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INTRODUCCION 

 FUNDAMENTACION  

El presente trabajo propone una indagación bibliográfica acerca de los aportes 

teóricos del Psicodrama Psicoanalítico Argentino y los Dispositivos Grupales, 

para intervenir en las problemáticas actuales que se presentan en las 

Instituciones Educativas del Nivel Secundario.  

El análisis se enmarca dentro del área Psicología social y Comunitaria y en las 

asignaturas Psicoterapia II, Psicología Educacional y Psicología Institucional, 

pertenecientes a la Licenciatura de Psicología, de la Universidad de la Plata, 

Facultad de Psicología. 

En la modernidad la situación educativa se caracterizó por la inmovilidad y 

fijeza de sus roles, que se armaba por efecto de la eficacia de los lugares 

instituidos, en la que bastaba con un docente y un alumno. 

Ahora bien, en las actuales condiciones socio-históricas se constata una 

imposibilidad en la situación educativa, que no radica en la enseñanza de 

contenidos pedagógicos, sino en un estar desencontrados, en los modos de 

vincularse entre generaciones y la capacidad de estos términos para afectarse. 

Del recorrido en la formación de grado es posible integrar los saberes que 

trasversalizan las instituciones educativas, los dispositivos grupales y el 

psicodrama psicoanalítico; a la vez que posibilita pensar y diseñar dispositivos 

singulares para intervenir en y sobre los problemas que hoy se presentan en 

las instituciones educativas. 

En otras palabras, el presente TIF se propone indagar los aportes del 

Psicodrama Psicoanalítico, para el diseño y coordinación de dispositivos 

grupales, orientados a la producción de espacios de escucha, observación y 

circulación de la palabra, que alojen los conflictos emergentes 

contemporáneos, en las instituciones educativas de nivel secundario. 

Es de interés para la psicología abordar dicha temática, ya que el rol del 

psicólogo/a implica asumir la responsabilidad de posicionarse desde una 
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mirada crítica y ética sobre el accionar de los sujetos, tanto a nivel 

interpersonal como intrapersonal.  

Palabras claves: Psicodrama Psicoanalítico Argentino – Dispositivos grupales 

– Instituciones Educativas – Nivel Secundario – Problemáticas contemporáneas 

-  Complejidad. 

 
 OBJETIVO GENERAL: 

 

Visibilizar los aportes del Psicodrama Psicoanalítico Argentino, para el diseño 

de Dispositivos Grupales en las Instituciones Educativas del Nivel Secundario, 

capaces de alojar y producir espacios habilitantes en lxs alumnxs. 

 

 OBJETIVOS ESPECÍFICOS: 
 

 Realizar un recorrido histórico acerca de los desarrollos teóricos 

propuestos por el Psicodrama Psicoanalítico Argentino. 

 

 Delimitar la especificidad de los dispositivos grupales. 

 

 Analizar  las particularidades del dispositivo escolar moderno. 

 

 Identificar cambios socio-históricos que produjeron la obligatoriedad de 

la Educación Secundaria: principales temas, problemas y desafíos. 

 
 METODOLOGÍA 

 
El presente trabajo se propone una indagación bibliográfica desde un enfoque 

cualitativo, que posibilita acceder a los desarrollos teóricos planteados por el 

Psicodrama Psicoanalítico Argentino y los dispositivos grupales, para delimitar 

la pertinencia de los mismos como dispositivos de intervención en y con las 
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problemáticas contemporáneas que se producen en las instituciones 

educativas de nivel secundario. 

Para ello, se realiza una secuenciación conceptual que permite sistematizar los 

aportes teóricos postulados por el Psicodrama Psicoanalítico Argentino, los 

desarrollos teóricos que inscriben lo grupal como campo de problemas, como 

también aquellos que delimitan las particularidades del dispositivo escolar 

moderno y sus mutaciones socio-históricas; a su vez, se delimitan las 

modificaciones legales y organizacionales que conlleva la obligatoriedad de la 

Educación secundaria.  
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DESARROLLO 

I. Recorrido histórico acerca de los desarrollos 

teóricos propuestos por el Psicodrama 

Psicoanalítico Argentino. 

 Psicodrama Psicoanalítico. 

En este primer apartado, se realiza un recorrido histórico acerca de los 

desarrollos teóricos propuestos por el Psicodrama Psicoanalítico Argentino.  

Al respecto Pavlosky (2000) sitúa que el movimiento del psicodrama 

psicoanalítico se inicia en Francia en el año 1946 y está indisolublemente 

ligado a la Psicoterapia infantil y a la práctica de los Psicoanalistas de niños en 

instituciones. 

Moreno (1978) señala que en los primeros tiempos del psicodrama, se 

observaba a los niños desde lejos y, mientras jugaban, se los interrogaba 

casualmente. Se analizaba el material (análisis del juego) de una manera 

arbitraria, dado que los sujetos no estaban incluidos, ni tenían parte en el 

análisis que se efectuaba sobre la base de los descubrimientos hechos con 

adultos neuróticos.   

En una fase posterior, comenzaron a crear situaciones en la que se ubica a los 

niños rodeándolos con muñecos y objetos predeterminados. El analista 

permanecía todavía a distancia, pero podía ahora trasladarse tácitamente 

desde la situación analítica a la situación de juego sin suscitar demasiadas 

objeciones (Moreno, 1978). 

Comenzaron a darse cuenta que al modificar las situaciones en las que juegan 

los niños se pueden obtener mejores efectos terapéuticos. Gradualmente las 

relaciones entre los niños, el rol en el que actúan, el parecido simbólico o real 

con su propia situación vital, empezó lógicamente a transformar lo que era 

originalmente un medio auxiliar para fines exploratorios ilimitados, en un 

dominio independiente de investigación y terapéutica (Moreno, 1978). 
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El mismo autor señala: 

Históricamente, el psicodrama representa el punto decisivo en el apartamento  del 
tratamiento del individuo aislado, hacia tratamiento del individuo en grupos, del 
tratamiento del individuo con métodos verbales hacia el tratamiento con métodos 
de acción. El eterno conflicto entre el individuo y el grupo ha asumido una nueva 
versión  que muy bien puede ser llamada la era de la revolución social (Moreno, 
1978, pág. 32). 

 

De allí que, el psicodrama se ha presentado en nuestra época como respuesta 

a una crisis axiológica. Dos sistemas de valores están en conflicto, que 

inevitablemente produce la transición de un viejo orden de las relaciones 

humanas a un orden nuevo.  

Tanto el movimiento Francés como el Argentino tienen en común, que es 

iniciado por psicoanalista de niños que, trabajando en instituciones, descubren 

el psicodrama como técnica apropiada para la infancia y la adolescencia e 

introducen las técnicas grupales a los tratamientos psicoterapéuticos, a partir 

de la experiencia clínica (Pavlovsky, 2000). 

La mayoría de los psicodramatistas analíticos franceses refieren su experiencia 

clínica al tratamiento de niños y adolescentes en tratamientos individuales o 

grupales; y los grupos de adultos son siempre de formación. En cambio en 

Argentina, el camino ha sido totalmente inverso: se comienza trabajando en 

grupos de psicodrama de niños en instituciones, para luego dedicarse casi 

exclusivamente a terapias grupales de adultos. 

La historia de la clínica Psicodramática Argentina, sufrió una evolución a través 

del tiempo. En un principio (1963) se alternaban sesiones de psicoterapia 

verbal de grupo y sesiones de psicodrama. Es decir que los integrantes del 

grupo sabían que cada tres sesiones de psicoterapia verbal realizaban una 

sesión de psicodrama. 

A medida que la experiencia y conocimiento teórico fueron en aumento, se 

fueron incorporando las técnicas dramáticas en las sesiones verbales, hasta 

llegar a la técnica actual, donde la dramatización y la verbalización se integran 

en una concepción dramática del grupo (Pavlovsky, 2000). 
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La dramatización pasa a ser así un elemento posible ser introducido en 

cualquier momento de la sesión grupal. Esta concepción dramática de la 

psicoterapia de grupo, incluye una modificación de la técnica tradicional. El 

psicodrama no representa sólo un medio auxiliar de la dinámica de grupos, sino 

que logra modificar el enfoque habitual de la psicoterapia grupal: el equipo 

terapéutico se incluye en las escenas grupales con una modalidad más activa y 

creadora, con la disponibilidad para jugar roles sobre la base de los 

sentimientos contra transferenciales de la pareja coterapéutica. 

Al decir de Pavlovsky, E., “en una nueva vuelta de la espiral dialéctica, 

psicodrama y psicoanálisis sintetizaron así esta nueva concepción de la 

psicoterapia de grupo” (Pavlovsky, 2000, pág.26) 

Desde esta perspectiva, el Psicodrama Psicoanalítico observa los códigos, los 

secretos, los tiempos, el drama, la tragedia, su secuencia, el desenlace. 

Propone un análisis de las escenas que aparecen en campos complejos, que 

conforman una verdadera radiografía de lo cotidiano. 

En la observación de la múltiples escenas cotidianas, cada escena se 

constituye en una forma particular y singular, relacionada con otras formas, 

escenas posibles que implican una organización y un orden/desorden. Todo 

esto constituye una etnografía de lo cotidiano a partir de la observación de las 

escenas que aparecen espontáneamente en el devenir social, grupal, 

institucional y comunitario (del Cueto, A.M 1999)  

Desde esta concepción, el Psicodrama se constituye como método y como 

técnica en la vía regia de la observación de lo situacional, lo grupal, lo 

institucional y lo comunitario, ya que posibilita dar cuenta de fenómenos y 

campos teóricos complejos (del Cueto, 1999) 

Es por un lado una técnica, que se aplica a través de dramatizaciones en el 

seno de un grupo, una institución o una comunidad. Por otro lado, es un 

método de intervención que excede la aplicación a la técnica, sin por ello 

excluirla, y tiene en su base de las escenas múltiples y cotidianas, un 

coordinador que con formación psicodramática aprende a observar (del Cueto, 

1999)  
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Mencionar el Psicodrama adjetivado por psicoanalítico, es considerarlo una 

técnica espúrea, aplicada por lo general en un conjunto de personas con fines 

diversos. Se denomina psicoanalítico porque el Psicoanálisis está siempre 

presente. Es como una herramienta privilegiada que posibilita una lectura 

psicoanalítica de las escenas acontecidas en lo grupal y como una metodología 

posible para pensar a la subjetividad como un producto de los atravesamientos 

inter- intra subjetivos y los vínculos dados.  (del Cueto, 2008). 

Como toda técnica que hace intervenir de manera activa lo corporal y que 

produce movilizaciones de afectos, recuerdos, ideas, pensamientos en relación 

con los otros, su quehacer está íntimamente relacionado con el lugar del 

coordinador del grupo y/o terapeuta (en caso de grupos terapéuticos), su 

formación teórica y sus propósitos.  

“Extraña mezcla productiva Psicodrama con Moreno y un psicoanálisis social e 
histórico atravesado por las nuevas conceptualizaciones sobre el sujeto, las 
producciones subjetivas y colectivas y sus producciones deseantes”.   (del Cueto, 
A.M.  2008, pág.11) 

El Psicodrama posibilita la puesta en escena, en el espacio dialógico del grupo 

dispuesto para dramatizar, la potencia de ser de un recuerdo, de una idea, de 

una ilusión, de una fantasía. Toda escena presenta una intensidad que le es 

propia, que intenta ponerla en escena en el aquí y ahora grupal, en un lugar del 

“como sí dramático”, que en términos de potencia es sí.  Es así como pone en 

escena en el espacio grupal su texto, entendiendo por texto lo propuesto por 

Bajtin, el habla, la lengua y sus discursos, los afectos, las expresiones 

corporales. (del Cueto, A.M.  2008) 

El movimiento entre/de los cuerpos, los enunciados combinando palabras, 

especialmente encadenadas plenas de entonaciones, contenidos y 

expresividad, brindan las condiciones de posibilidad para el análisis de las 

distintas dimensiones que operan en la producción de subjetividad, de las 

formas y contenidos que regulan y producen modos de vida social. 

Los dispositivos grupales tienen la potencia de propiciar el intercambiar y 

aprender con otrxs, desplegar las potencialidades individuales, con efectos en 

la institución a la que pertenecen. Conforma en sí mismo, pero no per se, la 

posibilidad de configurarse como un espacio intermedio estratégico en donde 
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operan las inscripciones sociales, históricas, individuales, institucionales, 

poniendo en evidencia las múltiples representaciones de una comunidad 

determinada. Está en este sentido, "más allá" de una simple repetición. Este 

espacio intermedio, de cómo sí, es lo que posibilita la actividad creadora. (Del 

Cueto, A.M. 1999) 

Del Cueto, A. M (1999) ubica el grupo como una unidad de análisis y el medio 

posible de intervención, tanto en comunidades amplias como en Instituciones; y 

al Psicodrama como la vía regia de acceso a la multiplicidad de las 

organizaciones singulares.  

El grupo no es un espejo institucional, social, individual. No refleja las 

situaciones externas a sí mismo. Es él mismo la situación. Todo está allí, 

Presente/Ausente. La técnica dramática es la técnica por excelencia que 

devela y revela tales procesos de producción subjetiva. El conocimiento de las 

dimensiones grupales, institucionales y comunitarias posibilita crear respuestas 

preventivas y asistenciales en las instituciones públicas y privadas. (del Cueto, 

A. M, 2008.) 

 

II. Especificidad de los dispositivos grupales. 

 

 Dispositivos de los Grupos/ Dispositivos Grupales. 

 

La producción del vocablo grupo es contemporánea a la formación de la 

subjetividad moderna y a la constitución del grupo familiar restringido. Su 

nominación vuelve visible una forma de sociabilidad que con la modernidad 

cobra la suficiente relevancia en las prácticas sociales, como para generar una 

palabra específica. Surge en el momento de constitución de la subjetividad 

moderna y su etimología refiere a un número restringido de personas 

asociadas por un algo en común. (Fernández, A.M, 1989) 

 

Se destacan dos líneas en tal rastreo etimológico: la figuración nudo, que 

sugiere interrogación sobre qué es lo que hace nudo y lleva implícitos 
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necesarios enlaces y desenlaces entre sus integrantes; y la figuración círculo, 

que remite a las formas de intercambio que se producen entre los miembros de 

tales grupos.(Fernández, A.M, 1989) 

 

Respecto a los dispositivos grupales Fernández, A.M (2007) sostiene que la 

urgencia socio-histórico a la cual respondieron los primeros Dispositivos de los 

Grupos, fue la de resolver conflictos que se generan en las relaciones sociales. 

Con estos primeros dispositivos grupales nace un nuevo técnico (coordinador) 

y se gestiona una nueva convicción: con los abordajes grupales se intentará 

dar respuesta a múltiples problemas que el avance de la Modernidad 

despliega. 

 

El Dispositivo de los Grupos cuenta con varias localizaciones fundacionales, 

que crean las condiciones para la institucionalización de tecnologías grupales 

en los más variados campos de aplicación. Su rápido desarrollo evidencia que 

ha sido respuesta a una urgencia histórica que la hizo posible y a necesidades 

del socius que la desplegaron. A su vez en el mismo proceso que se 

instituyeron este tipo de intervenciones se delimitaron sus recortes 

disciplinarios, se consolidaron sus discursos y se establecieron sus 

impensables. (Fernández, A.M,  2007) 

 

De allí que la autora propone diferenciar el dispositivo de los grupos de los 

dispositivos grupales. Respecto a la expresión ‘dispositivos grupales’, se  hace 

referencia a las diversas modalidades de trabajo con grupos, que cobraron 

cierta presencia en función de las características teórico-técnicas elegidas, 

como también de los campos de aplicación donde se han difundido. Así, por 

ejemplo, puede hablarse de dispositivos grupales psicoanalíticos, 

psicodramáticos, de grupo operativo, gestálticos, etcétera. Cada uno de ellos 

crea condiciones para la producción de determinados efectos de grupo y no 

otros; son en tal sentido virtualidades específicas, artificios locales de los que 

se espera determinados efectos. (Fernández, A.M,  2007) 
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Los Dispositivos Grupales forman parte del Dispositivo de los Grupos, en la 

medida en que históricamente, a partir de las primeras experiencias de K. 

Lewin y E. Mayo por un lado, las experiencias de Moreno y el diseño de la 

clínica psicoanalítica de instancias por otro, se inaugura una modalidad que 

abre espacios de un número numerable de personas para la producción de 

efectos específicos en diversas formas de intervenciones institucionales. 

(Fernández, A.M,  2007) 

 

Del Cueto, A. M. y Fernández, A.M (1985) sostiene que, dados un tiempo, un 

espacio, un número de personas y un objetivo común, se crean las condiciones 

de posibilidad para que un agrupamiento se constituya en un grupo. Tiempo, 

espacio, número de personas y objetivo, conforman un dispositivo. Esto es una 

virtualidad, pero específica y propia de ese grupo y no de otro.  

 

Todo grupo alberga en su seno aspectos repetitivos y aspectos 

transformadores, en una dialéctica permanente. La vida de los grupos se 

constituye en una permanente tensión entre dos polos externos, y esta tensión 

será la que constituya el motor de una dialéctica de los grupos. 

Desde esta perspectiva, el grupo, la organización, será una totalización en 

curso que nunca es totalidad actualizada. La dialéctica será, simplemente el 

movimiento siempre inacabado de los grupos.  

 

Las autoras postulan que los grupos no son islas, funcionan inmersos en 

inscripciones institucionales sean éstas, institucionales reales o imaginarias,  la 

dimensión institucional constituye lo impensado, el negativo, lo invisible, su 

inconsciente. Dicha inscripción es pensada desde un doble movimiento: el 

grupo se inscribe en un sistema institucional dado, de la misma manera que le 

institución sólo vive en los grupos humanos que la constituyen. (Del Cueto, A. 

M Y Fernández, A.M,  1985)  

 
Y en el decir de las autoras “…los grupos se instauran en espacios tácitos, donde 
se da la producción de efectos singulares e inéditos...” (Del Cueto, A. M Y 
Fernández, A.M, 1985 pág. 50) 
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De allí que, hablar de Dispositivos Grupales implica pensar en sus dos 

acepciones: como artificio creado con un fin determinado y como dispositivo, 

utilizando la noción de dispositivo propuesta por Foucault, M (1984).  

 

La noción de dispositivo propuesta por Foucault, M. posibilita pensar el grupo, 

como inscripto en juegos de fuerzas trasversales de poder y ligados a bornes 

del saber. El dispositivo grupal incluye los analizadores construidos relativos al 

encuadre, el tipo de coordinación y el contrato que se realice con el grupo y/o 

con la institución. 

 

Los desarrollos propuestos por  Garcia Fanlo, L (2011), delimita tres niveles de 

problematización, que la categoría de dispositivo propuesta por Foucault 

presenta: 

 
 “El dispositivo es una red: conjunto decididamente heterogéneo que 

comprende discursos, instituciones, instalaciones arquitectónicas, decisiones 

reglamentarias, leyes, medias administrativas, enunciados científicos, 

proposiciones filosóficas, morales, filantrópica. En resumen los elementos del 

dispositivo pertenecen tanto al dicho como lo no dicho, el dispositivo es la red 

que puede establecerse entre estos elementos. 

 

 La naturaleza de la red: Dispositivo es precisamente la naturaleza del vínculo 

que puede existir entre estos elementos heterogéneos. Así ese discurso puede 

aparecer bien como programa de una institución, bien por el contrario como un 

elemento que permite justificar y ocultar una práctica, dar acceso a un campo 

nuevo de racionalidad.  Estos elementos discursivos o no, existen como un 

juego de los cambios de posición de la modificaciones de funciones que 

pueden también, ser muy diferentes. 

 

 Dispositivo y acontecimiento: Por dispositivo se entiende una especie de 

formación, que en un momento histórico dado, tuvo como función mayor la de 

responder a una urgencia.” (Garcia Fanlo, L, 2011, pág.1). 

 

El mismo autor sostiene que Foucault introduce el término dispositivo, dentro 

del campo filosófico, omite sistemáticamente dar una definición explícita sobre 
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el significado que él le asigna al término.  A veces es utilizado como concepto 

general y otra para hacer referencia a instituciones, disposiciones 

arquitectónicas, discursos, procedimientos, reglamentos, artefactos o formas de 

subjetividad; también a prácticas no discursivas y que la relación, asociación, 

interrelación o articulación entre estas resulta un requisito excluyente. 

 

El dispositivo no es algo abstracto. En tanto red de relaciones de saber/poder, 

existe situado históricamente - espacial y temporalmente-  y su emergencia 

siempre responde a un acontecimiento que es el que lo hace aparecer, de 

modo que para hacer inteligible un dispositivo resulta necesario establecer sus 

condiciones de aparición en tanto acontecimiento que modifica un campo 

previo de relaciones de poder.  El dispositivo no es algo externo a la sociedad 

pero tampoco está externa al dispositivo, y de la misma manera hay que 

pensar la relación entre dispositivo y sujeto. (Foucault, M. 1984) 

 

Un dispositivo sería entonces un complejo haz de relaciones entre 

instituciones, sistema de normas, formas de comportamiento, procesos 

económicos, sociales técnicos; tipos de clasificación de sujetos, objetos y 

relaciones entre estos, un juego de relaciones discursiva y no discursivas. Por 

eso no es exacto decir que los dispositivos “capturan” individuos en su red, sino 

que producen sujetos, que como tales quedan sujetados a determinados 

efectos de saber/poder. (Foucault, M. 1984) 

 

A su vez,  Deleuze (1990) caracteriza la noción foucoltiana de dispositivo como 

“máquina para hacer ver y hacer hablar que funciona acoplado a determinado 

regímenes históricos de enunciación y visibilidad” (Deleuze, G. 1990, pág.1) 

 

La inteligibilidad de un dispositivo, en función de su inscripción en determinado 

régimen u orden que hay que reproducir, nos remite a la noción de relaciones 

sociales de saber/poder y al campo de relaciones de fuerzas que las 

constituyen como tales en un determinado momento histórico; un dispositivo 

implica entonces líneas de fuerzas que van desde un punto singular al otro 
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formando una trama, una red de poder, saber y subjetividad. Un dispositivo 

produce subjetividad pero no cualquier subjetividad. (Deleuze, 1990) 

 

 Lo grupal como campo de problemas 

De lo hasta aquí expuesto, se hace necesario diferenciar dos conceptos 

cruciales, como son el grupo y lo grupal, a fin de visibilizar las especificidades 

que estas nominaciones contienen.  

 

Del Cueto, A.M (2008) caracteriza a los grupos como procesos en movimiento, 

productivos y productores de subjetividad que en su devenir van organizando 

sus formas propias. Producen significaciones imaginarias propias que lo 

diferencian de los demás grupos y lo nombran en singular. Corresponde a 

cómo cada grupo ha ido organizando sus mitos, sus ilusiones, sus procesos de 

repetición-creación, como se han establecido sus redes de identificación y 

transferencia. Estas son sus formaciones grupales. Existe así un Plus Grupal y 

formaciones simbólicas imaginarias grupales que diferencian teórica y 

clínicamente al colectivo grupo de otros colectivos. 

 

De allí que las autoras proponen pensar a los grupos como campos de 

problemas y no como campos intermediarios entre lo individual y lo social, o 

como eventuales objetos teóricos. Es en ese sentido que delimitan a los grupos 

como "nudos teóricos", aludiendo al des-disciplinamiento disciplinario.  

 

La noción de atravesamiento ofrece una herramienta válida en el 

desdibujamiento de los grupos islas, como también para repensar lo singular y 

lo colectivo por fuera de la tradicional antinomia individuo-sociedad. Al pensar 

los grupos en el atravesamiento de sus múltiples inscripciones se crean las 

condiciones de posibilidad. (Fernández, A.M. 1989)  

 

Este criterio permite el desdibujamiento del grupo-isla ya que necesariamente 

remite al anclaje institucional de los grupos. Al mismo tiempo, contribuye a 

desmarcar la antinomia individuo-sociedad en tanto implica significantes 
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sociales operando, no como efecto de influencia sobre el individuo, sino como 

fundantes del sujeto.  

 
“Los grupos no son lo grupal. La existencia de la conducta de grupo se hace 
evidentemente más fácil de demostrar, y aún de observar, si el grupo se constituye 
como tal. Los grupos se vuelven visibles a partir del montaje de dispositivos 
técnicos tales que permitan demostrar y observar las conductas que se producen 
en el grupo” (Fernández, A.M. 1989, pág.81) 

 

La misma autora sostiene que, las diferentes teorías sobre lo grupal son el 

resultado de una serie de factores articulados. El criterio propuesto no se 

sostiene en el apuro de legitimar lo que ya se sabe, sino en abrir 

interrogaciones sobre lo enunciado y sus prácticas que permita, a su vez, 

pensar los problemas de otro modo. Se propone un doble camino de de-

construcción y re-construcción de teorías y prácticas.  

 

La legitimación del campo grupal no pasaría por lograr constituir una Teoría de 

los Grupos, sino por plantearse tal espacio como un campo de problemáticas 

para que sus contrapuntos locales y no globales puedan operar como “caja de 

herramientas” y donde se pueda diluir el fantasma que atraviesa las 

formaciones grupales; fantasma que confunde las acciones en grupo con las 

experiencias grupales que se realizan orientadas por una concepción desde la 

cual se analizan y justifican. (Fernández, A.M. 1989)  

 

Por lo tanto se concibe al grupo sobre aquellas posibilidades de potenciar y 

fortalecer el propósito que oriente nuestra intervención y se considera a los 

atributos de lo grupal, en aquello que presumimos que podrán oportunamente 

manifestarse. 

 

El carácter numerable del grupo introduce peculiaridades de los procesos 

identificatorios, en tanto los cuerpos de los otros se hacen discernibles. Algo 

hace nudo. La distribución circular del dispositivo opera efectos más allá de lo 

espacial, haciendo posible una particular organización de los intercambios 

entre los integrantes; todos están expuestos a la visión de los otros y pueden, a 

su vez, ver a todos y a cada otro; esta situación particular genera condiciones 
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de "mirada"; mirada que se desliza entre las tensiones del reconocimiento o el 

desconocimiento, de la amenaza o el sostén; juegos de mirada que 

desencadenarán resonancias fantasmáticas y harán posibles, o no, procesos 

identificatorios y transferenciales; juegos de mirada que afectan y desafectan 

los cuerpos en sus juegos productivos de deseo y poder. (Fernández, A. 1989) 

  

Las características de los procesos identificatorios de un número numerable de 

personas donde los cuerpos se hacen discernibles, afectados unos y otros a 

juegos de mirada, establecen las condiciones para la organización de redes 

identificadoras y transferenciales. Tal peculiaridad identificadora en red hace 

del pequeño grupo un nudo. Nudo que se constituye en las alternancias de 

enlaces y desenlaces de subjetividades. Se propician, de tal modo, singulares 

anudamientos y desanudamientos que orientan al pequeño colectivo por los 

avatares de sus producciones, institucionalizaciones y disoluciones. 

(Fernández, A. M, 1989)  

 

Ahora bien ¿Qué acontece cuando un número numerable de personas hace 

nudo? Se producen redes de procesos identificatorios y transferenciales 

propios y únicos de ese grupo. Puede considerarse que dicha red constituye 

una primera formación grupal, pero aquí no se agota la productividad de ese 

pequeño colectivo. El grupo, en tanto espacio táctico, genera efectos singulares 

e inéditos, despliega la producción de sus formaciones, la generación de 

multiplicidades imaginadas e imaginarias, invenciones simbólicas y 

fantasmáticas, como así también sus niveles de materialidad. (Fernández, A. 

1989) 

 

En síntesis, un grupo inventa sus formaciones, es decir inventa las formas o 

figuras de sus significaciones imaginarias. Estas sostienen la tensión de 

inventarse en su singularidad y en su atravesamiento socio-histórico-

institucional. Es en este cruce donde despliega sus acontecimientos, actos, 

relatos, intervenciones, producciones materiales, actings, afectaciones, 

etcétera. (Fernández, A. 1989) 
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Cada grupo construye sus ilusiones mitos y utopías; construcciones que se 

realizan en un doble movimiento; aquel por el que se despliegan los 

atravesamientos sociohistórico-institucionales y aquel de su singularidad como 

pequeño colectivo; tales construcciones son únicas e irrepetibles de cada grupo 

y, al mismo tiempo, sólo son posibles en su inscripción histórico-institucional. 

(Fernández, A. 1989) 

 

De allí que, el "algo común" que los grupos producen son las formaciones 

grupales; cada grupo configura sus propios diagramas identificatorios, pero 

también sus mitos, ilusiones y utopías diversos; estas significaciones 

imaginarias que los grupos producen, tienen como condición necesaria -pero 

no suficiente- la llamada "resonancia fantasmática" y los procesos 

identificatorios. (Fernández, A. 1989). 

 

Se inscribe en múltiples significaciones; así, no sólo lo dicho y lo no dicho, sino 

también los movimientos corporales, los movimientos espaciales, los silencios, 

los pactos, etc., van conformando el complejo entramado de las 

configuraciones o formas de un grupo, que en un juego inagotable son, a su 

vez, generadores de otros múltiples sentidos. Sentidos diversos que, por otra 

parte, operarán particularizadamente en y desde los diferentes integrantes 

"abrochando" en forma singular en cada uno de ellos. (Fernández, A. 1989). 

 

 Producción de Subjetividad y dispositivos grupales. 

 

El recorrido realizado hasta el momento impulsa a efectuar una nueva lectura 

que posibilita sostener la tensión entre lo singular y lo colectivo. La noción de 

subjetividad pone en tensión la oposición clásica entre sujeto, individuo y 

sociedad. El término "colectivo" es entendido en el sentido de una multiplicidad 

desplegándose tanto más allá del individuo, resaltando una lógica de los 

afectos más que una lógica de conjuntos bien circunscritos. (Guattari 1996) 

  

Siguiendo los aportes de Guattari (1996) la subjetividad es producida por 

instancias individuales, colectivas e institucionales; es  plural y polifónica; “no 
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conoce ninguna instancia dominante de determinación que pilotee las otras 

instancias según una causalidad unívoca.” (Guattari F. 1996, pág.5)  

 

Desde esta perspectiva la subjetividad es producida por los agenciamientos. 

No está dada, no hay entonces sujeto de entrada ni una necesidad en sí de 

producción de subjetividad a nivel de un individuo. (Guattari. F. 1996). De allí 

que no es posible ser pensada desde categorías disciplinarias, sino que se 

torna necesario la construcción de un pensar interdisciplinario, que interrumpa 

las fragmentaciones que producen las concepciones unicistas-disciplinares. La 

lógica de lo homogéneo propio del pensamiento contemporáneo, se ve 

sustituida por una lógica de la contradicción, que tiene su fundamento en la 

lógica de producción de múltiples sistemas significantes.  

 

Esta nueva concepción no busca la unidad de significación, sino una dimensión 

móvil de infinitas combinaciones, múltiples sentidos, múltiples escenas, 

múltiples espacios entre en texto y el lector; variedad de implicaciones y 

afectaciones. (Guattari, 1996). Fenómeno de una extrema complejidad ya que 

entremezcla aspiraciones emancipadoras y pulsiones retrógradas, 

conservadoras, incluso fascistas, de orden nacionalista, étnico  y religioso.   

 

A pesar de la globalización, de la homogeneización de las ideas, los gustos, de 

la territorialidad de lo mismo, lo colectivo en sus diferentes expresiones, en los 

grupos, las instituciones y en lo comunitario, provocan y convocan lo múltiple, 

lo azaroso, lo imprevisible. Producen y reproducen en sus formas simbolico-

imaginarias la subjetividad de su época. (del Cueto, Ana M. 1999) 

 

Al considerar la producción de subjetividad, resulta imprescindible diferenciar la 

subjetividad de la categoría de sujeto y de lo subjetivo; ya que al pensar los 

procesos de producción de subjetividad se desplaza al sujeto de un lugar 

central. Como consecuencia de ello, la especificidad del campo psicológico 

entra en tensión con otros aportes del pensamiento contemporáneo, que no se 

dejan definir por una disciplina precisa. (del Cueto, Ana M. 1999) 
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Diferenciar la noción de subjetividad de la de sujeto, implica realizar una 

ruptura con la episteme moderna, desde la cual el sujeto constituye la realidad 

a través de la representación que hace del mundo; donde el ordenamiento de 

la realidad se efectúa bajo dualismos: sujeto-objeto, interno-externo, individuo-

sociedad. Dualismos antinómicos que evidencian la imposibilidad en pensar 

multiplicidades, donde la presencia de lo otro, del “otro” en sí, de toda otredad 

es tomada como negativo de lo uno.  

 

Con las lógicas de la multiplicidad se produce un desplazamiento del sujeto del 

centro de la escena clínica, y se accede a una diversidad de dimensiones que 

componen la situación de intervención. (del Cueto, Ana M. 1999) 

 

Al considerar los dispositivos clínicos, como espacios compuestos de 

elementos heterogéneos, simultáneos y de múltiples dimensiones (materiales, 

psíquicas, institucionales, sociales, históricas, ecológicas, éticas, estéticas, 

económicas y políticas) la perspectiva ya no se centra en lo subjetivo, como 

atinente al sujeto, sino que atiende a una producción colectiva, a una 

composición en agenciamientos.  

 

Estas ideas interesan para pensar en una propuesta de acción, en un 

pensamiento que aspira a fundar otra relación entre lo individual, lo colectivo e 

institucional. El desafío es poder intervenir sobre lo que cada grupo produce, 

más que por lo que cada sujeto singular anuncia.  

 
“Cuando lo grupal conmociona al individuo ensimismado y lo arranca de su 
aislamiento, de sus idas y venidas, y lo sitúa fuera del lugar, ofrece la oportunidad 
para que esa relación de intimidad que une a cada cual con su deseo quede 
figurada, y no solo desfigurada por lo que alguien piensa sobre sí mismo.” (Percia, 
M. 1994, pág. 42,43) 

 

En este sentido, se propone crear Dispositivos Grupales, capaces de alojar la 

vulnerabilidad y malestar institucional, producto de un vínculo secuencialmente 

en tensión, entre los individuos y lo social, entre los individuos y lo institucional, 

que permitan asignar determinadas condiciones de producción y un 

ordenamiento necesario en un universo caótico y contingente, donde la 



 

 
19 

 

subjetividad de los habitantes deviene superflua y los sujetos viven malestar y 

conflictos con sufrimiento.  

 

El grupo es la producción de un espacio común, en el que se realiza una 

implicación diferente y donde hay convergencia. Debemos insistir en las 

diferencias, en vez de preguntarnos por una unidad supuestamente dada; 

debemos preguntarnos cuanta diversidad, cuanto caos y cuanta 

heterogeneidad se presenta. Esto implica producir sobre aquello que acontece 

haciendo activa la vulnerabilidad, y operar sobre aquellas afectaciones de un 

encuentro que posibiliten una ligadura. 

 

La subjetividad contemporánea no se instituye en relación con algo dado, 

chocamos con infinidad de presencias que aportan un exceso, un plus, una 

diferencia que no deja atraparse en las tradiciones y lógicas de comprensión 

aprendidas.  

 

Lo decisivo para la subjetividad son las operaciones y una operación es aquel 

movimiento capaz de producir lo que no está, capaz de enlazar lo disperso, 

destituyendo lógicas de totalidades y entidades, para considerar la producción 

de subjetividades en un campo de inmanencia, en tanto acción y efecto de 

múltiples procesos heterogéneos; entendiendo al sujeto como un efecto 

contingente, producto de un proceso singular, que puede encarnarse de forma 

individual o colectiva, que se determina en un posicionamiento, y por lo tanto, 

en una asunción política. (Rinaldi, Nicolás Darío 2011). 

 
“El dispositivo fija una posición y asigna determinadas condiciones de producción.” 
(Percia 1994 pág.45)  

 

Concierne encontrar un modo de hallar en lo grupal otro modo de trabajar en la 

situación de grupo, dando lugar a pensar lo grupal como “obra abierta” y al 

grupo como un espacio en el que multiplicidades de sentidos se imbrican en 

una superposición de voces y actos, de tonos y modulaciones; en cuyo 

contrapunto se construye una unidad de lo múltiple. (Percia 1994) 
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La producción de subjetividad hace referencia a la composición de procesos de 

producción de instancias individuales, colectivas e institucionales. De este 

modo se caracteriza a la producción de subjetividad como plural y polifónica. 

Una producción maquínica que produce e inventa universos singulares, como 

modo de captar la subjetividad en una dimensión de creatividad procesual, 

postulando la creación de universos de referencia. (Guattari 1996) 

 

Rinaldi, Nicolás Darío (2011) sostiene que, cada individuo, cada grupo social, 

vehiculiza su propio sistema de modelización de la subjetividad, es decir una 

cierta cartografía hecha de referencias cognitivas, pero también míticas, 

rituales, sintomatológicas a partir de la cual se posiciona por relación a sus 

afectos, sus angustias e intenta administrar sus inhibiciones y sus pulsiones. 

 

Siguiendo este lineamiento, el cual permite la re-lectura de lo heterogéneo, lo 

múltiple, lo azaroso, es posible pensar como el sujeto se constituye con y por el 

otro, en una tensión, en un tejido de eventos, acciones, interacciones, 

retroacciones, determinaciones, azares, el desorden, la ambigüedad y la 

incertidumbre. (Edgar Morín, 2009) 

 

 

III. Particularidades del dispositivo escolar 

moderno 

En el presente apartado, se propone delimitar la particularidad del dispositivo 

escolar moderno, cuya creación se inscribe en responder a una urgencia 

particular, en un momento socio-histórico dado. 

 

Es imposible concebir a la escuela sin el capitalismo. La escuela nace para 

formar a la mano de obra. Su mismo modo de funcionamiento lo atestigua: 

momentos de trabajo y ocio claramente pautados; acceso al conocimiento 

graduado; organización rígida del horario escolar.  
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Podrían nombrarse algunas piezas que permitieron generar la escuela, y que 

dieron lugar a una amalgama no exenta de contradicciones que reordenó el 

campo pedagógico e impuso nuevas reglas de juego; de las cuales se 

reconoce de mayor interés para este abordaje a las siguientes: 

 

o La condición de fenómeno colectivo. 

La construcción del poder moderno implicó la construcción de saberes que 

permitieran coaccionar sobre el colectivo sin anular la actuación sobre cada 

uno de los individuos en particular. Este proceso se denomina el 

establecimiento de la gubernamentalidad (Foucault, 1981), estrategia que es 

adoptada por la escuela al presentarse como una forma de enseñar a muchos 

a la vez, superando así el viejo método preceptorial de la enseñanza individual.  

Esta realidad colectiva aporta elementos para estimular prácticas educativas 

solo posibles en estos contextos, y que fueron utilizadas por primera vez 

probablemente por los jesuitas hacia el siglo XVII. Los sistemas competitivos, 

los castigos individuales, los promedios o la emulación por un lado, y el trabajo 

grupal, la disciplina consensuada o las prácticas cooperativas, por el otro, 

marcan dos extremos de esta potencialidad. 

 

o El establecimiento de una relación inmodificablemente asimétrica entre 

docente y alumno.  

Docente y alumno son las únicas posiciones de sujeto posibles en la pedagogía 

moderna. Así, el docente se presenta como el portador de lo que no porta el 

alumno, y el alumno -construido sobre el infante- no es comprendido nunca en 

el proceso pedagógico como un "igual" o "futuro igual" del docente, sino 

indefectiblemente como alguien que siempre será menor respecto del otro 

miembro de la díada. La desigualdad es la única relación posible entre los 

sujetos, negándose la existencia de planos de igualdad o de diferencia. Esto 

estimuló la construcción de mecanismos de control y continua degradación 

hacia el subordinado: "El alumno no estudia, no lee, no sabe nada". Esta 

relación se repite entre el docente y sus superiores jerárquicos.  
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o La generación de dispositivos específicos de disciplinamiento. 

Como en otros procesos disciplinarios, la escuela fue muy efectiva en la 

construcción de dispositivos de producción de los "cuerpos dóciles" en los 

sujetos que se le encomendaban. La invención del pupitre, el ordenamiento en 

filas, la individualización, la asistencia diaria obligada y controlada, la existencia 

de espacios diferenciados según funciones y sujetos, tarimas, campanas, 

aparatos psicométricos, tests y evaluaciones, centenares de tablas de 

clasificación en miles de aspectos de alumnos y docentes, etcétera, pueden ser 

considerados ejemplos de este proceso. Dentro de estos dispositivos merece 

destacarse la institucionalización de la escuela obligatoria en tanto mecanismo 

de control social. En sus años de establecimiento, la obligatoriedad solo debe 

ser aplicada a las clases bajas, ya que las "altas" no dudarían en instruir a sus 

hijos, y la escuela se convertiría en la única vía de acceso a la civilización. 

De hecho, una de las funciones de la escuela moderna es el disciplinamiento. 

Para Michel Foucault “…la disciplina fabrica cuerpos sometidos y ejercitados, 

cuerpos ‘dóciles’: aumenta las fuerzas del cuerpo (en términos económicos de 

utilidad) y disminuye esas mismas fuerzas (en términos políticos de 

obediencia)” (Foucault, 2003, pág. 83).  

 

La escuela ejercita la disciplina y un principio básico que sostiene es la 

jerarquía. El docente, el directivo ordena y el alumno obedece, se somete a esa 

autoridad. Recapitulando, se puede decir que la escuela moderna es portadora 

de la promesa de progreso. Pero para que dicho progreso sea posible, es 

necesario e imprescindible el disciplinamiento. Busca ejercitar en los alumnos 

su función utilitaria que será luego aprovechada por la economía capitalista en 

que se insertarán. Por otro lado, implica sometimiento político.  

 

En nuestro país, los organizadores del Estado Nacional son los sectores 

dominantes que triunfaron en las guerras civiles, los vencedores de las batallas 

de Caseros y de Pavón, los que se impusieron a los sectores autóctonos. 

Además, la disciplina incluye una apropiación de los conocimientos 

secuenciada, dividida en fases. Siguiendo a Foucault, “…es el tiempo 

disciplinario el que se impone en la práctica pedagógica, disponiendo diferentes 
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estadios separados los unos de los otros por pruebas graduales, determinando 

programas que deben desarrollarse cada uno en una fase determinada, y que 

implican ejercicios de dificultad creciente…” (Foucault, 2003, pág. 97).  

 

La disciplina sigue un progreso evolutivo. Todo está normatizado, los tiempos 

asignados a cada materia, el tiempo de enseñanza de los contenidos. Y esto es 

funcional a la promesa de la escuela moderna de progreso, que será lento, 

gradual y pautado. La escuela moderna es entonces conservadora en un doble 

sentido: asegura el orden social existente capitalista por el sometimiento 

político, pero garantiza al mismo tiempo la conservación del individuo, que será 

insertado en el sistema social y progresará gradualmente atravesando los 

distintos estadios de su formación. 

 

Un profundo cambio pedagógico y social acompañó el pasaje del siglo XIX al 

XX: la expansión de la escuela como forma educativa hegemónica, donde la 

mayoría de las naciones del mundo legisló su educación básica y la volvió 

obligatoria. La escuela se convirtió entonces en un innegable símbolo de los 

tiempos, en una metáfora del progreso, en una de las mayores construcciones 

de la modernidad.  

Durante el período de hegemonía educativa escolar se alzaron nuevos 

modelos sociales, se erigieron nuevos sistemas políticos y económicos, se 

impusieron nuevas jerarquías culturales, y todas estas modificaciones 

terminaron optando por la escuela como forma educativa privilegiada.  

 

La escuela es un dispositivo de generación de ciudadanos, pero "no solo eso", 

la escuela es a la vez una conquista social y un aparato de inculcación 

ideológica de las clases dominantes que implicó tanto la dependencia como la 

alfabetización masiva, la expansión de los derechos y la entronización de la 

meritocracia, la construcción de las naciones, la imposición de la cultura 

occidental y la formación de movimientos de liberación, entre otros efectos. 

 

En palabras de Pineau, P. (2001) cuando plantea “por qué triunfó la escuela”, 

es posible presentar dos cuestionamientos: 



 

 
24 

 

 

o En primer lugar, muchas de las interpretaciones sobre el proceso de 

escolarización lo confunden con otros procesos sociales y culturales 

como la socialización, la educación en sentido amplio, la alfabetización y 

la institucionalización educativa. 

 

o En segundo lugar, la mayoría de estas lecturas ubican el sentido escolar 

fuera de la escolarización, en una aplicación de la lógica 

esencia/apariencia o texto/contexto. Así, la significación del texto escolar 

está dada por el contexto en que se inscribe. Son los fenómenos 

extraescolares -capitalismo, nación, república, alfabetización, Occidente, 

imperialismo, meritocracia, etc.- los que explican que la escuela se 

vuelve "producto de" estas causas externas. Pero históricamente es 

demostrable que si bien estos "contextos" cambiaron, el "texto escolar" 

resistió.  

 

 La Escuela Moderna Argentina. Educación Secundaria en 
Argentina. 

 

La escuela en Argentina aparece fuertemente ligada a la fundación del Estado 

Nacional. Testigo de ello es la ley 1420 del año 1884 de educación laica y 

obligatoria, en tiempos en que se comenzó a consolidar el Estado Argentino, 

una vez que se impusieron las clases dominantes sobre los sectores 

postergados y autóctonos de entonces: el gaucho, el orillero y el indio. 

 

En lo que respecta a la educación secundaria, durante la última década, la 

política educativa en Argentina enfrenta el desafío de garantizar el 

cumplimiento de la educación secundaria obligatoria (ESO). En contraste con la 

centralidad de la escuela primaria, de carácter masivo, planificada en contexto 

de conformación de los Estados nacionales, la escuela secundaria nació para 

educar mucho a muy poca población, a la elegida, a quienes iban a formarse 

para desempeñarse en cargos públicos, o bien, proseguir profesiones liberales 

(Krawczyk, 2014).  
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Para Pineau (2004), la expansión de las escuelas técnicas junto con la 

Universidad Obrera Nacional supuso el desarrollo de nuevas estructuras 

curriculares e institucionales que desafiaron el modelo de educación 

secundaria hegemónico. 

 

Con el correr de los años, cuando las élites y los sectores medios de la 

sociedad acceden a la escuela media, se fueron generando procesos de 

segmentación de la oferta escolar o en otros términos, circuitos diferenciados 

de calidad de la oferta educativa. Así, la escuela pública comienza a 

transformarse en una opción para los sectores populares, devaluándose su 

valoración económica, simbólica y la de los propios certificados otorgados 

(Tiramonti, 2004) 

 

Durante la segunda mitad del siglo XIX la configuración del nivel medio en la 

Argentina se origina con la creación de los colegios nacionales. Es a partir del 

desenlace de la batalla de Pavón que en el marco de la conformación de un 

Estado federal cobrará impulso la educación secundaria. (Acosta Felicitas, 

2007) 

 

A lo largo del siglo XX se observa la expansión constante de la escuela 

secundaria, a partir de un determinado modelo institucional: el del colegio 

nacional, la cual presenta también ciertas particularidades especiales. 

 

Acosta, F. (2007), sostiene a modo de hipótesis que  
 

“la escuela secundaria argentina es producto del cruce de dos tendencias frente a 
la masificación: la continuidad del modelo institucional tradicional junto con el 
sostenimiento de una estructura unitaria (apoyada sobre ese modelo institucional) 
que permitió la masificación, incorporación de matrícula constante y la 
segmentación – expulsión de matrícula y formación de circuitos de calidad 
educativa diferenciada” (2007, pág. 4) 
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IV. Cambios socio-históricos que produjeron la 

obligatoriedad de la Educación Secundaria. 

 

En Argentina la escolaridad secundaria obligatoria (ESO) se enmarca en la Ley 

de Educación Nacional (LEN) N º 26.206/2006, y se traduce en un conjunto de 

estrategias de intervención diseñadas por el gobierno nacional y los gobiernos 

provinciales. Sancionada la Ley de Educación Nacional, el gobierno nacional y 

las jurisdicciones acordaron, en el ámbito del Consejo Federal de Educación 

(CFE), un conjunto de lineamientos, planes y orientaciones destinadas a 

coordinar acciones vinculadas a la ESO en todo el país.  

 

En líneas generales, los acuerdos alcanzados entre el gobierno nacional y las 

jurisdicciones colocan el foco de atención en la necesidad de transformar las 

propuestas pedagógicas y las condiciones materiales para responder a las 

demandas que suponen la escolarización de un alumnado con escasa o 

frustradas trayectorias en la escuela secundaria. Esto habilita el replanteo del 

modelo pedagógico escolar a través nuevas propuestas de enseñanza. 

Asimismo, se generan los marcos normativos que facultan el diseño de 

programas educativos para personas menores de 18 años, desescolarizadas o 

con trayectos inconclusos. (Bocchio, María. C;  Miranda, Estela. M. 2018)  

 

Tanto desde las políticas educativas, como desde el campo de la investigación, 

el interés por la escuela secundaria encuentra un punto convergente en los 

efectos de los procesos de masificación producidos a nivel mundial en la 

segunda mitad del siglo pasado y por otro lado, las investigaciones analizan la 

complejidad de la tarea de enseñanza frente a los efectos de esa masificación 

del Nivel secundario. (Brito,  2009) 

 

Bocchio, María. C;  Miranda, Estela. M. (2018), sostienen la urgencia de 

indagar el impacto que produjo la reforma educativa de los años noventa, dado 

que abordan nuevas configuraciones del nivel marcadas por procesos de 

fragmentación y aumento de la desigualdad socio-educativa.  
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En este punto cabe interrogarse: ¿Por qué, habiéndose implementado nuevos 

marcos normativos y un replanteo del modelo pedagógico, la educación sigue 

reproduciendo paradigmas clásicos reduccionistas, con generación de 

problemas sin solución bajo tales referentes? 

 

Al incorporar de manera consciente el nuevo paradigma de la complejidad al 

proceso educativo docente se dilucidan problemas, interrelaciones y posibles 

objetos de estudio nuevos. Algunas de las problemáticas contemporáneas 

identificadas  en el nivel medio comienzan a constituirse, hasta hoy, en un tema 

compartido en la agenda internacional.  

 

Desde esta perspectiva, el problema radica en el desinterés de los jóvenes por 

la propuesta escolar y la recurrencia de propuestas escolares poco 

significativas, la falta de herramientas para lograr la retención de numerosos 

grupos de alumnos, el bajo impacto de la formación docente junto con las 

condiciones devaluadas del trabajo docente (dedicación simultánea en varias 

instituciones, bajos salarios, ausencia de formación continua, sobrecarga de 

trabajo extraescolar, estrés laboral), un panorama signado por el malestar de 

los profesores y por su resistencia a los cambios provenientes de la macro 

política educativa. (Brito, 2009) 

 

En el conjunto de nuevas reglas y exigencias hay una cuestión clave que 

resulta un desafío cotidiano: el vínculo con los/as alumnos/as. Así, desde la 

perspectiva de los profesores, el aula se convierte en el escenario del 

desencuentro entre aquello que éstos tienen para ofrecer y la falta de 

motivación de los alumnos para recibirlo.  La posesión del saber docente de la 

escuela media, argumentan no encontrar reciprocidad en sus alumnos a la hora 

de su enseñanza (Brito, 2009) 

 

Brito, A. (2009) retoma los desarrollos de Braslavsky, (2009) quien sostiene 

que, la confrontación entre adultos y jóvenes se aloja en la histórica forma a 

través de la cual fue construida y se fortaleció la escuela secundaria. La idea 

de transmisión cultural que orientó la creación de los sistemas educativos, y en 
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particular el nivel medio, se asentó sobre los supuestos de la incompletud y 

ausencia de pautas culturales propias por parte de niños y jóvenes. También se 

desarrolló tanto sobre la base de concepciones unívocas de la cultura adulta 

como sobre la estabilidad de las formas de producción del conocimiento, 

ubicando a las escuelas como principal vía de transferencia cultural. 

 

Estos supuestos configuraron un juego de confrontación entre grupos 

generacionales, a pesar del cual la escuela y los docentes mantuvieron su 

jerarquía sostenida en la firmeza de un orden cultural. Pero son justamente los 

efectos sobre la autoridad docente, lo que da un matiz particular al 

desencuentro y a los modos a través de los cuales los profesores intentan re-

encauzar su tarea. (Brito, 2009) 

 

Desde esta perspectiva la relación entre aquello que la escuela y el “afuera 

escolar” ofrecen en relación con el saber, se asienta en pares opuestos: 

maduración vs. velocidad, aprendizaje significativo vs. pensamiento superficial, 

comunicación formal vs. pobreza de vocabulario y expresión, conocimiento vs. 

consumo.  

 

La misma autora, sostiene que en este contraste entre el afuera y el adentro 

escolar, se sostiene en reacción a un afuera invasivo. Tal dimensión representa 

para los docentes, tanto un punto de partida, como un modo de afrontar el 

desborde provocado por la presencia de ‘nuevos alumnos’, particularmente los 

‘recién llegados’ o los ‘últimos en llegar’ (Falconi, 2007). En este sentido, ante 

el corrimiento de la centralidad del conocimiento en parte explicado por no 

disponerse de un alumno con las disposiciones necesarias para recibirlo, la 

función moralizadora de la enseñanza resulta clave en la reubicación de las 

piezas del tablero escolar. (Brito, 2009) 

 

Desde aquí que las problemáticas que atraviesan hoy las instituciones 

educativas de nivel secundario radica en los vínculos entre docentes y 

estudiantes, donde se da la confrontación entre grupos generacionales y marca 
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un contraste entre el afuera y el adentro escolar, sostenida en reacción a un 

afuera invasivo. 

 

Los estudiantes vivencian la incertidumbre, los cuestionamientos sobre la ley y 

sobre la autoridad, el deseo del conocimiento y la emancipación, la 

participación en colectivos y la búsqueda del propio destino, los propios 

saberes y la vivencia de la falta de reconocimiento de parte de los otros (casi 

siempre adultos).  Desde el punto de vista del docente se ven atravesados por 

el sostenimiento de certidumbres pasadas, el énfasis en la ley y la autoridad 

externa, la debilidad del conocimiento propio frente al vértigo de la ciencia, la 

participación en colectivos desde el destino elegido como futuro, la profesión, el 

riesgo/debilidad del propio saber frente al saber de los otros, (los estudiantes.) 

 

Esta problemática invita a replantearse la noción de enseñanza en la 

diversidad, pensando en perspectiva de derechos. Siguiendo los aportes de 

Rebeca Anijovich (2016), el concepto de aula heterogénea apunta no sólo en 

poder tomar conciencia de las variaciones existentes en una población de 

alumnos en lo que respecta a la inteligencia y sus logros de aprendizaje, sino 

que además incluye diferencias relevantes a la hora de abordar la enseñanza: 

origen, etnia, cultura, lengua, situación socioeconómica, características 

personales, estilos de aprendizaje, inteligencias, inclinaciones, necesidades, 

deseos, capacidades, dificultades, entre otras.  

Este debería ser el escenario donde el docente piensa, trabaja, y logra 

deconstuir formatos que reproducen paradigmas clásicos, como bien se 

anticipa en la pregunta antes mencionada. 

 

Los discursos que se elaboran sobre los jóvenes van moldeando las miradas y, 

a partir de ellas, frecuentemente se actúa en consecuencia. Esto constituye en 

que aquellas miradas de los profesores, impactan fuertemente en las 

trayectorias sociales y escolares de los estudiantes. El cómo nombran a los 

jóvenes conlleva una carga fuerte de la mirada que se tienen sobre ellos.  
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Esto sucede fundamentalmente cuando son mirados y pensados desde 

categorías que responden más a la escuela en su formato tradicional, que a 

una configuración problemática situada.  

 

Este contraste intensifica un desencuentro entre generaciones (docentes y 

estudiantes), que requiere el esfuerzo de complejizar la mirada, problematizar 

lo instituido, analizar las tensiones existentes a nivel institucional, grupal, e 

individual, para desplegar tanto lo propio que el contexto escolar atraviesa, sus 

procesos y aquellos elementos comunes que se producen y re-producen por 

los efectos y afectos de estas nuevas configuraciones sociales, culturales y 

laborales más amplias, que la realidad contemporánea trae aparejada. 

 

De los aportes de Brito, A. (2009), se considera oportuno retomar dos 

dimensiones que propone, uno lo relativo a la propuesta cultural y pedagógica 

de la escuela secundaria y, otro, respecto a las coordenadas del trabajo 

docente en el contexto social y escolar. 

 

En lo que respecta a la propuesta cultural y pedagógica de la escuela 

secundaria, sostiene que, frente a un panorama de transformación cultural que 

disloca los procesos de construcción y circulación del saber, el trabajo de los 

profesores parece concentrarse en el restablecimiento de un orden perdido 

como condición básica para garantizar la transmisión del conocimiento 

entendido desde los cánones clásicos en cuanto su legitimidad y clasificación. 

 

El segundo punto, referido a las coordenadas del trabajo docente en el 

contexto social y escolar, sostiene que frente a la interpelación del “afuera” 

escolar y aun cuando la respuesta a sus demandas obliga a modificar sus 

tareas, los profesores resisten y argumentan su defensa sostenidos en la 

solidez de los principios enmarcados en el estatuto de la profesión legitimada 

en la práctica de la vida escolar. Y aún con efectos visibles del proceso de 

vulnerabilidad social en las trayectorias personales, los profesores mantienen 

una imagen “sin fisuras” cuya autoridad se sostiene en bases neutrales y 

homogéneas.  
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En este sentido, y en el marco de experiencias institucionales, el sufrimiento 

individual se articula en una sensibilidad colectiva que, también 

estableciéndose como forma institucionalizada, aglutina y da sentido a la 

percepción del yo y de los otros, de la propia historia y la relación con los 

demás. (Brito, A. 2009) 

 

La institución está hablando, manifiesta que algo sucede desde el discurso, 

tanto de la palabra, como de los gestos, el espacio donde habita, como lo 

ocupa, el clima institucional, sus tensiones, lo dicho, lo no dicho. La violencia, 

los chicos que no aprenden, los docentes impotentes, funcionan como parada 

momentánea en el flujo de información que no dejan rastros capaces de alterar 

los modos de habitar la escuela.  

Se considera importante crear dispositivos grupales con la finalidad de resolver 

dichos conflictos, que se generan en las relaciones sociales en las instituciones 

educativas.  

Los dispositivos grupales dan lugar a generar un espacio de producción, en el 

que se dedica un tiempo a conocer las demandas, los deseos, expectativas 

sobre el futuro de los estudiantes y tienen la potencia de propiciar el 

intercambio y aprender con otrxs, partiendo de la reflexión y producción de 

nuevos interrogantes, del reconocimiento y las identificaciones mutuas, los 

modos de personalidad corporizados en modos de actuar frente a los 

problemas, lo que constituyen los hilos de un entramado de pertenencia donde 

es posible reconocerse.  

Es trabajando en grupos, e interviniendo con la técnica Psicodramatica como 

vía regia de acceso a la multiplicidad de las organizaciones singulares, que se 

podrá comprende a los estudiantes en las escenas de campos complejos, que 

develan y revelan nuevos procesos de producción subjetiva. 
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V. Conclusiones. 

 

Para concluir la articulación teórica desarrollada en el presente Trabajo 

Integrador Final, se considera oportuno recuperar la organización del mismo, 

partiendo de los objetivos específicos planteados. 

 

Se inicia el desarrollo del TIF, con un recorrido por algunos de los aportes del 

Psicodrama Psicoanalítico Argentino, como método y técnica eficaz de 

intervenir en lo grupal, lo institucional y comunitario. A su vez, delimitar lo 

grupal como campo de problemas, y la especificidad de los Dispositivos 

Grupales, posibilito instalar, a estos últimos, como una unidad de análisis y de 

intervención, que ubica al Psicodrama como una vía regia de acceso a la 

multiplicidad de las organizaciones singulares.  

 

Posteriormente, se caracterizaron las particularidades del dispositivo escolar 

moderno, los cambios socio-históricos como los efectos que produjeron los 

cambios normativos con la obligatoriedad en el nivel secundario.   

 
Del recorrido realizado, se logra identificar los diferentes cambios socio-

históricos que conllevan a la obligatoriedad del Nivel Secundario, y reflexionar 

acerca de la necesidad de realizar una transformación profunda del dispositivo 

escolar instituido, en el cual se entrecruzan generaciones, condensa y es punto 

de cruce, nudo de articulación de relaciones sociales heterogéneas.   

 

Las problemáticas que hoy se presentan en la educación secundaria son 

producidas por los desencuentros entre docentes (modernos) y estudiantes, 

que ya no son los estudiantes de la modernidad (modos de subjetivad nueva).  

 

Entre otras múltiples dimensiones que producen tales desencuentros, 

ubicamos aquella vinculada a la estrategia adoptada por la escuela, al 

presentarse como una forma de enseñar a muchos a la vez, sin tener la 

posibilidad de soportar y comprender las diferencias, como así también, 

homogeneizando las estrategias de enseñanzas.  
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De este modo, se produce un ‘estar desencontrados’, que requiere el esfuerzo 

de complejizar la mirada, problematizar lo instituido, analizar las tensiones 

existentes a nivel institucional, grupal, e individual, para irrumpir la oposición 

‘adentro-afuera’ y crear condiciones para la producción de un encuentro.  

 

A modo de conclusión, es posible afirmar que los dispositivos grupales y las 

técnicas psicodramaticas, contienen una potencia para intervenir en y sobre 

tales problemas, en tanto que posibilitan producir condiciones de encuentro, 

para alojar y visibilizar los conflictos de la cotidianidad; y que, como 

metodología, permitirá pensar a la subjetividad como una producción socio-

histórica,  atravesada por múltiples dimensiones. 

 

Por ello, se plantea una propuesta de intervención, que imagina que siempre es 

posible pensar y obrar de otro modo (Percia, M 1994): el diseño y coordinación 

de Dispositivos Grupales en las instituciones educativas de nivel secundario, a 

fin de promover el encuentro de/entre los docentes y estudiantes, produciendo 

movilizaciones de afectos, subjetividades, recuerdos, ideas, pensamientos, 

enunciados, contenidos y expresividad. 
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