurso pedagógico moderno 
como en la acusación a los propios sistemas educativos de ocultar su verdadera 
finalidad, que es la reproducción de las desigualdades sociales propias del modo 
de producción capitalista.2

Si bien no es el objetivo de este capítulo detenernos particularmente en la ca-
racterización de estas críticas, sí resulta relevante destacar que las dos perspectivas 

2 Si bien existió una extensa literatura europea, particularmente francesa y norteamericana, sobre 
el tema, en América Latina uno de los principales difusores de esta segunda perspectiva fue el 
sociólogo argentino Tomás Amadeo Vasconi (1973, 1987).
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señaladas dieron lugar a dos grandes formas de comprender los problemas de los 
sistemas educativos contemporáneos, que aún subsisten en los debates. Por una 
parte, se presenta la versión acerca de la crisis de la educación como «acumula-
ción de disfunciones». Esta perspectiva se basa en la idea de que el problema no 
se encuentra en las finalidades adjudicadas a los sistemas educativos, sino en las 
formas a través de las cuales estos se organizan para cumplirlas (Tedesco, 1995). 
Por tanto, el problema debería enfrentarse a través de la realización de reformas 
en los sistemas a los efectos de lograr mayor efectividad en el cumplimiento de sus 
responsabilidades. Desde aquí se constituye un discurso en torno al significante 
reforma educativa, perspectiva que impactó fuertemente en los sistemas educati-
vos latinoamericanos en la década del noventa y que aún en el presente consigue 
ubicarse como equivalente a cambio educativo, esto es: todo cambio implica una 
reforma.

Para la otra perspectiva, identificada con una corriente conceptual neomar-
xista que en términos generales fue denominada como «crítico-reproductivista», 
el aspecto central a tener en cuenta es que el sistema educativo cumple una fun-
ción muy precisa en el marco de las relaciones sociales propias de un modo de 
producción capitalista: hacer posible la reproducción de las desigualdades sociales 
a partir de las cuales se organiza ese modo de producción (Vasconi, 1973). En este 
caso, la crítica es hacia el orden social del que el sistema educativo forma parte, 
entendiéndose que cumple muy adecuadamente la función de reproducirlo. Aquí, 
por tanto, el cambio educativo solo puede ser concebido a partir de una trans-
formación radical de las estructuras sociales existentes. El significante central en 
este discurso es el de reproducción, que refiere al lugar de la escuela en el mante-
nimiento y la profundización de las relaciones sociales en el modo de producción 
capitalista. Aquí el cambio solo puede ser pensado a través de una revolución que 
altere las formas vigentes de relaciones sociales y económicas.

Hemos caracterizado dos perspectivas sobre la educación a partir de la expo-
sición de sus formulaciones más radicalizadas. Interesa señalar que entre ambas 
se fueron desplegando en los últimos cincuenta años un conjunto de posiciones 
intermedias que relativizan o reformulan los postulados señalados. A los efectos 
del desarrollo que presentamos en el presente capítulo entendemos importan-
te destacar que uno de los efectos que ha producido el señalado debate es el de 
abrir espacios a los efectos de producir una ampliación de la noción de educación 
(Martinis, 2010), permitiendo desencajar «dos pares de términos que fueron sol-
dados a lo largo del siglo xx: a) educación = escuela; b) educación = aprendizaje» 
(Núñez, 1999: 23).

Esta desidentificación de educación con escuela se produjo desde diversas 
perspectivas conceptuales cuyo análisis excede las posibilidades de las presentes 
líneas. Simplemente, a título indicativo, señalaremos que algunas de estas perspec-
tivas se desarrollaron a partir de los significantes educación no formal, educación 
popular y educación social. En otros lugares hemos abordado algunos aspectos 
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involucrados en las producciones de sentido generadas desde estas construccio-
nes discursivas (Martinis, 2010, 2015).

En algunas de las construcciones conceptuales producidas desde el conjunto 
de significaciones mencionadas anteriormente, la ampliación de la noción de edu-
cación refiere a la necesidad de concebir espacios más allá de la escuela que oficien 
de complementos sociales a la tarea que realiza o que permitan abarcar a grupos 
poblacionales que por diversos motivos se desvinculan de ella. En otras, se espera 
que los espacios extraescolares se constituyan como alternativas ante una escuela 
que produce exclusión y subordinación de los sujetos pertenecientes a los sectores 
populares. También se producen formas de hibridación entre ambas perspectivas, 
en las que se generan experiencias que resulta difícil ubicar con claridad en una 
u otra posición. Por otra parte, particularmente en las últimas dos décadas, tam-
bién es posible notar el surgimiento de influencias de estas posiciones dentro del 
dispositivo escolar mismo, en el que se abren espacios o experiencias que si bien 
se ubican dentro de la clásica estructura escolar incorporan diversos elementos 
propios de las perspectivas extraescolares (Bordoli, 2016).

Discurso pedagógico-social
Desde la orientación que toma el presente artículo, nos interesar particularmente 
trabajar en torno a lo que en las últimas décadas podemos llamar la construcción 
de un discurso pedagógico social en los problemas de la educación.

Si bien existe una extensa bibliografía que aborda orígenes y formas de cons-
titución de la Pedagogía Social como una perspectiva conceptual dentro del cam-
po de la educación (Petrus, 1997; Pérez Serrano, 2003; Caride, 2005; Núñez, 2007), 
no nos interesará aquí realizar particularmente un rastreo histórico del tema. Sí 
nos interesa abordar algunos elementos de las construcciones discursivas que en 
los últimos treinta años han sido relevantes en la construcción de un corpus con-
ceptual pedagógico-social.

Plantear la existencia de una discursividad pedagógico-social supone tomar 
nota de una particular forma de dotar de significado al significante central de 
todo discurso pedagógico: educación. Si prestamos atención a la producción que 
se ubica dentro de este campo discursivo, podemos encontrar fundamentalmente 
tres ejes que estructuran sentidos:

a. La reflexión sobre la educación debe necesariamente incorporar como 
uno de sus elementos centrales la referencia a la sociedad en la que la 
acción educativa es producida. Más concretamente, debe tomar como 
uno de sus elementos de análisis las condicionantes sociales que inciden 
sobre las prácticas y los sujetos educativos. 

b. Las prácticas educativas no pueden reducirse a aquellas que se desarro-
llan exclusivamente en los ámbitos escolares. Otros espacios sociales son 
potencialmente escenarios de acciones educativas.



44	 Pedagogía	social	y	educación	social.	Reflexiones	sobre	las	prácticas	educativas	en	Brasil	y	Uruguay

1. La discursividad pedagógico-social se ubica en una posición fronteriza 
con respecto a diversas disciplinas que intervienen sobre el campo edu-
cativo. No pretende constituir una única mirada sobre lo educativo, sino 
que articula aportes de diversas fuentes disciplinarias (antropológicas, 
sociológicas, económicas, politológicas, entre otras), manteniendo como 
elemento central el interés de producir un conocimiento centrado espe-
cíficamente sobre los fenómenos educativos.

Tenemos, por tanto, una perspectiva discursiva sensible a las relaciones y 
afectaciones mutuas entre educación y sociedad, que además sostiene una fuerte 
posición interdisciplinaria sin que ello implique renunciar a la reflexión en torno 
a la especificidad de los fenómenos educativos. Estos son definidos en términos 
amplios, más allá de los ámbitos escolares.

Los elementos mencionados constituyen un marco general desde el cual una 
discursividad pedagógico-social se constituye, pero todavía no avanzan en seña-
larnos de qué modo se propone un sentido al significante central de ese campo 
discursivo, educación. Es necesario intentar avanzar en esta construcción de senti-
do a los efectos de exponer la potencialidad de una perspectiva pedagógico-social 
para pensar lo educativo.

Si bien en la bibliografía sobre el tema es habitual ubicar el significante educa-
ción social en una posición de equivalencia con el de educación, no nos detendre-
mos aquí en esta distinción. La referencia a educación social pretende dar cuenta 
de un esfuerzo de ampliación del campo educativo desde una construcción que 
señala la necesidad de prestar atención a las lógicas sociales en el desarrollo de 
las prácticas educativas. Así, se han construido «modelos de educación social» 
(Núñez, 1999; García Molina, 2003) que pretenden dar cuenta de esta ampliación 
y plantean formas de comprender lo educativo que si bien no niegan lo escolar se 
expanden más allá de sus límites. Estos modelos pretenden centrar la atención en 
los puntos de cruce entre situaciones de desigualdad y exclusión social y prácticas 
educativas. Estos cruces se producen tanto en ámbitos escolares como extraesco-
lares. No es el marco institucional lo que interesa aquí, sino el cruce educación-
procesos de exclusión social.

Compartiendo este posicionamiento, haremos aquí referencia simplemente 
al significante educación, en el entendido de que desde claves de lecturas pedagó-
gico-sociales interesa particularmente reflexionar sobre la relación educación-ex-
clusión social. Asumir esta opción de ningún modo supone desconocer la validez 
de la formación de profesionales de la educación desde su denominación como 
educadores sociales. De hecho, la existencia desde hace 25 años de una formación 
de educadores sociales ha significado en Uruguay uno de los elementos más re-
movedores en el campo educativo nacional, ya que ha permitido la expansión de 
concepciones y prácticas educativas que piensan/hacen educación desde marcos 
mucho más amplios que aquellos definidos en las lógicas escolares. Sí nos intere-
sa señalar que las construcciones de sentido en desarrollo desde discursividades 
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pedagógico-sociales involucran aportes de diversos profesionales de la educación, 
entre ellos los propios educadores sociales, y que tienen como centro intervencio-
nes teórico-prácticas sobre el campo de la educación en toda su amplitud.

De este modo, tomamos posición a favor de procesos de ampliación de la no-
ción de educación sobre los que venimos insistiendo hace algún tiempo (Martinis, 
2010). Ello no implica desconocer que el campo amplio de la educación requiere 
de diversas formaciones para actuar en sus ámbitos. Simplemente pretendemos 
señalar que la diversidad de formaciones involucradas no debería tener un co-
rrelato en la fragmentación del campo educativo y por ello optamos por sostener 
el significante educación, intentando dar cuenta de cómo puede ser construido 
desde una discursividad pedagógico-social.

Somos conscientes de que una posición análoga a la que hemos planteado en 
torno a los significantes educación/educación social podría sostenerse en torno 
a los de pedagogía/pedagogía social. ¿Por qué no ampliar entonces la noción de 
pedagogía en sintonía con la ampliación de la noción de educación?3

Este planteo resulta absolutamente pertinente. Si sostenemos la necesidad de 
ubicar los planteos que aquí se hacen en términos de discursividad pedagógi-
co-social es a los efectos de dar cuenta de una perspectiva particular dentro del 
ámbito de las construcciones de sentido en el campo de la educación. Esta pers-
pectiva disputa sentidos con otros en desde una posición de carácter emergente y 
no hegemónico (Núñez, 2007). En este sentido, sostener la nominación de peda-
gógico-social al discurso que se postula tiene el sentido de marcar una diferencia 
en el campo pedagógico, un espacio desde el cual disputar sentidos y amenazar 
el equilibrio de un campo que ha sido hegemonizado en las últimas décadas por 
perspectivas neofuncionalistas tributarias de los discursos de la reforma educativa 
más arriba enunciados.

Resulta importante volver a señalar al hacer aquí referencia al carácter de 
emergente de un discurso pedagógico-social, que nuestra concepción en torno 
al discurso se ubica en el campo conceptual desplegado desde el apd (Laclau y 
Mouffe, 2004). Por lo tanto, adherimos a una noción que enfatiza el carácter tanto 
lingüístico como extralingüístico de los elementos que conforman un discurso. 
No estamos aquí ante una perspectiva que entienda la producción de significa-
ciones en términos exclusivamente mediados por el lenguaje, sino que también 
incluimos otras formas de producir sentidos tales como imágenes, formas de 
distribución objetos en el espacio, formas de distribución del tiempo, organiza-
ción de los cuerpos, entre muchas otras posibles. Así, la construcción de un dis-
curso pedagógico-social no hace referencia exclusivamente a un cuerpo teórico, 
sino a todo un conjunto de formas de producción significativa que exceden la 
mera oposición entre teoría y práctica. En este sentido: «Todo objeto o práctica 

3 La pertinencia de la adición del adjetivo social a los sustantivos pedagogía y educación es tam-
bién analizada por Marcelo Morales en su artículo «El Educador Social:  entre la profesión y la 
contingencia», en este mismo volumen.
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es significada de alguna manera al ser apropiada por los agentes sociales. Toda 
configuración social es discursiva en este sentido. Las prácticas educativas, qua 
prácticas sociales, son también discursivas» (Buenfil, 1993: 6).

Un discurso pedagógico, más que una teoría de la educación, refiere a una 
forma de construcción de sentidos en torno a la educación. Ello supone concebir a 
las prácticas educativas en tanto formas de significación ya que «no hay prácticas 
educativas al margen de una estructuración de significaciones» (Buenfil, 1993: 8). 
Analizar las prácticas educativas supone dar cuenta de las estructuras de signifi-
cación que se producen en ellas.

Por lo expuesto, el adjetivo social cumple la función de abrir una diferencia 
en el campo pedagógico, sin remitir necesariamente a una identidad fija e inmu-
table. Si en algún momento la construcción discursiva que implica la pedagogía 
social ocupara el centro de los procesos de significación presentes en el campo 
pedagógico es probable que la inclusión del mencionado adjetivo pasara a perder 
sentido.

Ahora, ¿qué formas de construcción del significante educación pueden ser 
articuladas desde una significación pedagógico-social? Violeta Núñez responde 
con gran claridad esta interrogante al señalar:

Partimos de considerar a la educación en general, y a la educación social en par-
ticular, como un antidestino, pues se trata de una práctica que posibilita la re-
distribución social de las herencias culturales: traspaso, recreación, circulación, 
acrecentamiento, pérdida, transformación. Particulares recorridos en los que se 
tejen, destejen, entretejen, diversos registros de olvido y recuerdo; y en cuyos 
anudamientos se abren y bifurcan futuros que no son pre-decibles sino, para 
utilizar las palabras de Hannah Arendt, solo decibles a posteriori (2005: 12-13).
Graciela Frigerio, recuperando las lecciones del Maestro Ignorante (Ranciére, 

2003), plantea otra forma de respuesta, convergente con la ofrecida por Núñez. 
Señala Frigerio, refiriéndose a aquellas lecciones:

Esas lecciones, sostenidas sobre la ficción teórica que afirma y argumenta que 
todas las inteligencias son iguales, son testimonio de una articulación pedagó-
gico filosófica que refunda una vieja tradición, volviéndola novedad para los 
educadores latinoamericanos que sostenemos que educar es el acto político de 
distribuir la herencia, bajo la modalidad de un don que no conlleva deuda y 
designando al colectivo como heredero; los mismos educadores que afirmamos 
que educar es hoy un acto de resistencia a la reproducción de desigualdades 
(2006: 141).
A partir de los planteos de las autoras citadas, podríamos establecer que los 

sentidos adjudicados a la educación desde una perspectiva pedagógico-social tie-
nen que ver con presentarla como una distribución de herencias sociales y cultu-
rales, concebida en términos universales y que abre para los sujetos que participan 
en ella posibilidades de futuro que no son reductibles a su situación presente. 
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De este modo, la concepción que se construye se vincula con la cita de 
Adriana Puiggrós con la que abrimos este artículo, la educación se constituye en 
un espacio en el que diversos sujetos sociales se vinculan, mediados por diferentes 
contenidos culturales, sin que sea posible establecer a priori el sujeto resultante de 
esa vinculación. En otros términos, el elemento fundamental que pone en tela de 
juicio desde este lugar es el de la continuidad entre sujeto social y sujeto educativo. 
Se abre así una posibilidad para señalar que la educación puede constituirse en 
un espacio de oferta de otras posibilidades de futuro a sujetos sociales que pare-
cen estar socialmente marcados por la imposibilidad de trascender la posición 
en la que se encuentran. Esta es justamente la situación de niños y adolescentes 
pertenecientes a sectores populares latinoamericanos, sobre los cuales diversas 
discursividades sociales y educativas parecen no tener más expectativas que la 
reproducción de su situación de exclusión.

No estamos ante una perspectiva idealista e ingenua que conciba a la educa-
ción como un espacio en el que se han de resolver las desigualdades sociales. De 
lo que se trata es de señalar cómo la relación de un sujeto con elementos valiosos 
de la cultura de la que le toca formar parte, además de referir a la satisfacción 
de un derecho inalienable, puede abrirle posibilidades de constitución identitaria 
inexistentes si esa relación no se produce o es retaceada a expresiones mínimas.

Sujetos de la educación
Alumnos, estudiantes, educandos, sujetos de la educación, son, entre otras, al-
gunas de las formas de nominación que en la historia de la pedagogía se han ido 
ensayando para nombrar a quien está en la posición de recibir una enseñanza, 
legado o transmisión en el marco de una relación educativa.

Cada una de las formas de nominación históricamente construidas se vincula 
con una serie de procesos de significación que producen identidades particulares. 
Para el discurso pedagógico moderno, la identidad que llamaremos genéricamen-
te alumno suponía la construcción de una posición de sujeto definida desde su ca-
rencia de saberes y la consecuente necesidad de ser educado. Esto es: conformado 
como sujeto social y político en función de unos valores que eran definidos como 
universales e identificados fundamentalmente con los significantes progreso, ciu-
dadanía, trabajo, honestidad, pulcritud, entre otros.

Ciertamente, la imposición de esta idea de alumno tuvo que batallar coti-
dianamente frente a la expresión de sujetos sociales diferentes que difícilmente 
encajaban en el molde preestablecido. Por ello, la pedagogía moderna, aliada con 
la psicología científica y la medicina de principios del siglo xx se dio a la tarea de 
clasificar estos alumnos en términos de sus posibilidades de ser educados, o no, 
en las escuelas que el Estado había dispuesto para la expansión universal de su mi-
sión educadora. La patologización de la diferencia fue una de las formas a través 
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de las cuales el discurso pedagógico moderno dio batalla con aquellos sujetos que 
no parecían ser capaces de asumir el lugar de alumno.

Afectada la posición hegemónica del discurso pedagógico moderno a partir 
de la segunda mitad del siglo xx por procesos a los que nos hemos referido pre-
viamente, el significante alumno comenzó a ser objeto de fuertes disputas. Estas se 
expresan, como ya señalamos, en la búsqueda de diversas formas de nominación 
para este, lo cual remite a una disputa de sentidos pedagógicos en cuanto a cómo 
significar al sujeto que ocupa la posición de recepción en el marco de una relación 
educativa.

Resulta necesario en este momento de nuestra argumentación dejar en claro 
qué estamos entendiendo aquí por significante. Nos referimos a:

Ciertos términos que son objeto de una lucha ideológica muy fuerte en la so-
ciedad y que por ello, van a tender a ser significantes tendencialmente vacíos 
—nunca totalmente vacíos— por el hecho que dada la pluralidad de conflictos 
que ocurren alrededor de ellos no puede ser fijados a una única articulación 
discursiva.
Asimismo, esa característica de vacuidad es lo que los hace posibles de ser arti-
culados a distintas significaciones y, por ello, son un potente motivo de disputa 
(Southwell, 2008: 264).
Las disputas actualmente asociadas a las formas de construcción del signifi-

cante que sintetizamos en la noción alumno se encuentran actualmente hegemo-
nizadas desde perspectivas que lo entienden como una continuidad de la posición 
social que ocupa el sujeto. Así, se tiende a señalar en buena parte de la investiga-
ción y teorización sobre educación la existencia de una fuerte continuidad entre 
trayectorias sociales y trayectorias educativas, produciéndose toda una serie de 
pronósticos acerca de los posibles logros educativos de los sujetos tomando como 
punto de partida la consideración de la posición social que ocupan.

En otros lugares nos hemos detenido a analizar cómo en el caso de niños 
y adolescentes pertenecientes a sectores populares estos pronósticos llevan a la 
producción de un sujeto definido básicamente a través de sus carencias sociales y 
culturales (Martinis, 2006, 2013). A su vez, esta construcción fundamenta la nece-
sidad de abordar a dichos sujetos desde programas asistenciales o compensatorios 
a partir de los cuales se intentaría suplir esas carencias. Un concepto fuertemente 
asociado a la lógica descripta es el de inclusión educativa, que también hemos 
abordado críticamente a través del análisis del lugar que ocupa en las políticas 
educativas actuales en Uruguay (Martinis, 2016).

La construcción discursiva que venimos caracterizando, que sin duda ocupa 
una posición hegemónica en los debates educativos contemporáneas, es precisa-
mente la que pone en discusión Adriana Puiggrós en la cita con la que iniciamos 
el presente capítulo. La intervención de Puiggrós se dirige a cuestionar la nece-
saria continuidad entre sujeto social y sujeto educativo, y propone la posibilidad 
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de que otras posiciones de sujeto puedan ser concebidas desde una discursividad 
pedagógica.

Similar esfuerzo se hace desde la discursividad pedagógica social desde la 
cual hemos posicionado el presente artículo. La noción de antidestino que plantea 
Núñez (1999, 2005) busca colocar el acento en la negación de cualquier destino 
prefijado. Análogo posicionamiento construye Frigerio al señalar a la educación 
como espacio de «resistencia a la reproducción a las desigualdades» (2006: 141).

La discursividad que desde la construcción pedagógica-social se produce en 
torno de la posición que se va a denominar «sujeto de la educación» (Núñez, 
1999) propone una disputa en torno al sentido a asignar al significante «alumno» 
o «educando». Esta disputa, por el posicionamiento ético-político que asume el 
mencionado discurso, se dirige fundamentalmente a poner en discusión el lugar 
que a los sectores socialmente «excluidos» se asigna en la educación desde las 
perspectivas actualmente hegemónicas.

Este lugar es disputado tanto al interior mismo del dispositivo escolar, con-
frontando con toda posición que concibe al niño o adolescente perteneciente a 
sectores populares como sujeto difícilmente educable, como en el marco de los 
denominados programas «socioeducativos», que tienden a ofrecer propuestas 
educativas de dudoso valor social para esos mismos sujetos. Disputa sentidos 
con ciertas formas de representar lo educativo en las cuales la posibilidad de la 
igualdad 

… está borroneada por las retóricas de la equidad y la educabilidad que pululan 
en los discursos educativos, que sacaron hace rato de sus presupuestos la posi-
bilidad de considerar a los pobres, los marginales o los perdedores como iguales 
y se conforman, en el mejor de los casos, con gerenciar la crisis y silenciar los 
conflictos (Dussel, 2003: 68-69).
El carácter de significante en disputa de «sujeto de la educación» muestra el 

lugar central que ocupa en cualquier construcción sobre lo educativo. En tanto 
toda identidad se construye relacionalmente (Laclau y Mouffe, 2004) la forma en 
que se significa al sujeto de la educación no es indiferente de aquella desde la cual 
se va a concebir al educador, afectando directamente el tipo de relación educativo 
que es posible concebir se establezca entre ambos.

Es claro que sostener el carácter no necesario de la continuidad entre sujeto 
social y sujeto de la educación no implica que esa continuidad no pueda produ-
cirse. Lo que interesa ubicar con la mayor claridad posible es que existen otras 
posibilidades además de la enunciada. Introducir esta diferencia resulta absoluta-
mente fundamental a los efectos de sostener la existencia de una especificidad de 
las prácticas educativas, ya que de lo contrario la opción disponible únicamente 
las reduciría a la confirmación de la posición previa de los sujetos.

En la lectura de la discursividad pedagógico-social que desde el apd intenta-
mos ofrecer en este artículo, resulta de suma relevancia recuperar la idea de que 
desde esta perspectiva conceptual es imposible pensar en posiciones de sujeto fijas 
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e inmutables. En tanto construidas discursivamente, estas posiciones se caracte-
rizan por ser diferenciales, inestables y abiertas (Buenfil, 1993). La imposibilidad 
de constitución plena del sujeto, que el apd retoma del psicoanálisis de base laca-
niana, lleva a que las construcciones identitarias (que suponen asumir una cierta 
posición de sujeto) no gocen nunca de un equilibrio total y absoluto. Desde aquí 
se presenta una fecunda perspectiva para la crítica de cualquier versión esencia-
lista acerca del sujeto de la educación, tanto de una base funcionalista como desde 
cualquier lectura idealista que lo ubique como sujeto plenamente autónomo. Ni 
determinación total por el contexto sociocultural, ni autonomía total para consti-
tuirse autónomamente tendrían aquí lugar en tanto posiciones absolutas.

La posición de sujeto de la educación se constituye relacionalmente, en el mar-
co de un vínculo con un otro que ocupa el lugar de poseedor de un saber del cual 
el sujeto carece. Las formas a través de las cuales este docente, educador o «agente 
de la educación» (Núñez, 1999) ocupe su posición y conciba la relación educativa 
tienen fuerte relación con la posibilidad de efectiva constitución de un sujeto de la 
educación que trascienda su posición como sujeto social. Estos elementos tienen 
que ver con el carácter relacional de la posición de sujeto de la educación, lo cual 
torna inviable pensar en una identidad esencial preexistente.

La constitución de la posición es inestable en tanto está abierta a ser deses-
tructurada o cuestionada por diversos elementos que pueden ponerla en tela de 
juicio. La imposibilidad de constitución plena del sujeto está en la base de este 
carácter inestable. Lo señalado no implica que nos estemos refiriendo a construc-
ciones discursivas en permanente inestabilidad, ya que ello haría imposible fijar 
ninguna significación. En términos de Buenfil: 

La inestabilidad del discurso no es, sin embargo, total; o si se quiere, hay una 
estabilidad relativa que permite la regularidad y permanencia de los signos con-
vencionalmente aceptados, condición de posibilidad de la lengua. Una inestabi-
lidad absoluta impediría toda posibilidad de discurso (Buenfil, 1993: 7).
Complementariamente, la posición se encuentra abierta en tanto es posible 

concebir que los elementos que la constituyen puedan ser articulados con otros 
previamente no disponibles o no considerados. Esta posibilidad depende fuerte-
mente de cuáles sean las ofertas de articulación existentes en una cierta práctica 
educativa. Digamos que, si una práctica educativa se organiza a partir de la base 
de transmitir permanentemente a los sujetos su incapacidad para ser parte plena 
de esta, no debería extrañarnos que dichos sujetos asuman ese rasgo que se les 
propone. Ello no implica que esa posición deba ser plena y definitiva: otras inter-
pelaciones podrían producir movimientos en esa posición de sujeto. Por tanto, 
aquí resulta importante señalar que:

Lo que concierne específicamente a un proceso educativo consiste en que, a par-
tir de una práctica de interpelación, el agente se constituya como un sujeto de 
educación activo incorporando de dicha interpelación algún nuevo contenido 
valorativo, conductual, conceptual, etc., que modifique su práctica cotidiana en 
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términos de una transformación o en términos de una reafirmación más funda-
mentada (Buenfil, 1993: 19).
En definitiva, pensar la constitución de un sujeto de la educación que no 

sea una réplica de un sujeto social supone pensar en una construcción de signi-
ficaciones posible dentro de un menú más amplio de posibilidades. Sostener la 
no continuidad sujeto social-sujeto educativo supone la necesidad de disponibi-
lidad de una posición de sujeto basada en esa negación, así como la posibilidad 
particular de relacionarse con elementos social y culturalmente valiosos. Para la 
constitución de esa posición resulta fundamental concebir prácticas educativas en 
las cuales la posición social desde la que proviene el sujeto no sea considerada en 
absoluto un impedimento para que la relación se produzca. Ello hace necesario 
considerar a todos los nuevos miembros de nuestra especie como ese monstruo 
esperanzado y soñador al que refiere Castoriadis en el acápite con el comenzamos 
este capítulo.

A título de mayores desarrollos a abordar en trabajos futuros, nos parece que 
esta es precisamente la diferencia que una discursividad pedagógico-social tiene 
para ofrecer en el marco de los debates educativos contemporáneos. De la po-
tencia que tenga esa diferencia para cuestionar sentidos educativos actualmente 
hegemónicos seguramente dependerá cuanto podremos avanzar en la constitu-
ción de ofertas educativas más justas y cercanas a la utopía de la verificación de 
la igualdad.
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