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1 ANÁLISIS POLÍTICO DEL DISCURSO Y LA 
INVESTIGACIÓN EDUCATIVA O LA INSISTENCIA 
SOBRE LA DESACTIVACIÓN DE DETERMINISMOS

MYRIAM SOUTHWELL

El análisis político del discurso constituye un modo de reflexión que nos ha 

permitido avanzar en algunos interrogantes que son constantes en la teoriza-

ción social, en la medida en que nos hemos preguntado cómo ha sido posible 

que se produjera un determinado proceso, que las sociedades tendieran en 

cierto sentido, que las instituciones organizaran su cotidianidad en torno a 

determinados propósitos. Esta analítica conceptual que surge fundamental-

mente a partir de los trabajos de Ernesto Laclau y Chantall Mouffe introdujo 

el uso de algunas categorías —como la de discurso o significante— que han 

propiciado la puesta en diálogo de perspectivas posestructuralistas y nociones 

no deterministas que potenciaron también el análisis educativo. 

Una aclaración con la cual deberíamos comenzar es que el análisis del 

discurso se ha propuesto desde muy diversas concepciones en los últimos 

años: enfoques más vinculados a la lingüística, perspectivas encuadrada-

das dentro del estructuralismo, desarrollos relacionados con el interac-

cionismo, entre otras. Nuestra perspectiva aquí es el análisis político del 

discurso sostenido sobre la base de una concepción posestructuralista de 

lo social, el carácter ontológico de lo político, una mirada discursiva de la 

concepción gramsciana de la hegemonía y una incorporación sociopolítica 

de los desarrollos del psicoanálisis sobre la subjetividad. Explicitaremos 

cada una de estas nociones a lo largo de este capítulo.
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1.1 Primeras categorías

Comenzaremos por la noción de discurso. La historia intelectual del siglo 

XX trabajó sobre nociones que partían de una búsqueda de aprehensión 

inmediata, es decir, un acceso a la realidad que no incluía la mediación del 

lenguaje. Los conceptos que permitían ese desarrollo eran el referente, el 

fenómeno y el signo, que funcionaron como elementos básicos para im-

portantísimas corrientes filosóficas: la filosofía analítica, la fenomenología 

y el estructuralismo. Sin embargo, también en el devenir del siglo XX el 

pensamiento intelectual empieza a integrar la ineludible mediación que 

establece el lenguaje para toda búsqueda de comprensión de la realidad, 

y con ello pasa a generalizarse una cierta forma de teoría del discurso. 

Por discurso no entendemos solo aquello que refiere a lo escrito y a lo 

hablado, no tenemos una concepción estrictamente lingüística del mismo, sino 

que el discurso y lo social son términos que se superponen, porque cualquier 

tipo de acto social es un acto de producción de sentido, dado que está enmar-

cado en lógicas de sentido que estructuran la vida social. Podríamos afirmar 

sintéticamente que vivimos en universos que son unificados a través de una 

serie de actos de sentido. De la misma manera que, por ejemplo, hablamos 

el idioma que nos pertenece sin necesidad de explicitar su gramática, la que 

sin embargo estamos aplicando, nuestra vida se desarrolla en una serie de 

configuraciones de sentido que tienen una estructura de la que no somos 

necesariamente conscientes. Ese conjunto de normas que estructuran en este 

sentido la vida social es lo que entendemos como discurso (LACLAU; MOUFFE, 

1985). De la misma manera que un lingüista trata de reconstruir la gramática 

de una lengua, la tarea de un analista de discurso es reconstruir esa forma, 

esa secuencia de sentido básica a través de la cual lo social se va configurando.

La noción de discurso establece un nuevo giro en la filosofía occidental: ya 

no la orienta hacia los actos o eventos, sino hacia las condiciones de posibilidad. 

Así, la acción pasa a ser observada como una estructuración de un cierto campo 

de sentido que preexiste. La investigación de las condiciones de posibilidad 

estaba ya presente en el pensamiento de Kant y Husserl, pero mientras que en 
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la fenomenología o en la filosofía de Kant el a priori constituía una estructura 

básica de la mente que trascendía todas las variaciones históricas, la teoría 

contemporánea del discurso es profundamente histórica e intenta estudiar el 

campo discursivo con la experiencia de las variaciones temporales.

La expansión del modelo lingüístico a todas las áreas de las ciencias 

sociales fue produciéndose de manera progresiva y eso caracterizó a la 

producción intelectual estructuralista y posestructuralista a partir de 

los años 60 y 70. La tradición estructuralista experimentó una serie de 

reformulaciones que dieron nacimiento a la reflexión posestructuralista. 

El punto crucial de esas revisiones fue poner en cuestión la comprensión 

de lo social como totalidad cerrada, que era un punto central del estruc-

turalismo clásico. El análisis político del discurso parte del hecho de que 

la hegemonía como concepto supone un campo teórico dominado por 

la categoría de articulación; conlleva la posibilidad de especificar sepa-

radamente la identidad de los elementos que la práctica de articulación 

recompone o articula (LACLAU; MOUFFE, 1985). Esto implica que no se 

asume a la sociedad como totalidad fundante de sus procesos parciales, sino 

que se entiende a los diversos órdenes sociales como intentos precarios 

—y en algún punto fallidos— de domesticar el campo de las diferencias. No 

existiría, entonces, un “orden social” como principio subyacente o como 

espacio suturado, sino que lo social estaría atravesado por relaciones 

contingentes, no esencialistas, cuya naturaleza es necesario determinar 

(LACLAU, 1993b). La posibilidad de la contingencia y la articulación queda 

siempre abierta en tanto la fijación de elementos no es nunca completa, 

dado que ninguna formación discursiva es una totalidad suturada. En este 

sentido, el discurso sería aquella totalidad estructurada resultante de la 

práctica articulatoria que establece una relación tal entre elementos que 

la identidad de estos es modificada como consecuencia de dicha práctica. 

En consecuencia, entendemos que la estructura discursiva es una 

práctica articulatoria que constituye y organiza a las relaciones e identi-

dades sociales diferenciales sin llegar nunca a realizar una sutura última. 

Esta imposibilidad de fijación última de sentidos implica que siempre habrá 

fijaciones parciales y que lo social existe como esfuerzo por producir ese 
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objeto total imposible. El discurso es entonces el intento por dominar el 

campo de la discursividad (LACLAU; MOUFFE, 1985) y remite a la totalidad 

significativa productora de sentido que estructura la vida social y de la 

que los sujetos no son plenamente conscientes.

En este desarrollo fueron también cruciales la reformulación de la 

lógica del significado de los últimos trabajos de Barthes, la relación esta-

blecida entre significado y significante por el psicoanálisis y la categoría 

freudiana de sobredeterminación radicalizada por Lacan, que mostró la 

imposibilidad de fijar significados a través de una estricta correlación entre 

significante y significado. Lo que Lacan denominó la lógica del significante 

avanzó también en la misma dirección de poner en cuestión la integridad 

del concepto de signo como había sido planteado por el estructuralismo 

clásico. Finalmente, el movimiento deconstructivo de Derrida planteó 

que ninguna estructura de significación contiene el principio de su propia 

clausura, y la existencia de una dimensión que actúa desde afuera de la 

estructura, el exterior constitutivo (LACLAU, 1993a).

1.2 Notas sobre una teoría de la hegemonía discursiva

La teoría del discurso de Laclau y Mouffe aportó provechosos desarrollos 

al campo de la teoría social. En ella desempeñan un importante lugar dos 

conceptos del campo posestructuralista: un análisis del poder centrado en 

la categoría de hegemonía, y la noción de discurso como totalidad signifi-

cativa que trasciende la distinción entre lo lingüístico y lo extralinguístico.1 

Estos conceptos están estrechamente relacionados con la negación de 

entender a la sociedad como una unidad totalizada y cerrada —como 

mencionábamos en el acápite anterior— y con la no estricta fijación 

1   El discurso no se limita al material escrito y hablado, sino que incluye todas las prácticas signi-
ficativas que pueden o no implicar la manipulación de objetos físicos; como tal, el discurso tiene 
tanto aspectos estrictamente lingüísticos como otros no estrictamente lingüísticos. Emparentado 
con la noción de juegos de lenguaje en el último Wittgestein, el discurso se refiere a un conjunto 
de prácticas que no pueden ser reducidas ni a sus componentes semánticos ni a los pragmáticos. 
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entre significante y significado. En ese sentido, se puede entender que 

existen determinados significantes flotantes y, a través de ellos, es posible 

conceptualizar la lucha de distintos movimientos políticos por fijar de 

manera parcial ciertos significantes con determinadas significaciones. Por 

consiguiente, la configuración discursiva es esencialmente contingente, 

y no puede ser explicada por la estructura misma, sino por una fuerza 

que es en parte exterior a la estructura. Así, hegemonía es el resultado 

de una lucha en un terreno inestable, no centrado y abierto; estos rasgos 

son constitutivos de la base misma de lo social (LACLAU, 1993a). 

El concepto de hegemonía proviene del pensamiento gramsciano, 

aunque en el trabajo de Laclau y Mouffe toma distancia de la centralidad 

de clase en el protagonismo revolucionario y del carácter teleológico. 

Asimismo, introduce nuevos elementos ya que se trata de una crítica al 

marxismo estructural inspirada en Gramsci, vía una teoría del discurso 

neogramsciana hacia un tipo de teorización posmoderna (TORFING, 1999). 

Concebir al discurso como una configuración significativa y abierta hace 

posible entenderlo como condición de las prácticas y disputas hegemóni-

cas. Conceptualizar la hegemonía como una práctica discursiva no implica 

reducirla a las formas lingüísticas de la construcción del consenso, sino 

reconocer que las operaciones específicas involucradas en una práctica 

hegemónica tienen como condición estar enmarcadas en redes signifi-

cativas socialmente compartidas (BUENFIL BURGOS, 1994).

La tarea de un analista de discurso es tratar de reconstruir esa forma, 

esa secuencia de sentido a través de la cual lo social se va configurando, 

de la misma manera que un lingüista trata de reconstruir la gramática de 

una lengua. Lo político tiene un papel ontológico en la concepción de lo 

social, es decir que la sociedad se estructura en un cierto sentido básico, 

por medio de sus articulaciones políticas. El discurso implica acción y la 

práctica es en buena medida discursiva, por lo que no sería viable afirmar 

la distinción entre discurso y práctica (CHERRYHOLMES, 1998).

Así nos acercamos a explicar por qué cuando ciertos términos son el 

objeto de una lucha ideológica muy fuerte en la sociedad, van a tender a 
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ser significantes vacíos, pues dada la pluralidad de conflictos que ocurren 

alrededor de ellos no pueden ser fijados a una única articulación discursiva 

(LACLAU, 1996); un significante es tendencialmente vacío pero nunca 

lo es en su totalidad. La articulación discursiva que finalmente se va a 

imponer es lo que define una hegemonía. 

Tomemos un ejemplo. La noción de civilización fue fundante de los 

sistemas educativos en la Latinoamérica del siglo XIX y perduró durante el 

siglo XX; sin embargo, las significaciones que tuvo en el marco de diferentes 

discursos político-pedagógicos fueron muy distintas. La idea de civilización 

fue moldeada de manera diferente en la antinomia que la contraponía a 

barbarie, en la república conservadora, en las expresiones más republicanas, 

en las dictaduras militares, etc. Podemos decir que estuvo constantemente 

sometida a una pluralidad de articulaciones hegemónicas, por lo que tendió 

a encaminarse hacia la vacuidad de sentido. Cuando usualmente se habla de 

la vacuidad de los términos de ciertas políticas (por ejemplo, las populistas) 

se pierde de vista que es esa vacuidad lo que le permite influir de manera 

profunda en la vida política (SOUTHWELL, 2017). Si, por el contrario, los 

términos fueran muy fijos, no habría ninguna lucha o disputa alrededor de 

ellos y carecerían de toda influencia social. Este tipo de relación por la cual 

un elemento asume en cierto momento la función de representación de 

algo que lo excede, es a lo que Laclau denomina una relación hegemónica. 

Como es sabido, los sistemas escolares fueron entendidos como una 

de las principales herramientas para luchar contra lo que se denominó 

la barbarie, y para desarrollar una cultura civilizada. En ese sentido, el 

sistema educacional fue conformado sobre un intento de reprimir algo: 

la barbarie. Esta matriz fue muy perdurable en la historia educacional y 

los espectros de lo reprimido reaparecieron continuamente. 

Podemos desarrollar también este ejercicio analítico a través de un 

proceso más reciente. El concepto de profesionalización docente ha sido 

objeto de innumerables debates teóricos y disputas prácticas desde las 

últimas décadas del siglo XX, sobre todo en América Latina. A primera 

vista, más allá de las diferencias por países, las últimas reformas del siglo 
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XX revelaron una identidad común no solo en los propósitos, principios y 

contemporaneidad de sus planteos, sino en el discurso que las posibilitó. 

Eso significaría que esta generalización se constituyó sobre un cierto 

consenso ideológico (Estado mínimo, focalización, competitividad, etc.) 

que desdibujó las fronteras de demarcación de la manera en que habían 

sido pensados los sistemas educativos nacionales. Los movimientos de 

reforma establecieron estrategias de regulación que produjeron cambios 

sustanciales en diversos ámbitos de los sistemas educativos, tales como 

el trabajo de las/os profesoras/es y el contenido de su formación, donde 

las estrategias de regulación supusieron la incorporación de una retórica 

sobre la profesionalización de la docencia. Allí la utilización del término 

“profesional” para interpelar a los docentes da cuenta de un cierto estilo 

de razonamiento y modo de presentación que lo construyeron como un 

sujeto portador de ciertas cualidades y disposiciones. En este punto es 

preciso destacar que así como otros conceptos, el de profesionalización 

no tiene un significado fijo, sino que, por el contrario, es construido dis-

cursivamente en contextos históricos institucionales precisos. 

En ese marco, los organismos internacionales adquirieron una notable 

importancia en el acompañamiento de las mencionadas reformas educa-

tivas a través del financiamiento de programas para su implementación o 

del asesoramiento a los países de la región. Vale la pena analizar las tensio-

nes que se producen entre las diferentes enunciaciones y significados en 

disputa. Lo particular de estas políticas, en su calidad de procesos sociales 

de significación, es que intentan fijar de modos diversos al “profesional 

de la educación” como posición de sujeto.2

2   Nos remitimos a la conceptualización de Laclau en torno a que “... Hablar de ‘sujeto’ remite 
a ‘posiciones de sujeto’ en el interior de una estructura discursiva. Los sujetos no pueden ser el 
origen de las relaciones sociales, ni siquiera en el sentido limitado de estar dotados de facultades 
que posibiliten una experiencia, ya que toda “experiencia” depende de condiciones discursivas 
de posibilidad precisas” (LACLAU; MOUFFE, 1985, pp. 132-133). Los autores advierten que no 
debe reemplazarse el esencialismo totalizante del sujeto por el esencialismo de las partes propio 
de las posiciones de sujeto. Señalan que es imprescindible tener en cuenta que las posiciones 
de sujeto se configuran en una serie de posiciones diferenciales. Ninguna de ellas puede cons-
tituirse como una posición separada. 
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En ese sentido, exploramos cómo estos discursos intentaron hacer 

lo propio con la noción de docente, en cuanto posición de sujeto, que in-

terpeló a un conjunto de agentes de los sistemas educativos asignándoles 

una posición en las formaciones discursivas, pero también una particular 

historia que los constituyó como sujetos. Esos discursos modelaron fuer-

temente los aspectos normativos y organizativos de la formación que se 

propuso para el sector. La noción de profesionalización docente se ubica 

en este horizonte discursivo como el significante mediante el cual se 

interpeló a los docentes en el marco de las reformas educativas; por eso, 

entendemos a la profesionalización como un significante en disputa, que 

involucró a distintos sujetos en una contienda por unir esa noción amplia 

con significaciones particulares. Se trató de una disputa hegemónica a 

través de sus actos discursivos en torno a esa noción. 

1.3 La construcción hegemónica y lógicas de lo social

En la teoría propuesta por Laclau y Mouffe existen dos lógicas incompati-

bles, y a la vez necesarias, de lo social: se trata de las relaciones de diferencia 

y las de equivalencia. En las relaciones diferenciales se expanden los lugares 

de antagonismo y las reivindicaciones democráticas, lo que dificulta la 

centralización alrededor de un solo conflicto; estas finalmente llevan a la 

constitución de las instituciones sociales. Las relaciones de equivalencia 

son aquellas en las que la equivalencia se expande, se reducen los lugares 

de antagonismo, tendiendo a simplificar el terreno político debido a que 

los conflictos pueden ser sustituibles; de ese modo los antagonismos se 

condensan en una polarización y llevan a los momentos de ruptura radi-

cal. En un sentido o en otro, estos dos elementos de tensión constituyen 

lo social; el momento de negociación entre estas dos lógicas es lo que 

produce lo político. Lo político pasa por la categoría de hegemonía como 

categoría central, porque ella es la que explica esta forma de invertir en 

un contenido particular la forma de una representación global.
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Analicemos esto en dos ejemplos de la historia argentina, que aunque no 

desarrollaremos aquí, posibilitan entender lo que se está planteando. Cuando 

Perón es derrocado en 1955 se estableció la necesidad de “desperonizar a la 

sociedad” y en ese intento el sistema educativo tenía un importante papel. 

La estrategia de las fuerzas políticas que se desplegaron a partir de ese 

momento era crear un sistema liberal estable, que hiciera que el peronismo 

fuera pasando cada vez más al horizonte de lo social y que no representara 

una amenaza. Esto solo podía suceder si las reivindicaciones sociales que 

habían constituido la columna vertebral del peronismo podían ser absorbidas 

una a una por el sistema. En el sistema educacional hubo intentos en ese 

sentido: la reconversión de la Universidad Obrera, la creación del Consejo 

Nacional de Educación Técnica, la expansión del sistema en todos sus niveles, 

etc. Si la estrategia tenía éxito el resultado sería un conjunto de demandas 

individualizadas dentro de una estructura fuertemente institucionalizada 

(esto podría analizarse con las modalidades de desarrollismo autoritario 

que cobran forma en la segunda mitad del siglo XX). Si por el contrario el 

sistema era incapaz de absorber esas reivindicaciones de masas, lo que podía 

ocurrir es que iba a haber una acumulación de demandas insatisfechas con 

un aparato institucional incapaz de asimilarlas, y en ese caso los símbolos, 

las cadenas de equivalencias entre todas esas demandas se iban a tender 

a aglutinar entre todos los símbolos político-ideológicos del peronismo. Lo 

que finalmente sucedió fue que esos símbolos fueron crecientemente vacíos 

y desarrollaron una progresiva capacidad de absorción de esas demandas. 

¿Cuál era el símbolo? El retorno de Perón.3

El segundo ejemplo lo tomaremos del análisis de los discursos ordena-

dores de las políticas educaciones en el tramo que va desde la finalización 

de la dictadura militar de 1976-1983 hasta el comienzo de la década del 90 

(SOUTHWELL, 2007a). El gobierno de Raúl Alfonsín (primer presidente ar-

gentino de la reapertura democrática) construyó su hegemonía alrededor del 

significante democracia, que ocupó el lugar central en todos los discursos de la 

3   Esta es una extrapolación de un ejemplo dado por Ernesto Laclau en una sesión de trabajo.
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época. Por ejemplo, uno de los más famosos —y reiterados— enunciados de 

Alfonsín fue: “con la democracia se come, se cura y se educa”4. Así, se articula-

ban significados relacionados con el bienestar de la sociedad (nutrición, salud, 

educación, libertad, representación política, etc.) alrededor del significante 

democracia. Toda la producción discursiva presidencial intentó enlazar el 

sentido de cada acción gubernativa con el propósito de la construcción de un 

régimen político democrático. En términos de Laclau, la restitución del orden 

democrático funcionó como la siempre incompleta superficie de inscripción 

para una plenitud ausente (LACLAU, 1993a, pp. 77 y ss.).

En la base de este análisis se encuentra la concepción de la realidad 

como discursivamente construida, donde los discursos no poseen esencias 

inalterables, sino que pueden ser alterados en forma constante por accio-

nes políticas diversas. Debemos decir también que si la tensión entre las 

lógicas de la diferencia y de la equivalencia es finalmente irresoluble, no 

hay ni forma de institucionalización total ni forma de antagonismo com-

pleto; siempre la política va a ser una negociación entre esos dos planos.

1.3.1 Deconstrucción e identificaciones

La formación de un discurso es el resultado contingente de una serie de 

articulaciones. Articulación, decíamos, es la “práctica que establece relacio-

nes entre elementos de manera que sus identidades son modificadas como 

resultado de la práctica articulatoria” (LACLAU; MOUFFE, 1985, p. 105). Las 

prácticas articulatorias tienden a organizar el discurso en torno a una serie 

de puntos nodales, que cumplen el papel de significados maestros capaces de 

unificar discursivamente una serie de elementos, entrelazando una variedad 

de identidades disímiles en torno a un nudo de significados (TORFING, 1999). 

Si retomamos uno de los ejemplos que dábamos anteriormente, el concepto 

de civilización es un punto nodal en la historia educacional de Occidente, 

que se articuló con diferentes nociones en los distintos momentos históricos.

4   Discurso del presidente Alfonsín durante la campaña electoral para la presidencia.



A N Á L I S I S  P O L ÍTI CO D EL D I S CU R S O Y L A I N V E S TI G ACI Ó N ED U C ATI VA 89

El mito “civilización o barbarie” al que ya hicimos referencia puede 

ser analizado como un lugar de lectura constituido por términos externos 

a lo representable. Cuando la representación de una idea domina a tal 

punto que se constituye en el horizonte de toda demanda y de toda acción 

posible, entonces el mito deviene imaginario. La concepción iluminista/

positivista, por ejemplo, es un imaginario de gran peso para la historia 

cultural y política de nuestra región, que a su vez posee ciertos mitos. En 

el marco de la teoría de la hegemonía, el concepto de imaginario, acuñado 

por el psicoanálisis, adquiere ciertos aspectos de esa enunciación pero es 

reformulado en términos político-sociales, tendiendo a la comprensión 

de los modos de identificación y la conformación de la fantasía social. En 

cierto sentido el imaginario constituye un espacio mítico de todo orden 

social posible, que permite pensar algunas dinámicas sociales en términos 

de la ilusión de completamiento. La ilusión de plenitud es un horizonte 

de totalización que genera modos de identificación, y con ello, nuevas 

relaciones entre elementos y modificación de identidades previas.

El espacio mítico se presenta como alternativa frente a la 

forma lógica del discurso estructural dominante (...) Pero 

a lo que el espacio mítico se opone... [es] a los efectos des-

-estructurantes que dislocan a esta última. Por otro lado el 

mito es una “imagen” que ha borrado las huellas de su confor-

mación. La eficacia del mito es esencialmente hegemónica: 

consiste en constituir una nueva objetividad a través de la 

rearticulación de elementos dislocados. (...) La condición 

de emergencia de un imaginario es la metaforización del 

contenido literal de cierta reivindicación social. (...) En la 

medida en que coexisten cada vez más dislocaciones no 

integrables a ese espacio de representación, el espacio es, 

por así decirlo, re-literalizado, su capacidad metaforizante 

disminuye y pierde, por lo tanto, su dimensión de horizonte 

(LACLAU, 1993a, pp. 77-81, traducción nuestra). 
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El reconocimiento del carácter mítico nos pone en situación de análisis 

del carácter contingente de las configuraciones que nos constituyen como 

sujetos. La operación de mostrar que la unión que pueda existir entre 

elementos es el resultado de sobredeterminaciones y decisiones contin-

gentes y no el resultado de relaciones necesarias, es lo que se denomina 

la deconstrucción. Deconstruir una forma de pensamiento es mostrar 

toda la estructura decisoria contingente que está en la base de este tipo 

de operación. Si ligamos este análisis a lo que ya planteamos acerca de 

la teoría de la hegemonía, se encuentra con claridad la relación entre la 

deconstrucción derrideana y la teoría de la hegemonía. Hemos dicho que 

hegemonizar algo quiere decir establecer una relación contingente entre 

un elemento particular y una universalidad imposible. Es decir, que esta 

universalidad se exprese a través de un contenido particular es un hecho 

puramente contingente que no responde a ninguna necesidad apriorística 

o estructural. La política es ese juego, tal como lo hemos descripto. Por 

consiguiente la deconstrucción, al mostrar que hay una estructura de 

decisiones que está en la base de relaciones que son sedimentadas, que 

aparentemente son necesarias, contribuye en esa medida a expandir el 

campo de las relaciones hegemónicas. De esta manera, se analizan como 

hegemónicamente constituidos muchos más elementos que los que en 

principio se hubieran supuesto y este es el gran avance que la decons-

trucción ha verificado en ese sentido. Lo que la deconstrucción aporta 

es una teoría acerca de la contingencia histórica y del carácter histórico 

de los lazos que de otra manera habrían sido considerados necesarios. 

1.4 Hegemonía y educación más allá del determinismo 

Tradicionalmente, los análisis referidos a los sistemas educativos y su 

discurso ordenador privilegiado —la pedagogía— han estado imbuidos de 

elementos deterministas, asociados con diferentes tendencias y poderes. 

Esa determinación de las esferas educativas tiene una larga historia que 

incluye desde la crítica a las posiciones meritocráticas liberales, el movi-
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miento de las teorías de la reproducción y el desescolarismo, así como la 

influencia educacional del determinismo de clase. Nos interesa aquí hacer 

foco en otra forma de determinación algo más reciente: nos referimos a 

los modos de explicar las características de los sistemas educativos na-

cionales como epifenómenos de tendencias mundiales globales. En ellos 

se promueve el análisis de los proyectos educativos como reflejos de una 

tendencia internacional, y de instituciones políticas y de financiamiento de 

incidencia internacional (organismos internacionales, agencias de finan-

ciamiento, etc.) como factores determinantes en la política educativa. En 

este terreno, la dinámica educativa estaría supeditada a determinaciones 

que con mucha frecuencia resultan ser económicas, sociológicas, o ambas. 

La educación está vinculada de forma directa a los proyectos de go-

bierno de cada sociedad de manera muy compleja. No existe un proceso 

puramente comunicativo en términos funcionales, sino que hay procesos 

de significación, apropiación y selección que se fundan en un terreno y 

construyen realidades que no están previamente cartografiadas de modo 

inalterable. En suma, un proyecto educativo no debería analizarse en rela-

ción de continuidad con una demanda social en particular, sino en relación 

de articulación. Nos interesa aquí ir más allá de un abordaje de los sistemas 

educativos como reflejos supeditados a lógicas externas; esto no significa 

negar de modo taxativo la incidencia de características globales o aspectos 

económicos, de crisis socioeconómicas o regulaciones sociales, etc. Lo 

que queremos destacar es que el campo de la educación y los actores que 

le dan vida no están simplemente supeditados a determinaciones sobre 

las que poco tienen que hacer, impávidos y hasta inermes ante oleadas 

que clausuran la politicidad de sus posicionamientos y acciones. 

La perspectiva no determinista alcanza, en la teorización de Laclau 

y Mouffe, una serie de definiciones posmarxistas. Los autores presentan 

una historia del marxismo como un progresivo acercamiento al carácter 

contingente de lo social, cuando históricamente había sido conceptualizado 

como el desarrollo necesario de las leyes de la historia. De este modo, revi-

san ciertos elementos centrales del pensamiento marxista, que “consiste 
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en profundizar ese momento relacional que Marx, pensando desde una 

matriz hegeliana y, en todo caso, propia del siglo XIX, no podía desarrollar 

más allá de un cierto punto” (LACLAU, 1993b, p. 127). 

Mencionaremos aquí dos de las críticas que elaboraron Laclau y Mouffe, 

y que resultan importantes para nuestra indagación: el reduccionismo de 

clase y la noción de la historia. Entre los elementos centrales del marxismo, 

hay uno que es la raíz de muchos otros: el centralismo de la noción de clase. 

Las contradicciones fueron entendidas como un sistema jerárquico que 

podía ser reducido a la contradicción de clase; sin embargo, este principio 

no resultó suficiente para analizar la variedad histórica de las ideologías 

existentes. Aunque cuestionan una posición de determinismo económico, el 

eje de su discusión es el esencialismo que encuentran en dicha formulación. 

La conformación social no es una totalidad gobernada por un principio de 

organización, determinada en última instancia por una causalidad econó-

mica (LACLAU, 1978; LACLAU; MOUFFE, 1985). Los autores introducen los 

conceptos de antagonismo social y subjetividad política como condición de 

posibilidad de lo social, que permite la construcción de fronteras políticas. Las 

identidades están siempre basadas en relaciones antagónicas (en términos 

simbólicos) con otras identidades; por esa razón, las relaciones sociales son 

siempre precarias y comprenden diversos antagonismos. De este modo, 

en el antagonismo la negatividad como tal asume una existencia positiva.

Detengámonos en algo central para nosotros: el análisis marxista de 

la determinación educativa. Entre los análisis reproductivistas que tanto 

modelaron la producción pedagógica de la segunda mitad del siglo XX —la 

mayoría de ellos desarrollados desde el marxismo o perspectivas cerca-

nas— existía una dimensión que determinaba la experiencia educacional: 

la pertenencia de clase. Todo elemento o contradicción en el terreno 

político-educacional fue relacionado con la noción de clase. Sin embargo, 

este principio no fue suficiente para analizar la variedad de elementos que 

conformaban los proyectos educacionales. Los análisis reproductivistas 

implican un concepto de reproducción social que fija el sentido del proceso 

educacional fuera de él. Aunque la existencia de diferentes elementos es 
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reconocida, su interrelación se refiere a un elemento central: la identidad 

de clase. Se reconocen otros antagonismos, pero estos son relegados o 

subsumidos bajo el concepto de lucha de clase; así, una multiplicidad de 

sujetos sociales son definidos por su identidad de clase.

En un intento de avanzar más allá de estas posiciones, la teoría de 

la hegemonía es crucial para desarrollar una comprensión más amplia. 

Entender la hegemonía como práctica da nueva luz al proceso por el cual 

las identidades sociales son constituidas. Las prácticas hegemónicas tie-

nen como condición un marco de significados sociales compartidos, y la 

imposibilidad de fijar temporalmente posiciones relativas. La hegemonía 

es constituida como una práctica discursiva dentro de la cual posiciones 

diferenciales enfatizan y construyen equivalencias entre ciertos polos de 

diversos antagonismos, e intentan subvertir un orden social y reemplazarlo 

por otro. La lucha por la hegemonía es interpretada como el proceso de 

emergencia de diversos conflictos que no poseen un significado previa-

mente establecido. Esos conflictos son el resultado de la articulación, 

desplazamiento, sustitución, conquista y retroceso de las relaciones de 

poder dentro de lo social (LACLAU; MOUFFE, 1985).

La conceptualización desde el discurso establece que toda formación 

discursiva es el resultado contingente del juego abierto de diversos dis-

cursos. El carácter relacional de las identidades implicadas en la noción 

de articulación juega un importante rol en la teoría de la hegemonía. De 

acuerdo con Laclau y Mouffe, hegemonía es un tipo de relación política 

que está dominada por la noción de articulación; no es, por el contrario, 

un concepto “topográfico” y por ello no puede ser concebida como la 

“irradiación” de efectos desde un punto privilegiado. En ese sentido, una 

práctica hegemónica es una particular demanda social que transforma su 

contenido específico en una fijación parcial de significado alrededor del 

cual otras demandas sociales son articuladas. En consecuencia, esta trans-

formación dentro de elementos articulatorios implica una lucha política. 

Por ejemplo, el conocimiento que es enseñado en las instituciones 

educativas es el que es considerado socialmente legítimo. Esta síntesis es 
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expresada en el currículum; por esta razón la elaboración del mismo es una 

arena de lucha donde muchos sectores discuten sobre lo que cada uno de ellos 

considera conocimiento válido y necesario. La cuestión que subyace a estas 

discusiones es cómo el “conocimiento oficial” representa una configuración de 

intereses dominantes en la sociedad. En esta discusión, se construyen fronteras 

políticas e identidades que están siempre basadas en relaciones antagónicas 

con otras identidades; ello supone que ambos términos son constituidos en 

la relación (no previamente) en un modo temporario (no definitivo). Esta 

lógica de contingencia no puede ser explicada por un determinismo.

El currículum es una síntesis de elementos culturales (conocimientos, va-

lores, hábitos, creencias, etc.) que forman una propuesta político-educacional 

elaborada y sostenida por diversos sectores sociales con intereses diferentes 

y también contradictorios.5 Es decir, no son piezas desordenadas de intereses 

ligados a un solo grupo sino el resultado de una articulación hegemónica. Esta 

articula elementos provenientes de sectores dominantes y también de otros, 

y en ese resultado hay una discusión con las posiciones reproductivistas. 

Las aproximaciones deterministas de la reproducción social incluyeron 

durante mucho tiempo una concepción de sujeto predestinado, esencial, uní-

voco, estable y racional. Este concepto de sujeto ha venido siendo revisado en 

las últimas décadas. A través de la inclusión de sujetos en sus prácticas sociales 

—con referencia a antagonismos sociales diferentes— esas posiciones son arti-

culadas alrededor de un núcleo o principio hegemónico. El sujeto no es consti-

tuido como el resultado de una unidad a priori, sino que es sobredeterminado.

El concepto de sobredeterminación fue tomado del campo del psi-

coanálisis (de las nociones freudianas de condensación y desplazamiento 

presentes en la interpretación de los sueños) e introducido en el análisis 

social por Althusser; el mismo alude como idea básica a la multiplicidad 

de determinaciones, determinación recíproca y a la fusión de distintas 

contradicciones que conservan su especificidad. En el análisis social, la 

5   Estoy aludiendo a la ya clásica conceptualización de currículum desarrollada por De Alba (1995).
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noción de sobredeterminación posibilita interpretar una causalidad his-

tórica más flexible que la determinación; permite poner atención en la 

inclusión y exclusión de elementos que se articulan en distintos discursos 

y la factibilidad de articulaciones posibles de un mismo discurso. 

La noción de sobredeterminación permite dar cuenta de la multiplici-

dad posible de articulaciones de un discurso, mostrando la diversidad de 

antagonismos sociales que conforman las identidades sociales. Los sujetos 

sociales no están construidos de manera previa a su inserción en las prác-

ticas sociales, sino que son el resultado de una articulación hegemónica.

En suma, un proyecto educacional no debe ser analizado en una relación 

de continuidad con una particular demanda social, sino en una relación 

de articulación. Por otro lado, las identidades particulares son siempre 

inestables y los contenidos de esa relación de articulación son permanen-

temente renegociados. La educación está vinculada de manera directa 

con los proyectos políticos de cada sociedad, pero en un modo mucho 

más complejo del que comúnmente se piensa. El dispositivo pedagógico 

es constituido como una condición para la producción, reproducción y 

transformación de la cultura. No hay un puro proceso de comunicación, 

en términos funcionalistas; si consideramos el proceso escolar como una 

reproducción de la cultura dominante inalterada, la historicidad inherente 

al proceso educacional es anulada. La transmisión/adquisición de la cultura 

debe ser entendida como un proceso de significación; de otra manera, la 

identidad de quien enseña y la de quien aprende son consideradas esen-

ciales y establecidas por determinados mecanismos sociales. La relación 

política entre diferentes sujetos dentro de la sociedad puede tomar parte 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje, desordenando el dispositivo de 

reproducción. Entonces, la educación puede ser entendida como un pro-

ceso de transmisión-adquisición, enseñanza-aprendizaje, de las formas de 

diferenciación y articulación culturalmente acumuladas (PUIGGRÓS, 1995).
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De esta manera, las prácticas pedagógicas aluden a prácticas hege-

mónicas donde los sujetos son constituidos como sujetos de interpelación.6 

Desde una visión gramsciana no podemos separar lo pedagógico de lo 

político; sin embargo, la clase de articulaciones que organiza la acción 

educacional tiene una lógica diferente, específica, no directamente 

derivada de las demandas políticas. Para analizar esta relación no de-

terminada, es fructífero el concepto de sobredeterminación. En la lucha 

por la hegemonía, atravesada por diferentes antagonismos, confluyen 

procesos de emergencia de diversos conflictos que no poseen un sig-

nificado idéntico previamente establecido, sino que son resultado de la 

articulación, desplazamiento, sustituciones, conquistas y retrocesos en 

torno a la subversión de relaciones de poder en diversos ámbitos de la vida 

social. Los ámbitos de lo político, lo económico, lo cultural se constituyen 

en el orden simbólico dentro de la cadena discursiva de lo social, y sus 

relaciones, lejos de ser determinaciones fijas, son determinaciones que se 

desplazan de un ámbito a otro, que se condensan temporalmente en un 

lugar. Son relaciones que nunca alcanzan a estar fijadas en su totalidad. 

En el campo de la historia, la noción de sobredeterminación tiene un valor 

explicativo importante ya que además de permitir una idea de causalidad 

histórica más flexible que la determinación, hace posible visualizar los 

movimientos de inclusión y exclusión de discursos que eventualmente 

reemergen articulados a posiciones distintas de las cuales estaban cuan-

do fueron excluidos. También permite dar cuenta de la multiplicidad de 

articulaciones posibles de un mismo discurso en el tiempo y en el espacio. 

6   El concepto de interpelación fue introducido por Althusser para enfatizar el modo en el cual 
la estructura social determina las posiciones de sujeto. El trabajo de Althusser entendía la prác-
tica de interpelación en la estructura social que determinaba al sujeto, antes de ser interpelado 
(HOWARTH, 1998). Laclau y Mouffe acentuaron que las prácticas sociales son el terreno de 
constitución del sujeto social y dentro de ellas, son desarrolladas las estrategias interpelativas. 
La interpelación es una práctica que tiende a constituir sujetos. El sujeto es nombrado en un 
proceso de identificación, y su efectividad dependerá de la medida en la cual se reconoce en 
la interpelación discursiva (LACLAU; MOUFFE, 1985).
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Teniendo en cuenta estas observaciones, las identidades educacionales 

no deben entenderse como la reproducción del mero reflejo de ciertas esen-

cias, sino como el resultado de una compleja dinámica sobredeterminada. La 

producción de diferencias y articulaciones es sobredeterminada y es históri-

camente precedida por procesos de significación que constituyen sujetos. En 

momentos de confrontación política fuerte, en los que los actores sociales se 

ven interpelados por necesidades de modificación profunda, las propuestas 

educacionales deben analizarse en el contexto de esas interpelaciones. 

De esta manera, en el marco del análisis del discurso toda identidad 

dada es un efecto de relaciones diferenciales y contingentes, y se trabaja 

preferentemente con la noción de posiciones de sujeto. Por ejemplo, en 

trabajos previos (SOUTHWELL, 2007b, 2012) exploramos cómo distintos 

discursos intentaron fijar de modos diversos la noción de docente, en 

cuanto posición de sujeto, interpelando a un conjunto de agentes de 

los sistemas educativos, asignándoles una posición en las formaciones 

discursivas pero también una particular historia que los constituyó como 

sujetos. Hemos tomado el caso de la forma en que las prescripciones de 

políticas docentes intentaron fijar la idea del ser docente a determinados 

sentidos y así modelaron fuertemente los aspectos normativos y organi-

zativos de la formación que se propuso para el sector. 

De esta manera, hemos buscado reconstruir la posición que los do-

centes construyen ante situaciones y sujetos de forma activa, contingente, 

no previamente “cartografiada” ni estable; que se produce en la relación 

y no de modo previo y que genera también una posición (contingente y 

no establecida con anterioridad) en aquellos con quienes se vincula. La 

opción teórica y metodológica de estudiar las posiciones que construye 

activamente el sujeto docente es tributaria de una serie de movimientos 

conceptuales que revisaron y reformularon los presupuestos del deter-

minismo (economicista o sociológico, por ejemplo) y del estructuralismo, 

que se hallaban en los fundamentos de la construcción de dicha tradición. 

A partir de esa perspectiva, pueden incorporarse análisis acerca de cómo 

los docentes se apropian, disputan, reformulan y negocian los sentidos 
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de las políticas públicas, dejando atrás perspectivas que suponían que las 

regulaciones del trabajo docente son muy definitorias y que las defini-

ciones estatales sobre ellas explican de manera suficiente lo que sucede 

en el mundo escolar. La idea de posición docente es tributaria —aunque 

no análoga— de la de posición de sujeto (LACLAU; MOUFFE, 1985) y, en 

ese sentido, implica considerar a los sujetos docentes en su pluralidad, 

heterogeneidad y complejidad, lo cual requiere descartar la posibilidad 

de plantearlos como una entidad homogénea y anclada en fundamentos 

lineales, históricos y de validez trascendente (CHERRYHOLMES, 1998). 

Así, la idea de posición docente a la que aquí aludimos se compone de 

la circulación de sentidos y de los discursos que regulan y organizan el 

trabajo de enseñar, y se refiere específicamente a los múltiples modos 

en que, en ese marco, los sujetos enseñantes asumen, viven y piensan su 

tarea, y los problemas, desafíos y utopías que se plantean en torno a ella.

1.5 Consideraciones finales

En este capítulo se buscó explicitar lo que se considera un marco de trabajo 

que resulta sumamente productivo para revisar ciertas sedimentaciones en 

el campo educacional. El análisis político del discurso abandona la pretensión 

de una definición “verdadera” de los objetos que aborda, junto con una con-

cepción de identidades sociales fundada en esencias preconcebidas. Por otro 

lado, también toma distancia de las presuposiciones de un sistema lingüístico 

cerrado y autorreferido que ha sido adoptado por otras teorías del discurso.

La teoría de la hegemonía pone atención en la construcción de identi-

ficaciones; las identidades sociales están sujetas a la dislocación de lo social 

y a ser rearticuladas através de las luchas hegemónicas, unidas mediante 

la construcción de antagonismos sociales y naturalizados por su propósi-

to de universalidad. Por eso, aquí hemos procurado mostrar los aportes 

que esta perspectiva teórica ha ido generando y generará en el campo 

pedagógico para revisar y ampliar el enfoque analítico y metodológico. La 

desnaturalización o des-sedimentación, así como la superación de posicio-
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nes esencialistas o deterministas, han venido desarrollando importantes 

avances en la conceptualización de procesos educacionales de todo tipo. 

De acuerdo con estos conceptos, además, el análisis del discurso pa-

rece ser una manera notablemente productiva de analizar la construcción 

histórica de las posiciones en el terreno educativo y de los significados 

pedagógicos. Esto no implica negar de modo taxativo la incidencia de 

características globales o aspectos económicos, de crisis socioeconómicas 

o regulaciones sociales, etc. Lo que nos interesa destacar es que el campo 

de la educación y los actores que le dan vida no están simplemente supe-

ditados a determinaciones sobre las que poco tienen que hacer, ni forman 

parte de una inercia ante oleadas que clausuran la politicidad de sus po-

sicionamientos y acciones. Asimismo, volvemos a enfatizar el peso de la 

historia y las tradiciones que funcionaron como superficie de traducción de 

enorme fuerza, sobre todo cuando de la dinámica escolar se trata. La acción 

y la organización educativa ya no como una condición casi unidireccional 

del poder puesto en función de cierta dirección, sino como motor, como 

aquello que se pone en funcionamiento en torno a los dilemas, y que por 

lo tanto va construyendo las condiciones de posibilidad para que disputas, 

confrontaciones, hibridaciones y negociaciones tengan lugar y construyan 

realidades cotidianas. Así, entendemos que hay un ejercicio muy producti-

vo en el análisis de las condiciones que posibilitan las luchas hegemónicas 

como resultado de los procesos políticos que tramita el terreno educativo.
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