Capitulo 1

ESCUELA Y CIUDADANIA®

Ignacio Lewkowicz

La escuela ya no es lo que era. Sobre esto no hay dudas. Pero
las dudas prosperan en cuanto se intenta pensar ya no lo que era
sino lo que es. Resulta sencillo responder qué es la instituciéon
escuela si suponemos que esa institucién apoya en un suelo na-
cional y estatal. Pero desvanecido ese suelo, agotado el Estado-
nacién como metainstitucién dadora de sentido, ;cuél es su esta-
tuto? ;En qué consiste la actualidad escolar? Para responder
estas preguntas empecemos por precisar la naturaleza de las ins-
tituciones —entre ellas, la escuela- y la subjetividad que institu-
yen en tiempos de Estado-nacién.

LA ESCUELA COMO INSTITUCION

Cada sistema social establece sus criterios de existencia. En los
Estados nacionales, la existencia es existencia institucional y el pa-
radigma de funcionamiento son las instituciones disciplinarias.!
En este sentido, la vida individual y social transcurre en ese suelo

" Articulo para una clase virtual en FLACSO, 2002.

1. Sin mayores precisiones, tomamos aqui por disciplinaria cualquier institu-
cién que satisfaga estricta o laxamente ciertos requisitos. Segiin Michel Foucault
(1989), los tres procedimientos constitutivos de las instituciones disciplinarias o
de encierro son: la vigilancia jerdrquica, la sancién normalizadora y el examen.
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—es decir, en la familia, la escuela, la fébrica, el hospital, el cuartel,
la prisién—. Ahora bien, estas instituciones apoyaban en la me-
tainstituciéon Estado-nacién. Y ese apoyo era el que les proveia
sentido y consistencia integral. Pero la articulacién institucional
no terminaba ahi. Los dispositivos disciplinarios (la familia y la
escuela, por ejemplo) organizan entre si un tipo especifico de rela-
cién. Deleuze en “Posdata sobre las sociedades de control” deno-
mina a esa relacién analégica. Este funcionamiento, que consistia
en el uso de un lenguaje comun por parte de los agentes institu-
cionales, habilitaba la posibilidad de estar en distintas institucio-
nes, bajo las mismas operaciones. Dicho de otro modo, la expe-
riencia disciplinaria forjaba subjetividad disciplinaria.

Ahora bien, esta correspondencia analégica entre las marcas
subjetivas producidas por las instituciones era la que aseguraba
la relacion transferencial entre ellas. Asi, cada una de las institu-
ciones operaba sobre las marcas previamente forjadas. De alli
provenia su eficacia. La escuela trabajaba sobre las marcaciones
familiares; la fabrica, sobre las modulaciones escolares; la prisién,
sobre las molduras hospitalarias. Como resultado de esta opera-
toria, se organizaba un encadenamiento institucional que asegu-
raba y reforzaba la eficacia de la operatoria disciplinaria.

II

Resta decir que el transito por las instituciones disciplinarias
causaba las operaciones necesarias para habitar la metainstitu-
cién estatal. De esta manera, el Estado-nacién delegaba en sus
dispositivos institucionales la produccién y reproduccién de su
soporte subjetivo: el ciudadano. Pero, ;qué es un ciudadano de
los Estados nacionales? ;Cudles son los rasgos distintivos de esta
subjetividad producida por las instituciones disciplinarias? ;Cudl
es la relacién entre escuela y ciudadania en tiempos nacionales?

El ciudadano es el tipo subjetivo resultante del principio revo-
lucionario que postula la igualdad ante la ley. Es el sujeto consti-
tuido en torno de la ley. Ahora bien, esta produccién en torno de
la ley se apoya en dos instituciones primordiales: la familia nu-
clear burguesa y la escuela. La escuela, en tindem con la familia,
produce los ciudadanos del mafiana. La subjetividad ciudadana
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se organiza por la suposicién bésica de que la ley es la misma pa-
ra todos. Si alguien puede lo que puede y no puede lo que no
puede, es porque todos pueden eso o porque nadie puede eso.

El ciudadano como subjetividad es reacio a la nocién de privi-
legio o de ley privada. La ley es pareja: prohibe y permite por
igual a todos. Por supuesto, a algunos el aparato judicial les va a
permitir un campo de transgresiones, pero eso se relaciona mas
con el aparato judicial concreto que con la institucién basica que
es la ley. El ciudadano es un individuo que se define por esta re-
lacién con la ley. Es, en principio, depositario de la soberania, pe-
ro ante todo es depositario de una soberania que no ejerce. La so-
berania emana del pueblo; no permanece en el pueblo.

Para ser ciudadano de un Estado-nacién hay que saber dele-
gar la soberania. El acto ciudadano por excelencia es el acto de
representacién por el cual delega los poderes soberanos en el Es-
tado constituido. Y para poder delegar, el ciudadano tiene que
estar educado. Es decir, se trata de educar las capacidades de de-
legacién. ;Qué es, en este caso, “educar las capacidades de dele-
gacién”? Es forjar la conciencia nacional. El sujeto de la concien-
cia, que habia sido instituido filoséficamente dos siglos antes,
deviene sujeto de la conciencia nacional a partir del siglo XIX. Es
el aparato juridico el que exige que los ciudadanos se definan por
su conciencia.

Ahora, ;c6mo se ejerce esta soberania? Cuando la Revolucién
Francesa estalla, se plantea el siguiente problema: la soberania
emana del pueblo, pero ;cudntos pueblos hay? Particularmente
en Europa, ;jcudntos pueblos hay? No se los puede definir por la
raza, por la religioén ni por la lengua. Porque se encontrara que
un mismo pueblo habla en dos lenguas o que dos pueblos distin-
tos hablan la misma lengua. Lo mismo sucede con la raza; otro
tanto, con la religién.

La institucién propia de los Estados nacionales para definir
ese ser en conjunto que es el pueblo es la historia. La historia es
una institucién del siglo XIX que establece que un pueblo es tal
porque tiene un pasado en comun. El fundamento del lazo social
es nuestro pasado en comun. Es una institucién sumamente po-
derosa porque, en la medida en que el pueblo se define por su
pasado en comun, la historia deviene el reservorio de las poten-




22 PEDAGOGIA DEL ABURRIDO

cias. Y la eleccién politica dependerd de cual de las potencias
contenidas en germen en el pasado nacional es llevada al acto. Se
entiende que, si un pueblo se define por un pasado en comun, si
ahf esta su identidad y sus posibilidades, entonces la politica no
puede ser otra cosa que transformar en acto eso que era en po-
tencia en el pasado nacional. Ahi radica el fundamento de la soli-
daridad entre historia y representacién. El soberano se hard re-
presentar a partir de una comprensién del ser en comtn como
determinado por su historia. Entonces, deviene ciudadano.

11

La sociedad de vigilancia es un tipo de sociedad en la que se
distribuyen espacios de encierro. La subjetividad se produce en
instituciones que encierran una poblacién homogénea y produ-
cen el tipo de subjetividad pertinente para ese segmento social.
En la superficie del Estado se distribuyen circulos que encierran a
la poblacién en distintos lugares. El paradigma de este tipo de so-
ciedad es la prisién. Pero la familia, la escuela, la fabrica, el hospi-
tal, el cuartel y la prisién tienen la forma de un punto dentro del
cual se aloja una poblacién homogénea: nifios, alumnos, obreros,
locos, militares, presos. Esa poblacién homogénea se produce co-
mo tipo especifico mediante las précticas de vigilar y castigar bajo
la figura del pandptico. Se los mira, se los controla, se anota la
normalidad, se castiga la desviacién, se apuesta permanentemen-
te a normalizar a los individuos dentro del espacio del encierro.

Por ejemplo, la normalizacién estdndar de los chicos en la es-
cuela es tan sutil y tan precisa que cada nifio queda individuali-
zado por su desviacién respecto de la norma. Hasta la aparicién
de la escuela moderna nunca hubo un espacio donde se pudiera
observar a los nifios de la misma edad, todos juntos, aprendien-
do y haciendo cosas, y viendo los infimos grados de diferencia
entre uno y otro, y menos auin se ha visto un espacio que convier-
ta esa desviacién en identidad, individualidad, personalidad. Se
entiende que se requiere el dispositivo experimental para poder
describir una normalidad. Asi, las sociedades de vigilancia se
pueden caracterizar como sociedades en las que se tiende a nor-
malizar a los individuos en espacios de encierro.
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Estos espacios de encierro tienden a hacer coincidir la clasifi-
cacién légica con la distribucion espacial. Nosotros dibujamos un
conjunto como un circulo que encierra a todos sus elementos, pe-
ro en realidad no tienen por qué estar juntos. Un conjunto es una
coleccién de términos que verifican una propiedad; pero pertene-
cer 16gicamente a un conjunto y estar topolégicamente dentro de
un lugar no son sinénimos. Pertenecer y estar denitro s6lo son sin6-
nimos en la légica del encierro: pertenecer al conjunto de los ni-
fios es estar encerrado en la escuela; pertenecer al conjunto de los
trabajadores es estar encerrado en la fabrica.

El pensamiento estatal tiende a distribuir a la poblacién en
lugares, en instituciones. Como figura, la institucién no es una
figura genérica de la humanidad sino del Estado-nacién, sobre
todo la institucién como productora de subjetividad de un con-
junto de términos que se homogeneizan por pertenencia. La vigi-
lancia y el castigo producen normalizacion.

v

Partamos de una aseveracién de Nietzsche, una afirmacién ra-
dical, y tratemos luego de avanzar sobre nuestra situacion actual.
En la serie de conferencias Sobre el porvenir de nuestras escuelas,
Nietzsche muestra que existe un nexo evidente entre la educa-
cién y la utilizacién de la fuerza de trabajo intelectual por parte
de la sociedad para sus propios fines. Estos fines consisten en
producir un tipo de individuo que se “revele lo antes posible co-
mo un empleado ttil y en asegurarse de su maximo rendimiento
incondicional”.

Ahora bien, esta difusién cada vez mayor de la cultura, segin
el ideal de la Ilustracién de educar al soberano, resulta ser a los

ojos de Nietzsche un propésito de opresion y explotacién que

aparece como un correlato de la economia politica tomada en un
sentido amplio. Analicemos esta cuestién: la difusién cada vez
més amplia de la cultura representaba, para Nietzsche, uno de
los “dogmas preferidos de la economia politica de esta época
nuestra”.

;Qué puede querer decir lo anterior? En primer lugar, debe
observarse que la 16gica del capital ~que es la de una economia
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ya sin politica en nuestra época— implica la difusién cada vez
mayor y a escala ampliada de los productos como mercancias. En
este sentido, la fuerza-trabajo intelectual debe estar al servicio de
esta circulacion cada vez mayor de las mercancias, que no signi-
fica otra cosa que el proceso de valorizacién del capital. Pero se-
ria muy rustico si todo el asunto pudiera reducirse a esta imagen.

Porque, en segundo lugar, lo que es necesario ver es la exis-
tencia de una especie de economia politica del signo, en la que
las significaciones son producidas y controladas a través de un
proceso de codificacién que intenta hacer equivaler tales o cuales
significados para los significantes dados. Esto podria ser conside-
rado con mayor detenimiento pero, a los fines de la argumenta-
cién, lo dicho puede ser suficiente. Lo que nos interesa marcar es
el funcionamiento de una misma légica social que se presenta co-
mo un inmenso arsenal de mercancias pero también como un in-
menso arsenal de signos. En ambos casos, la posicién que se pro-
pugna para los individuos es ser consumidores. De este modo, la
reproduccién ampliada del capital, el hecho de que el mercado se
imponga como modo universal para el consumo, va de la mano
con la difusién cada vez mayor de la cultura entendida como
proceso de significacion. Asf, la 16gica mercantil hace que todo
pueda ser consumido como mercancfa, incluso la cultura, y, por
supuesto, también la educacién.

Pero esta idea del acceso a la cultura o a la educacién para to-
dos es propia de la modernidad: lo que subyace en esta concep-
cion es la idea de un saber del hombre, de unas ciencias humanas
que suponen una esencia humana cognoscible. De lo que se trata,
entonces, es de desarrollar estas précticas de modo tal que el
conjunto de los que biolégicamente son hombres sean también
hombres en y por las practicas sociales instituidas en el mundo
burgués: libertad e igualdad (la fraternidad puede esperar, al pa-
recer). Este mismo interés puede observarse en la preocupacién
que se desarrolla en la modernidad en el plano de la salud, que
no s6lo implica la atencién médica sino todo un saber acerca del
cuerpo del hombre. Podriamos nombrar también, en esta enume-
racién, el modo en que se organizan las précticas punitivas, su
saber psiquiatrico-judicial acerca del hombre para rectificar, co-
rregir a quien se ha desviado, etcétera.
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Ahora bien, este interés por el hombre, el complejo de discur-
sos, saberes, précticas e instituciones en torno al hombre de la
modernidad, constituye un modo de control, de dominio, de po-
der que se desarrolla en la modernidad y que tiene que ver con la
idea de hacer ttiles a los individuos para la sociedad, es decir,
hacerlos utilizables para los propios fines de la sociedad.

Esa modalidad puede verse claramente en la funcién de la es-
cuela moderna. Aun con las nuevas técnicas, o nuevas formas,
que apuntan al proceso de aprendizaje y al desarrollo de las pro-
pias capacidades del educando, el examen sigue funcionando co-
mo una instancia de control y duplicacién de un saber adquirido.

También existe un control a través de instancias que, a simple
vista, pueden parecer inocentes y que implican a quienes ejercen
la funcién directa sobre los alumnos. Me estoy refiriendo a las
planificaciones. Bien es cierto que en ellas el profesor propone su
plan de accién, y que ademas en ciertos medios lo puede hacer
con mucha libertad. Pero, por otra parte, es algo a lo cual debe
cefiirse y que, a su vez, funciona como mecanismo de control del
profesor, y no porque alguien lo haga de manera materialmente
evidente sino que, en realidad, se genera una especie de panépti-
co donde no es necesario ser observado para sentirse observado:
las redes de poder funcionan de manera tal que el control estd in-
troyectado en los propios afectados por el poder.

De este modo, més que con un plan, la planificacién tiene que
ver con un plano, porque hace aparecer un espacio, un lugar en
que se efectiviza el ejercicio del poder, cuadriculas que permiten
ejercer los controles desde el momento en que el producto (la pla-
nificacién) se desliga de su autor y se transforma en un instrumen-
to de la institucién para vigilar la adecuacién/inadecuacién de la
propuesta, su desarrollo, su relacién con el saber pedagdgico.

Por otra parte, el mismo plan/plano es utilizado por el profe-
sor para ejercer su funcién (disciplinar, controlar, examinar la
duplicacién del saber por parte de los alumnos). Pueden introdu-
cirse cambios en las planificaciones pero deben justificarse redi-
sefiando todos los componentes de la planificacién: todo cambio
de plano debe dejar claro la nueva distribucién de los lugares.

Lo anterior s6lo puede entenderse si se piensa cudl es la fun-
cién que la modernidad le asigné a la escuela. A saber: generar
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hébitos de disciplinamiento y de normalizacién de modo tal que
su paso por alli genere seres tutiles para la sociedad, es decir, dis-
puestos a ocupar los lugares debidos de manera incondicional.
Se me ocurre que pueden implementarse nuevos contenidos y
nuevas formas, que se pueden intentar reformas para llevar a ca-
bo practicas educativas muy interesantes, pero en definitiva la
forma moderna de la escuela apunta al desarrollo de una cierta
disciplina, disciplina que tiene que ver tanto con el ejercicio del
control propio de toda institucién como con el desarrollo del
aprendizaje.

Pero vayamos a un punto més bésico: el concepto de hombre.
Han aparecido nuevas practicas que comienzan a dar otro sentido
a la nocién préctica de hombre, es decir, esta surgiendo una nue-
va definicién ontolégica de ser hombre. Sin embargo, las ideas fi-
loséficas sobre qué es el hombre siguen siendo las de la moderni-
dad, de modo que lo que existe es algo asi como un “concepto
préctico” de hombre que no cuaja, no se adecua a ninguna de las
ideas filoséficas conocidas. Lo que ocurre es que se sigue respon-
diendo a la pregunta acerca de qué es el hombre o bien con las
ideas de la modernidad o bien con las de la posmodernidad, las
que, en rigor, s6lo son un espejo en negativo de las ideas moder-
nas. Hoy en dia, roto el espejo positivo moderno, sélo queda es-
pejado lo negativo de la modernidad: eso es la posmodernidad.

Ahora bien, este “concepto practico” de hombre podria signi-
ficar que s6lo es hombre aquel que se inserta en las redes del
mercado, quien participa del conjunto de los consumidores,
quien se ve reflejado y se espeja en una pantalla de televisién,
quien accede a la salud. Si este conjunto es de 10 millones, 15 mi-
llones, o si sobran 10 millones, poco importa en esta nueva con-
cepcién practica. Si esto es asf, en algin momento seguramente
se intentara delinear un concepto con la claridad filoséfica que se
merece. Mientras tanto, la vieja idea de educar al soberano sigue
vigente, aunque las practicas sociales son otras actualmente, y
tan distintas que hasta se tornan disolutivas de los conceptos de
la modernidad. Sin embargo, con nuestra vieja y querida idea de
educacién estamos intentando dar cuenta de una situacién en la
que la humanidad ya no es el conjunto de todos los humanos
“biolégicamente” definidos. Mientras tanto, quienes todavia per-
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manecemos en el mercado y la cultura actuamos como si ése fue-
ra el conjunto de hombres libres, iguales y fraternos, es decir que
seguimos pensando desde los ideales de la modernidad, salvo
que no todos los hombres forman parte ahora de esta humanidad
en la modernidad tardfa.

En este contexto con nuevas précticas emergentes, la escuela
-y todo lo que ello implica: institucién, jerarquias, profesores,
alumnos, exdmenes— intenta seguir apuntando hacia la humani-
dad en su sentido clasico, pero en las practicas efectivas s6lo una
parte de esa supuesta humanidad cae bajo la 6rbita de la educa-
cién de la modernidad. Con la idea de progreso del iluminismo,
la educacién aparecia como una forma fundamental de volver
utiles a los individuos. Caida la cuestién del progreso por su im-
posibilidad préctica, ;sigue siendo la escuela un lugar que vuel-
va ttiles a los individuos para la sociedad?, ;se resignifica su
funcién?, ;qué queremos hacer nosotros con todo esto?

\Y%

Bajo la hegemonia politica del Estado-nacién, el discurso his-
térico determiné los procedimientos considerados vélidos para
producir verdad, pero también funcioné como dispositivo central
en la produccién y reproduccién del lazo social nacional. Aqui
importa centralmente lo segundo.

El siglo XIX es el siglo de Hegel y, desde su intervencion en la
cultura, se asume que el ser es en tanto que deviene. Todo el
devenir se convierte en Historia o, si se quiere, es susceptible de
ser historizado. Desde Hegel —dice Chatélet—, la determinacién
de las esencias es asunto de historiadores. La Historia pasa no s6-
lo a detentar su sentido, sino el de todos los fenémenos. Es decir
que el mundo se hace inteligible a partir de su devenir histérico.

Con la intervencién de Hegel, la hegemonia del discurso his-
térico queda instituida. A saber: por un lado, conocer —de aqui en
mas— es conocer histéricamente. Se historizan las filosofias y las
ciencias, se historiza la politica, se historiza la cultura toda. Por
otro lado, la consistencia colectiva de un pueblo ~también a par-
tir de aqui- descansa en la ficcién ideolégica de un pasado co-
mun que hace lazo en el presente.
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Ahora bien, a partir del siglo XIX y durante la hegemonia po-
litica del Estado-nacién, ;cudl es el fundamento del enlace so-
cial?, ;qué es lo que produce lazo nacional? Lo que produce lazo
nacional, asegurada la eficacia practica del discurso histérico,? no
es el pasado comtin de un pueblo. Un pasado comiin puede no
implicar un presente comun, tampoco un futuro comtn. Los cor-
tes, las rupturas, las separaciones son irrefutables confirmaciones
de este enunciado. Lo que produce lazo nacional, entonces, no es
el pasado comtn sino el discurso historiador que instituye ese
pasado como comiin en el presente. El discurso histérico produ-
ce, desde su hoy, ese pasado como comun a partir de la sustancia-
lizacién de la nacién. Es decir, a partir de la institucién de la na-
cién como significacién sustancial o, si se quiere, eterna. De esta
manera, el discurso histdrico interviene constituyendo la memo-
ria préctica del Estado-nacién.

Un lazo social no es la realizacién de unos contenidos discursi-
vos, sino el efecto de una practica discursiva en una situacién de-
terminada. Asegurada la hegemonia cultural del discurso histéri-
€O, su inscripcién practica produce y reproduce lazo social
nacional. ;En qué consiste la inscripcién practica del discurso his-
térico durante la vigencia politica del Estado-nacién? ;Cuales son
las formas practicas que adquiere la memoria del Estado-nacién?

En la Argentina, a partir de 1890 aproximadamente, los es-
fuerzos estatales por inscribir colectivamente las fiestas patrias
desembocaron en la organizacién de grandes celebraciones con-
memorativas, la construccién de un conjunto de referentes ma-
teriales, como monumentos y museos, y la elaboracién de la legi-
timacién (produccién) de la identidad nacional basada en la

2. Una intervencidn es la eficacia préctica de una interpretacién. La interpre-
tacién es una fuerza, la eficacia de una interpretacién es la capacidad de interve-
nir en el campo de la cultura y modificar el universo de las significaciones socia-
les. La intervencién de una interpretacién queda asegurada a partir de la
organizacién de un conjunto de dispositivos materiales capaces de forzar el in-
greso de ese sentido en una situacién. La intervencién del discurso histérico, du-
rante gran parte de los siglos XIX y XX, quedé asegurada por la hegemonia poli-
tica del Estado-nacién. Agotado éste —en la actualidad estamos situados en esa
experiencia- la eficacia practica del discurso histdrico queda alterada.
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apelacién a un pasado comiin y nacional. Las escuelas fueron, a
través de la ritualizacién de las celebraciones escolares y de la en-
sefianza de la historia, instrumentos centrales en la produccién
de una identidad nacional, es decir, de ciudadania.

La ensefianza de la historia se ha convertido en un dispositivo
central en el proceso de produccién y reproduccién de lazo social
nacional. Es a través del relato ordenado de los hechos que han
conformado la nacién como se instituye la continuidad entre pa-
sado, presente y futuro. No es el pasado lo que hace lazo en el
presente, sino la narrativa histérica la que produce tal operacién
subjetiva. Es decir que lo que produce identidad nacional en con-
diciones de hegemonia politica del Estado-nacién es la operacién
sustancialista organizada desde la narrativa histérica.

Pero la escuela cumplia en este aspecto todavia un papel limi-
tado, pues no alcanzaba a incorporar a la creciente poblacién in-
fantil. A la baja escolaridad, se agregaba el hecho de que la histo-
ria se ensefiaba tinicamente en los grados superiores, a la que
solo accedia una reducida proporcién de estudiantes. Frente a es-
tas condiciones, se trat6 de intervenir a partir de otra serie de
dispositivos practicos. A saber: la construccién de ambitos como
plazas o museos, la ritualizacién de las celebraciones escolares y
la realizacién de manifestaciones patriéticas extraescolares, la de-
finicién y precisién de los simbolos patrios, etcétera.

El afan por la construccién de estatuas y monumentos se inicié
hacia fines de la década de 1880, simultdneamente con el intento
de organizar las fiestas patrias. El gran acontecimiento de 1887 fue
la inauguracién de las estatuas del general Lavalle en Buenos Aires
y del general Paz en Cérdoba. A comienzos de 1888, mientras se
proyectaba la realizacién del gran monumento a la Revolucién de
Mayo, la Intendencia de la ciudad de Buenos Aires estudiaba la
apertura de la nueva avenida, que significativamente se denominé
Avenida de Mayo. Estos son s6lo algunos ejemplos de la prolifera-
cién de monumentos en relacién con la instituida historia nacional.

Por decreto municipal, el 24 de mayo de 1889 fue creado el
Museo Histérico Nacional. La fundamentacién trasluce la inten-
cién del construir una tradicién. Se trata de crear —sefiala el de-
creto— un importante instrumento de difusién (creacién) de la
historia nacional.
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Otro recurso central de intervencién en la consistencia del
lazo social nacional remite a los simbolos patrios o, més precisa-
mente, a su definicién e imposicién social, es decir, su uso obliga-
torio. La reglamentacién buscaba la diferenciacién para la identi-
ficacién y resaltar la ensefia nacional por sobre las particulares o
de otros Estados nacionales.

Con esto intentamos precisar s6lo algunos de los modos que
adquiere la inscripcién practica del discurso histérico durante la
vigencia politica del Estado-nacién. Estos recursos materiales,
significados por el discurso histérico, adquieren sentido social
como registros de la memoria del Estado-nacién. De ahi se deri-
van identidad y ciudadania: de la relacién entre la escuela y la
historia.

LA ESCUELA COMO GALPON

Sin Estado-nacién que asegure las condiciones de operativi-
dad, la escuela en particular -y las instituciones disciplinarias en
general- ve alterada su consistencia, su sentido, su campo de im-
plicacién, en definitiva, su propio ser. De esta manera, el agota-
miento del Estado-nacién como principio general de articulacién
simbdlica trastoca radicalmente el estatuto de las instituciones de
encierro. Suponiendo que esto sea asi, indaguemos las conse-
cuencias, en la escuela y en las instituciones, del agotamiento de
esa metainstitucién regulatoria.

Este agotamiento implica el desvanecimiento del suelo donde
se apoyaban las instituciones disciplinarias. El tablero que regula-
ba los movimientos de las piezas institucionales se desintegra.
Sin tablero que unifique el juego, las instituciones se transforman
en fragmentos sin centro. Como consecuencia de esto, la consis-
tencia institucional queda afectada. Del encadenamiento transfe-
rencial a la segmentacién, las instituciones ven alterarse su esta-
tus. Por otra parte, esta alteracion describe unas configuraciones
que, desarticuladas de la instancia proveedora de sentido y con-
sistencia, se desdibujan como produccién reglada. En definitiva,
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se destituyen unas condiciones con capacidad de organizar signi-
ficacién sin que se constituya nada equivalente con virtud simbo-
lizadora. Ahora bien, esta destitucién no termina aqui. Huérfanas
del Estado-nacién, las instituciones también ven afectadas sus
relaciones entre si, porque el suelo que sostenia esos vinculos
transferenciales se desintegra al ritmo del agotamiento del Esta-
do-nacién. Sin paternidad estatal ni fraternidad institucional, la
desolacién prospera. Y el sufrimiento en las viejas instituciones
no se deja de sentir.

El hecho de que las instituciones sin Estado produzcan sufri-
miento no significa que las instituciones disciplinarias —en plena
era nacional- no fueran capaces de semejantes efectos. Todo lo
contrario: si es cierto que no hay sufrimiento humano en si, sino
respecto de unas marcas determinadas, cualquier marca en la
subjetividad —sea estatal o mercantil o institucional- serd pade-
cida. En este sentido, los ocupantes de las instituciones sufren,
pero sobre todo padecen por el cardcter normalizador de las ins-
tancias disciplinarias. Ahora bien, los ocupantes de las escuelas
posnacionales (maestros, alumnos, directivos, padres) hoy sufren
por otras marcas. Ya no se trata de alienaci6én y represion, sino de
destitucién y fragmentacién; ya no se trata del autoritarismo de
las autoridades escolares, sino del clima de anomia que impide la
produccion de algun tipo de ordenamiento. Dicho de otro modo,
los habitantes de la escuela nacional sufren porque la normativa
limita las acciones; los habitantes de las escuelas contemporéaneas
sufren porque no hay normativa compartida.

Retomemos el asunto antes presentado: ;cudl es el estatuto ac-
tual de las instituciones? En principio, serd conveniente decir que
una institucién, para ser tal, necesita de una metainstitucién que
reproduzca las condiciones donde apoya. Dicho de otro modo, no
hay instituciones disciplinarias sin Estado-nacién, no hay escuela
nacional sin Estado-nacién. Si esto es asi, el agotamiento del Esta-
do como practica dominante implica el desvanecimiento de una
condicién ineliminable para la existencia institucional. Sin embar-
g0, la observacién del paisaje social parece arrojar otras conclusio-
nes. A pesar de la muerte del Estado-nacién como practica domi-
nante, hay instituciones (entre otras, hay escuelas). En este sentido,
la evidencia més inmediata pondria en cuestion la definicién.
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Ahora, si bien es cierto que persisten tales o cuales institucio-
nes, no es menos cierto que, en las nuevas condiciones, su senti-
do es otro. Claro estd que hay escuelas; claro esta que no se trata
de instituciones disciplinarias, de aparatos productores y repro-
ductores de subjetividad ciudadana. Mas bien, parece tratarse de
organizaciones ligadas a la prestacion de un servicio (capacita-
cién). En este sentido, la subjetividad que resulta de estar en una
escuela cuando el mercado es la instancia dominante de la vida
social es absolutamente otra.

Por lo planteado, la produccién y reproduccién de ciudadanos
era tarea de las instituciones disciplinarias, y esta tarea sélo es po-
sible cuando el Estado-nacién reproduce las condiciones generales
donde descansan tales instituciones. Ahora bien, esta correlacién
entre subjetividad ciudadana, dispositivos normalizadores y Esta-
do-nacién en la actualidad estd agotada. Si bien se verifican situa-
ciones donde siguen operando algunas de las representaciones y
practicas propias de la l6gica nacional, su significacién es otra.

Entonces las instituciones ya no son las mismas. Sin meta-re-
gulacién estatal quedan huérfanas de la funcién que el Estado-
nacién les transfiri6 (produccién y reproduccién de lazo social
ciudadano). Sin proyecto general donde implicarse, sera necesa-
rio pensar nuevas funciones, tareas, sentidos. Por otra parte, tam-
poco son las mismas porque las condiciones generales con que
tienen que lidiar no son estatales sino mercantiles, no son esta-
bles sino cambiantes. La velocidad del mercado amenaza la con-
sistencia ya fragmentada de las instituciones, nacidas para ope-
rar en terrenos sélidos. De esta manera -sin funcién ni capacidad
a priori de adaptarse a la nueva dindmica-, se transforman en
galpones. Esto es, en un tipo de funcionamiento ciego a la desti-
tucion de la 16gica estatal y a la instalacién de la dinamica de
mercado. Vale decir que esta ceguera compone un cuadro de si-
tuacién donde prosperan suposiciones que no son tales, subjeti-
vidades desvinculadas, representaciones e ideales anacrénicos,
desregulaciones legitimadas en nombre de la libertad, opiniones
varias, etcétera. Se trata, en definitiva, de configuraciones anémi-
cas que resultan de la destitucién de las regulaciones nacionales,
de reductos hostiles donde la posibilidad de produccién vincular
deviene, a priori, imposible. Si una institucién cualquiera dispo-
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ne de una serie de términos constituidos por una misma regla, si
una institucién cualquiera dispone de un instituido que, si bien
aliena a sus componentes, también los enlaza, el galpdn carece de
semejante cohesién ldgica y simbélica. En este sentido, se trata de
un coincidir puramente material de los cuerpos en un espacio fi-
sico. Pero esta coincidencia material no garantiza una representa-
cién compartida por los ocupantes del galpén. Mas bien, cada
uno arma su escena. De esta manera, el pasaje de la institucién al
galp6n implica la suspensién de un supuesto: las condiciones de
un encuentro no estan garantizadas.

II

Para precisar el estatuto de los galpones, tal vez sea convenien-
te rastrear cémo quedan situadas las relaciones entre las institu-
ciones en condiciones de mercado. Para esto, partamos de una
queja que se deja escuchar, con regularidad sintomaética, entre
maestros y profesores de escuelas, colegios y universidades. Los
docentes dicen que los estudiantes no saben leer ni escribir, que
son indisciplinados, que no participan en clase, que son imperti-
nentes y maleducados, que no tienen “nivel”. En definitiva, que
carecen de las operaciones légicas y subjetivas para habitar la si-
tuacién aula. Asi caracterizados, los alumnos no cuentan con las
habilidades con que, segtin la suposicién docente, deberian contar.

Algunos diran que esa reaccién docente no es nueva; que, por
oficio, suelen quejarse de las incapacidades de sus alumnos. Po-
siblemente, esa cantinela sea tan vieja como la escolarizacién
masiva, institucién de los Estados nacionales. De todos modos, la
intensidad ensordecedora de ese murmullo empieza a ser sospe-
chosa de otro tipo de funcionamiento. En otros términos, ;la de-
nuncia docente indica un defecto de tales o cuales estudiantes e
instituciones, o revela -méas radicalmente- otras condiciones y
subjetividades que las supuestas por los docentes?3

3. Sobre la ausencia de la suposicién y ausencia de operaciones entre la po-
blacién escolar, vale sefialar los resultados de una evaluacién realizada entre
alumnos de la Educacién General Bésica sobre conocimientos histdricos. La tarea
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La suposicién de unas minimas operaciones légicas y subjeti-
vas entre los estudiantes de escuelas, colegios y universidades ha
nacido en condiciones de Estado-nacién. Mdas precisamente, es
una suposicién que se verifica cuando la relacién entre institucio-
nes es analégica, cuando la estructura formal es compartida por
los agentes en cuestién. Siendo asi, la intervencién de una insti-
tucién se apoya en las marcas previas de la subjetividad, marcas
efectuadas por cualquier otro dispositivo normalizador. De esta
manera, la experiencia institucional preliminar, sea cual fuere,
opera como condicién de posibilidad de las marcas disciplinarias
futuras. En este sentido, si bien el pasaje de la institucién familia
a la institucién escuela, o de la institucién colegio a la institucién
universidad, inaugura posibilidades, saberes, operaciones, rela-
ciones y complejidades diversas, se apoya sobre una estructura
formal armada con anterioridad. Se trata, en definitiva, de diver-
sos dispositivos que forjan la misma subjetividad (institucional).
Ahora bien, todo esto sélo es posible cuando el Estado-nacién
opera como institucién que unifica bajo un mismo régimen el
conjunto de las experiencias. Siendo asf, la articulacion institucio-
nal est4 asegurada, més alla de las anomalias, patologias o tro-
piezos de cualquier emprendimiento.

Pero las quejas antes sefialadas hoy no parecen tener estatus
de anomalia sino de indicio del agotamiento de una ldgica. En

ofrecida a los estudiantes consista en el ordenamiento cronolégico de imagenes
de diversos personajes de la historia. No se requerfan fechas sino que establecie-
ran una relacién simple de orden: quién antes; quién después (Moisés, Cristo,
Maradona, Julio César, Da Vinci, Napole6n, Col6n, etcétera). Los resultados del
ejercicio no fueron graves; fueron catastréficos. No aparecia siquiera un patrén
de error, parecfa algo més que un déficit sustancial en la formacién de la disci-
plina historia. Entonces, ;qué era? Si no se trata sélo de ausencia de saber para
ubicar las imégenes en una linea de temporalidad, se trata de la ausencia de la Ii-
nea misma. Es decir que lo que faltaba no eran unas fechas sino el concepto mis-
mo de tiempo secuencial.

Formados estos alumnos en condiciones de temporalidad mediatica y mer-
cantil (esto es, no sostenida en la secuencia sino en la sustitucién de hechos sin
articulacién entre pasado, presente y futuro), la nocién de secuencia no puede
ser supuesta por maestros y profesores sino producida cada vez. De no ser asf,
no sera posible ni ordenar las imégenes ni pensar(se) histéricamente.
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ese registro podriamos pensar, entonces, la multiplicacién de las
protestas docentes. Entonces, tal vez sea conveniente indagar c6-
mo queda situada la relacién entre instituciones ya agotada la 16-
gica paninstitucional.

Si la subjetividad institucional, producida por los dispositivos
disciplinarios de los Estados nacionales, operaba como puente fa-
cilitador de las relaciones, hoy no hay nada equivalente a esa me-
tasubjetividad, a esas operaciones bésicas que simplificaban el
ingreso a un dispositivo. Mas bien sucede lo contrario: la subjeti-
vidad dominante no es institucional sino massmedidgtica. En este
sentido, sus operaciones basicas no son disciplinarias sino otras.
No se trata de normativa y saber, sino de imagen y opinién per-
sonal. Si las operaciones son éstas, se inicia el malentenido. ;Por
qué? Porque las instituciones disciplinarias (ya devenidas galpo-
nes) operan como si el sujeto interpelado estuviera constituido
por las marcas disciplinarias, pero el que responde no lo hace con
una subjetividad institucional sino mediatica. Se arma, entonces,
el desacople subjetivo entre la interpelacién y la respuesta, entre
el agente convocado y el agente que responde, entre el alumno
supuesto por el docente y el alumno real. El malentendido galo-
pante es el sustento del galpén, como el sobreentendido institu-
cional fue el soporte del poder estatal. La relacién entre institu-
ciones se deja describir como una Babel sin torre.

111

Un viejo problema de los docentes era cémo ir més all4 de lo
instituido, c6mo ir més all4 de dictar clase, cémo salir del aula
como espacio burocratico, rutinario, autoritario, etcétera. Esta-
mos de nuevo en la logica del Estado, de la cual hay que ir mas
alla. Pero el galpén es otra cosa. En el galpén, el problema es ante
todo cémo se instituye algo, y no cémo se va més alld de lo insti-
tuido. Para esto, uno de los problemas es que no hay reglas insti-
tucionales més o menos precisas —esto lo digo por experiencia—.
En el aula ~tomada como situacién y no como parte de una insti-
tucién— se ponen (y no se suponen) reglas para compartir, para
operar, para habitar y no leyes trascendentes que rijan de ante-
mano. En condiciones de galpdn, la unica institucién es la preca-
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riedad de la regla compartida, y no la ley trascendente. La regla
es inmanente, precaria, temporaria, se pone para un fin, no pree-
xiste, no se supone, es mas regla de juego que ley del Estado.

Otra de las grandes dificultades que tenemos los docentes es
que subjetivamente suponemos la preexistencia de la ley mientras
que los estudiantes suponen la hegemonia de la opinién. Si en un
recinto hay dos subjetividades heterogéneas, no hay situacion algu-
na. Pero la cuestién no es cul supuesto se impone sobre cudl, sino
c6mo se instaura algo, dado que los supuestos no son comparti-
dos. No se trata de la idea de retorno a la ley sino de una via de
subjetivacién distinta que es la de proponer reglas. La regla no se
relaciona con el bien, no tiene que ver con la totalidad de sentido,
sino que es regla de juego, tiene que permitir jugar a lo que quere-
mos jugar; pero no hay una precedencia justificada, cristalizada,
teologizada, sino que hay una pura necesidad de asf no se puede.

Subjetivamente, lo requerido para habitar un galpén es que
varie el estatuto de la ley. Nosotros, como herederos de la subjeti-
vidad estatal, suponemos fatalmente la preexistencia trascenden-
te de la ley: justa o injusta, la ley preexiste. No podemos (nuestra
subjetividad estatal no puede) pensar una ley inmanente como la
de la asamblea ateniense, una regla precaria, temporaria. Pero
entonces, para habitar esta situacién es necesario repensar el con-
cepto de tiempo y el concepto de ley, y rehacerse segln ese nue-
vo pensamiento.

LA ESCUELA COMO SITUACION REGLADA

I

Hemos visto que el agotamiento del Estado-nacién es también
el agotamiento de sus instituciones de vigilancia. A saber: la fa-
milia, 1a escuela, el cuartel, la fabrica, el hospital y la prisién. Una
mirada positiva podra objetar semejante sentencia. Esto es, en au-
sencia del Estado-nacién siguen operando sus instituciones de en-
cierro. Si es cierto que siguen operando, su operatividad es otra.

Cuando la superficie sociohistérica es nacional, las institucio-
nes de vigilancia ven garantizado el funcionamiento de sus técni-
cas de poder. La vigilancia jerérquica, la sancién normalizadora y
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el examen trabajan sin mayores contratiempos. En las condicio-
nes actuales, su sentido es otro. Pero no se trata del funciona-
miento de las instituciones de encierro en un medio adverso, sino
mas bien del ejercicio de otra 16gica social. ;Cual es el estatuto de
la nueva organizacién social? Las sociedades contemporaneas
son sociedades que han internalizado los mecanismos de vigilan-
cia. Siendo la expulsién sin reingreso la modalidad de exclusién
social, la subjetividad actual deviene controlada. Pero esa subjeti-
vidad no es efecto de un pandptico exterior que vigila, sino de la
amenaza de exclusién que controla.

El lenguaje de las sociedades de vigilancia es analégico. El
conjunto de las instituciones de vigilancia forma parte de una red
articulada por el Estado-nacién. Esta red consiste en un tramado
de relaciones transferenciales que instituye un tipo de subjetivi-
dad capaz de habitar todas y cada una de las instituciones. Es el
Estado-nacién el que impone un lenguaje comiin al conjunto de
las organizaciones. De esta manera, cada agente de vigilancia in-
terviene sobre una serie de marcas ya aseguradas.

No hay lenguaje comtn al conjunto de las instituciones de
control. En ausencia de un sustrato comun, la primera tarea de
las sociedades de control es la produccién de unas herramientas
discursivas para cada situacién.

El agotamiento de las sociedades de vigilancia es también el
agotamiento de la ley (nacional) como ordenador simbélico. Pero la
caida del estatuto de la ley no es la apertura de un caos sino la po-
sibilidad de otra simbolizacién. El asunto seria entonces, ;cuél es la
instancia que organiza simbélicamente a las sociedades de control?

Baudrillard sefiala que lo que se opone a la ley no es la au-
sencia de ley sino la regla. La regla opera donde no hay lenguaje
analdgico. ;Cual es el estatuto de la regla? No se trata de leyes
trascendentes sino de reglas inmanentes. La fuerza de la regla
parece residir en su capacidad de constituir un orden convencio-
nal de juego. En definitiva, se trata de la constitucién de un juego
donde ningtin jugador debe ser més grande que é1.4

4. La nocién de regla supone un tipo de subjetividad, un tipo de situacién,
un tipo de regulacién. Su punto de partida es la ausencia de regulacién, la ano-
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II

¢En qué consiste el agotamiento del Estado-naciéon? No se tra-
ta del mal funcionamiento de las instituciones del Estado-nacién
o del incumplimiento de unas leyes determinadas, se trata mas
bien de la incapacidad del Estado para postularse como articula-
dor simbélico del conjunto de las situaciones.

En tiempos nacionales, el Estado es capaz de articular simb¢-
licamente las situaciones, es decir, capaz de producir un sentido
general para la serie de instituciones nacionales. En nuestra si-
tuacién, no hay Estado competente para tal tarea. Si esto es cier-
to, la pregunta obligada es por el estatuto de la simbolizacién en
las nuevas condiciones. Pero, ;cudl es la naturaleza de nuestra
condicién? Consiste en la dispersion de una variedad de situacio-
nes. No hay articulacién simbdlica entre situaciones, lo cual no
quiere decir que no haya simbolizacién. Si no hay simbolizacién,
no hay humanidad. Pero justamente porque el estatuto de la sub-
jetividad (humanidad situacional) ha pasado del Estado al mer-
cado, de la totalidad al fragmento, las operaciones de simboliza-
cién también lo hicieron. En este sentido, la emergencia de la
subjetividad actual instituye una modalidad de simbolizacién ra-
dicalmente otra. El régimen de la prohibicién trascendente no es
capaz de producir simbolizacién en las nuevas condiciones.

En la dindmica de las situaciones dispersas, la simbolizacién es
situacional. Esto es, no hay simbolizacién entre situaciones sino
en situacién. Cuando las condiciones no son trascendentes, la ley
deviene recurso incapaz de producir ordenamiento simbélico.
Cuando las condiciones son inmanentes, queda entonces habili-
tada la capacidad simbélica de la regla.

Una precisién respecto de las situaciones y sus anomalias. No
hay situaciones anémalas, mds bien hay anomalias. Cada ordena-
miento simbdlico produce una patologia especifica. En este senti-
do, dar cuenta de nuestra condicién exige un primer movimien-

mia. Ahora bien, la produccién de reglas no es produccién de reglas discreciona-
les sino produccién de condiciones para un encuentro. 5i hay discrecionalidad o
abuso, estamos en otro terreno.
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to: pensarla no como anomalia de la 16gica nacional sino en su
especificidad. Pero, ;cudl es la patologia de una subjetividad or-
ganizada situacionalmente por la regla? Como la simbolizacién
ahora es situacional, la anomalia consiste en la imposibilidad de
entrar en la dindmica de la regla especifica de la situacién, es de-
cir, en la 16gica de la precariedad, y aquf precariedad significa re-
gularidad no definitiva.

En situacién de aula, un estudiante podra ser anémalo si una
nocién de ley, extrasituacionalmente organizada, le impide habi-
tar la institucién. Seria igualmente anémalo un estudiante dis-
puesto a definir individualmente su normativa de accién. Una si-
tuacién no es efecto de ciertas determinaciones individuales ni
de unas leyes trascendentes, sino de unas reglas organizadas si-
tuacionalmente.

No hay contradiccién entre situaciones, hay contradiccion en
el interior de las situaciones. Fragmentada la totalidad nacional y
en presencia de una dispersion de situaciones, no hay posibilidad
de contradiccién entre situaciones. Sin embargo, cada situacién
elabora sus reglas de coherencia y en este sentido hay posibilidad
de contradiccién. ;En qué consiste tal incompatibilidad? En la
transposicién de las reglas de una situacién a otra. La experiencia
de simbolizacién por la regla es centralmente la experiencia de la validez
situacional de la eficacia simbélica de la reglamentacion. ;Podré la es-
cuela forjar subjetividad en estos términos? En definitiva, las re-
glas de la escuela valen en la escuela; el reglamento del fiitbol en
la canchas... Cualquier transposicién reglamentaria es apenas un
sintoma de inercia estatal: resistencia a habitar la situacién en
tanto que situacion.

1

En un jardin de infantes de Mercedes se presenta el siguiente
problema. Los padres de los nifios son muy jévenes y no les po-
nen limites, segtin las maestras. En principio, es un problema clé-
sico. Pero el asunto es si los chicos pueden o no decir malas pala-
bras. Si en las casas no lo prohiben, ;cémo les van a prohibir en
la escuela? O si les prohiben en la escuela, ;c6mo no van a pe-
learse con los padres o entrar en contradiccién? Trabajando en
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torno a este punto fueron llegando a la siguiente conclusién: que
decir malas palabras en un lugar y no decirlas en otro es contra-
dictorio sélo segun la concepcién estatal de ley que tenemos. En-
tonces, la maestra enuncia una ley universal, los padres enuncian
una ley universal y las dos leyes universales son contradictorias.
Pero otra cosa muy distinta es establecer que en la escuela no se
dicen malas palabras, que es una regla de la situacién. Lo que ahi
ordenaba era repartir las situaciones. La discusion se presentaba
en torno a si se habian caido los valores generales o no; pero eso
era falso, porque lo que habia caido era el caracter general de los
valores. En la escuela lo que se impartfan eran reglas para habitar
la escuela y no valores universales; el jardin es un espacio regla-
do con pautas propias de ese lugar. Esta bien que los chicos
aprendan a respetarlas pero no porque ahi surja la ley general de
la convivencia, sino porque de ahi surge la idea de que en cada
situacién tiene que haber pautas particulares. En cada situacién
habré que preguntar, preguntarse, interrogar, cuestionar.

Entonces, la serie de situaciones que un individuo va atrave-
sando no obedece a una ley; lo tnico que tienen en comtin todas
las situaciones es tener reglas, pero las reglas no son casos parti-
culares de una ley. Recordemos que la ley es trascendente y la re-
gla es inmanente; se puede transgredir la ley, pero no se puede
transgredir una regla, porque la regla es regla de juego.

La escuela estatal tomaba su funcién y su valor de la transfe-
rencia estatal de la tarea encomendada. Nuestra escuela atin es
sarmientina, ain supone una nacion para el desierto argentino, atin
tiene que poblar de argentinos las pampas, civilizar a los gau-
chos y argentinizar a los gringos, atin tiene que forjar a los ciuda-
danos nacionales. En ese sentido hay una investidura estatal de
la escuela, que hoy es lo que se retira, lo que cae; entonces la es-
cuela no es mas el soporte de la subjetividad oficial, sino que es
una empresa més en el mundo de las empresas, es un servicio
mas en el mundo de los servicios. Entonces, la escuela no tiene
que administrar localmente leyes generales sino que tiene que es-
tablecer reglas especificas para estar ahi. Una situacion para el gal-
pon argentino.

Capitulo 2

PEDAGOGIA Y COMUNICACION EN LA
ERA DEL ABURRIMIENTO

Cristina Corea

El paradigma de la comunicacién es una matriz silenciosa que
atraviesa cualquier experiencia pedagdgica del siglo XX: la atra-
viesa como operacién, como teoria, como el modelo que la vuel-
ve inteligible; bajo una idea de la comunicacién entre semejantes
igualados por los mismos c6digos se teje la subjetividad estatal,
que es por excelencia pedagégica.

La comunicacién ha sido un dispositivo de produccién de
subjetividad. Y el término clave de ese dispositivo fue el cédigo,
conjunto de reglas, sistema de prohibiciones y restricciones, con-
junto de significaciones compartidas, sede del sentido comun.
Pero la comunicacién actual no es de ningtin modo una comuni-
cacién codificada, sino informacional. La comunidad actual no es
comunidad de sentido, sino comunidad virtual. El pasaje de la
comunicacién a la informacién comporta la destitucién de un
elemento clave en la constitucién de la subjetividad pedagégica y
estatal: el c6digo, que es también un instituido. De modo que la
destitucién del c6digo y la consiguiente destitucion de la comu-
nicacién en el entorno informacional se vislumbran como condi-
ciones del agotamiento de la subjetividad pedagégica.

La nifiez no es lo que era, la familia no es lo que era, la escuela
no es lo que era, la comunicacién no es lo que era. La serie puede
resultar molesta, dura, incluso hostil. Sin embargo, para pensar
una experiencia es més activo y honesto partir de lo que hay y no
de lo que deberia haber o lo que viene durando sin producir efec-
to alguno. El eufemismo suele ser sélo una coartada para no en-
frentarnos con lo que cay6. Porque, bien mirado —a eso apunta el
recorrido de este libro—, decir que no hay escuela es decir que se
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agoto la serie de condiciones mediante la que se producia la sub-
jetividad pedagégica. Y bien, podemos ahora preguntarnos qué
es la escuela cuando se agota el dispositivo pedagégico. La edu-
cacién ha dejado de ser una funcién, una tarea, un apostolado,
un proyecto, un destino. La educacién ha cesado porque ha cesa-
do la subjetividad pedagégica. Ahora bien, ;qué es una escuela
sin educacién? Una experiencia que se produce por la decisién
de ocupar el tiempo —en vez del espacio- y armar una situacién.
Caen los lugares pero existen las experiencias. Lleg6 la hora de
empezar a registrar esas experiencias. Y para ese registro, afortu-
nadamente, no tenemos cédigo.

Es necesario situar un horizonte, si se quiere histérico, para
nuestra reflexion sobre la comunicacién. Situar las condiciones
de agotamiento de la institucién escolar en el entorno del agota-
miento del Estado-nacién: en tiempos de mercado, la escuela es
un destituido; en tiempos de mercado, la escuela, como cualquier
otra institucién, deviene galpén.

El agotamiento de la metainstitucién estatal acarrea un des-
moronamiento: el de las instituciones que se reproducian, no sé-
lo en la légica y en el ritmo estatal sino también en una ligazén
funcional con el Estado. El esquema es conocido: primero la fa-
milia, después la escuela, después el cuartel, después la fabrica o
el hospital y, eventualmente, la prisién. La analogia de los espa-
cios de encierro que sutilmente analizé Foucault supone la analo-
gia de unas practicas que se reproducen instituyendo en cada si-
tio un tipo subjetivo propio: el hijo, el alumno, el soldado, el
obrero, el convicto. Todos ellos encuentran, sin embargo, un in-
terpretante comun: el ciudadano. El lema es vigilar, castigar, edu-
car y rehabilitar esa subjetividad sélida e insistentemente repro-
ducida. De modo que el agotamiento del Estado-nacién es el
agotamiento de esas subjetividades y de las instituciones que las
generaban. Hablar del agotamiento de las instituciones es aludir
a una pérdida: precisamente, la capacidad de instituir; las institu-
ciones han devenido impotentes en su centenaria capacidad de
producir reglas, sentido, lugares de enunciacién. Han devenido
impotentes para producir subjetividad.

Los espacios de encierro, la subjetividad disciplinada, el tiem-
po de la evolucién o del progreso no son hoy entidades repro-
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ductibles porque el suelo en que arraigaban se ha diseminado:
encontramos que ni la fluidez del capital ni la velocidad de la in-
formacién son condiciones favorables para la subsistencia de lo
instituido, cuyo requisito de solidez, sistematicidad, fijacién y
perduracién es hoy imposible. En la sociedad informacional —si
es que acaso resulta pertinente atn hablar de sociedad-, la l6gica
del espacio no es una légica de lugares sino de flujos. La expe-
riencia social del espacio y el tiempo se ha transformado radical-
mente bajo el efecto de la tecnologfa de la informacién, y la varia-
cién de la naturaleza del capital, profundamente se ha visto
afectado, a su vez, por el paradigma informacional. Dicha altera-
cién es tan radical que en la sociedad actual hay cada vez menos
lugares, recorridos, partidas, llegadas, y cada vez més flujos de
informacién en tiempo real.

Aunque a nuestra intuicién le cueste percibirlo, nuestras prac-
ticas cotidianas transcurren casi ineluctablemente en un flujo de
velocidades extremas y entre variaciones de velocidades de esos
flujos. Esa alteracion radical de las précticas sociales y del mag-
ma en que ellas se determinan afecta esencialmente la comuni-
cacién. Pero no segtin ese principio ideolégico que repite que la
comunicacién entre los hombres se hace cada vez més dificil por
la mediacién tecnolégica. No nos referimos a eso, sino a algo mas
radical. En la era de la informacién, la comunicacién ha dejado
de existir. No importa si es comunicacién verbal, mediatica o me-
diatizada. Lo que se agot6 es el paradigma mediante el cual pen-
samos, durante casi un siglo, los fenémenos de la significacién y
la produccién de subjetividad.

Efectivamente, aunque parezca paraddjico, en tiempos infor-
macionales, de sofisticada tecnologia comunicativa, la comunica-
ci6n ni se ha consumado como la forma ideal de la integracion
democratica ni mucho menos se ha transformado en la herra-
mienta tecnolégica de la educacion y el conocimiento tan ansiada
por ideales iluministas. En la era de la informacién, la comunica-
cién es un destituido mas.
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LA CAIDA DEL CODIGO COMPARTIDO

La comunicacién ha dejado de ser lo que supusimos durante
el ciclo estatal nacional: una via para establecer relaciones entre
semejantes mediatizada por un cédigo compartido. La mediati-
zacion de estas relaciones significa que en una comunidad de ha-
blantes todos los individuos remiten los mismos signos a los mis-
mos referentes. Esa operacién de remisién del signo al referente
-0 del signo al cédigo- no sélo asegura y estabiliza el sentido,
que se vuelve sentido comiin, sino que también instituye el senti-
do en cuestién como sentido comtin. Para que esto suceda se ne-
cesitan, al menos, dos condiciones: permanencia y repeticién. El
sentido del signo debe permanecer implicito durante cierto tiempo
para que las remisiones puedan repetirse. Pero ademaés es nece-
sario educar a la comunidad de hablantes en ese habito de remi-
sion. Y, se sabe, la educacién es una tarea que lleva su tiempo.
Cualquiera de las practicas en que se funda la lectoescritura esco-
lar ilustra las condiciones de repeticién y permanencia que nece-
sita un cédigo: la redaccién, el dictado, la reescritura de las pala-
bras con errores ortogréficos. La letra con sangre entra.

Vayamos ahora al esquema de la comunicacién que atravesé
varias generaciones escolares. ;Cémo se produce en ese esquema
el vinculo entre el emisor y el receptor? El mensaje puede com-
prenderse s6lo si ambos, emisor y receptor, lo remiten al c6digo
comun. Asi, el cédigo aparece como un tercer término entre emi-
sor y receptor. Desde luego, el c6digo estd implicito. No hay “c6-
digo” en tanto sistema cerrado y numerable, sino una serie de
implicitos que serdn inferidos como significados de los mensajes
en un alto nivel de probabilidad. De modo que los hablantes in-
ferimos que hay cédigo por la eficacia del funcionamiento de los
implicitos.

Ese cédigo implicito y ausente es el que vuelve consistente el
vinculo entre los interlocutores. Los interlocutores son semejantes
entre si porque comparten un c6digo; el c6digo instituye entonces
los lugares de emisor y receptor (maestro/alumno; padre/hijo;
hermano/hermano) como lugares equivalentes ante el cédigo
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aunque distintos entre si: somos diferentes entre nosotros pero
iguales ante la ley del c6digo. Es decir: somos semejantes. Se ve
una fuerte analogfa entre la ley estatal y el cédigo lingtiistico.

Advertimos entonces en qué medida la nocién de comunica-
cién es solidaria con la idea de ley que funda el lazo social na-
cional; vemos cémo la identidad nacional y la subjetividad co-
municativa se instituyen ambas a partir de un tercer término
trascendente que simetriza los dos términos de la comunicacién.
Somos iguales ante el codigo, somos iguales si compartimos
el mismo c6digo; desde esa concepcién pudimos derivar la serie
de maximas con que se instituyeron generaciones de ciudada-
nos: igualdad ante el conocimiento, igualdad de oportunidades,
igualdad ante la ley.

1

La idea de comunicacién mds corriente que tenemos es una
idea construida en correlacién con el dispositivo estatal: supone
lugares, diferencia de lugares y estabilidad. Emisor y receptor
son lugares que se conectan en el tiempo mediante un instituido
estable: el c6digo. Si el cédigo es lingiifstico, iconico, audiovisual,
si es mixto, si no es uno sino varios, miltiples, no interesa aqui.
Lo que nos importa sefialar es el agotamiento de un mecanismo
de produccién de sentido y un modo de ser de la subjetividad li-
gado a ese mecanismo: el de las significaciones instituidas que el
Estado garantizaba mediante un disciplinamiento practico.

Sin embargo, los tiempos corren, o vuelan. Las précticas disci-
plinarias de encierro, fijacién o sujecién de individuos a lugares
se han alterado. En la sociedad informacional ya no hay lugares
sino flujos; el sujeto ya no es una inscripcién localizable sino un
punto de conexién con la red. En esas condiciones, la vieja idea
de compartir c6digos, que designaba un modo de acercamiento o
un punto de encuentro con otro, ha dejado de ser una utopia pa-
ra convertirse en un anacronismo: el c6digo es una entidad ine-
xistente. Asi, hoy en dfa es frecuente que los problemas que se
suscitan entre las personas se diagnostiquen como problemas de
comunicacién. Pero en ese diagnéstico reside un malentendido
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que conviene aclarar. Cuando la institucién del cédigo es la ope-
racién satisfactoria que liga mediante relaciones de sentido a los
individuos que habitan en instituciones, la incomunicacién se ex-
plica por limitacién de los cédigos o déficit en la capacidad de
los usuarios para relacionarnos con ellos. Pero destituido el cédi-
go como instancia compartida, la incomunicacién actual no pue-
de explicarse como un problema en los c6digos o en las relacio-
nes supuestamente deficitarias que los usuarios mantienen con
ellos; més bien habria que hablar de des-comunicacién: sin c6di-
go compartido, no hay instancia que ligue los términos que habi-
tan las situaciones. La comunicacién ha dejado de ser una rela-
cién natural entre los hombres, seres parlantes. Comunicarse no
es ya la condicién universal sobre la que se asienta el nticleo de la
sociedad humana.

I

La comunicacién funciona en base a equivocos. Lo propio de
la des-comunicacién es la impertinencia. El equivoco y el malen-
tendido sefialan, en la emergencia de lo imposible de la comu-
nién comunicativa del sentido, que hay relacién entre los indivi-
duos. Hay relacién en el intento imposible pero cierto y efectivo
de buscar un sentido comtin. Sin embargo, la impertinencia sefia-
la la fragmentacién, des-relacién o, si se quiere, a-relacién. La im-
pertinencia es la figura de la fragmentacién y la desaparicién del
cédigo. Veamos un ejemplo en la universidad.

Ocurre en una materia de comunicacién, precisamente, que se
dicta en los primeros afios de las carreras de ciencias sociales.
Alli los alumnos, como es de rigor, ya no manejan libros sino
apuntes, fotocopias o cuadernillos. La bibliografia aparece men-
cionada en esos cuadernillos; nunca bajo el soporte original del
libro. En una oportunidad, la profesora que dicta la materia repa-
sa, a pedido de sus alumnos, la bibliografia que “entra en el par-
cial”. En la consabida bibliografia, figuraba un articulo de Um-
berto Eco. Una alumna pregunta: “Profe: ;entra Lumen de la
Flor?”. Como se advierte, la alumna en cuestién no distingufa al
dutor —emblema de la comunicacién y de la semiética, si los hay—
del nombre de una editorial. Y no sélo no distingufa esas catego-
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rfas sino que, aun cuando habfa cursado una materia universi'ta-
ria sobre comunicacién -y acaso otras més—, carecfa de esos sig-
nificantes. Pero ademas carecia de la operacién bésica de recono-
cimiento del diagrama grafico de una bibliografia, ese diflgrama
que permite establecer, seglin un orden grafico que se reitera, la
analogia entre todos los nombres de autor —que van en primer
lugar- de todos los nombres de las editoriales —que van en el ul-
timo-. La impertinencia no aparece cuando un sentido se Vuelv.e
ambiguo o equivoco, exhibiendo asf los matices de la 51ngu1§r1—
dad humana, sino cuando no existe ningtin pardmetro instituido
de reconocimiento de los signos. Sin embargo, la alumna en cues-
tién esta dotada de lenguaje. Sin embargo, ha asistido a.la uni-
versidad. Sin embargo atn, ha aprobado materias previas que
son condicién para cursar esta materia. No se trata entonces de
ignorancia. Porque en muchas ocasiones ha podido reconocer
signos. Lo que si es seguro es que no los ha podido rec/onocer. co-
mo signos sino como fragmentos de materia con algun sentld?,
ya que, si hubiesen sido signos lo que reconocfa, entonces h.abrla
tenido a su disposicién el cédigo que le hubiese permitido inter-
pretar el dato correctamente esta vez. ’

La comunicacién requiere que haya lugares para el emisor y el
receptor; la informacién los barre. El flujo continuo d? 1nf9rma-
cién anula la dimensién espacio-temporal de la comunicacion. La
comunicacién es un sistema de lugares conectados en el tiempo.
Sin la distincién espacio-tiempo, sobre la cual se arma cualquier
referencia comunicativa, no hay interlocucién; tampoco hay
tiempo para que se estabilicen los referentes o se estab{ez'car‘\ %os
famosos acuerdos sobre el sentido. Pero entonces, ;qué significa
que no hay? En este planteo, significa que algo —el tiempo, el es-
pacio, el c6digo, la subjetividad comunicativa- no es un dato, no
es algo dado, no estd instituido. No hay significa, entonces, que
tenemos que producirlo. Pero tener que producirlo es muy dis-
tinto a tener que restaurarlo; no es restituyendo los c6digos dete?-
riorados por el agotamiento de las instituciones como vamos a li-
garnos con otros. Mas bien tenemos que pensar los modos en i]ue
nos comunicarnos sin suponer un cédigo compartido. ¢Cudles
son los modos de la conversacién, del ensefiar y del aprender.
cuando el lenguaje ya no se arma desde reglas transcendentes, ni
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desde los consensos, ni desde los referentes culturales? ;Qué es-
tatuto le damos a la enunciacién hoy?

SUBJETIVIDAD PEDAGOGICA Y SUBJETIVIDAD MEDIATICA
I

Martin Buber decfa que el mundo crea en nosotros el espacio
donde recibirlo. El mundo nos obliga a habitarlo; pero el modo
en que le damos lugar al mundo en nosotros es tarea que corre
por nuestra cuenta. ;Qué es una subjetividad? Es un modo de
hacer en el mundo. Es un modo de hacer con el mundo. Una sub-
jetividad es un modo de hacer con Io real. Llamemos a esas prac-
ticas sobre lo real operaciones. Y digamos, con menos belleza que
Buber, que la subjetividad es la serie de Operaciones realizadas
para habitar un dispositivo, una situacién, un mundo. La idea de
que la subjetividad es una configuracién practica supone que la
subjetividad es el conjunto de las operaciones realizadas, repeti-
das, inventadas. En tiempos institucionales, los dispositivos obli-
gan a los sujetos a ejecutar operaciones para permanecer en ellos.
La subjetividad se instituye reproduciéndose, al mismo tiempo
que se reproduce el dispositivo que instituye la subjetividad en
cuestion; el dispositivo universitario reproduce subjetividad aca-
démica, el dispositivo escolar reproduce subjetividad pedagdgi-
ca, el dispositivo familiar reproduce subjetividad paterno-filial,
etcétera.

En comparacién con las subjetividades estatales, sélidamente
instituidas, la subjetividad informacional o mediatica se nos pre-
senta como una configuracién bastante inestable y precaria. Las
operaciones de los dispositivos estatales producen construccio-
nes como la memoria, la conciencia, el saber. El discurso medi4ti-
co produce actualidad, imagen, opinién. En el pasaje de un con-
texto estatal a un medio informacional varia la subjetividad
porque varian las operaciones con las que se habita cada situa-
cién. Pero también varia el mecanismo mismo de produccién de
las operaciones.
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I

Tengo que leer un libro para la escuela o para la universidad.
Estoy obligado a subrayarlo, a identificar ideas principales, a re-
lacionar las ideas de ese libro con las de otro, a realizar una ficha
bibliografica, a ubicarlo en el conjunto de una bibliograffa o en el
programa de la materia, a producir un resumen, a contestar con-
signas; he de Someterme incluso a un ritual llamado examen en
que se me evaluari en ¢] desempefio de todas las operaciones an-
teriores: soy una subjetividad pedagégica. El conjunto de esas
Operaciones, que el sujeto realiza a través de un sinniimero de
Pprécticas, instituye la subjetividad. Notoriamente, las operacio-
nes mencionadag requieren memorizar; la memoria es una condi-
cién esencial para Ilevarlas a cabo y se instituye también como
efecto de las practicas pedagégicas: el control de lectura, el exa-
men y la escritura, son précticas que, alentadas desde la escuela o)
la universidad, tienen como fin la institucién de Ia memoria co-
Mo una de las condiciones materiales basicas para el ejercicio de
las operaciones que requiere el discurso pedagégico.

Ademas, el discurso requiere estar concentrado. En términos
practicos, eso implica estar quieto en un lugar, sin moverse, en lo
posible sentado (si no, no puedo subrayar, escribir ni tomar no-
tas). Y también alejado de otros estimulos: concentrarse significa
estar en una relacién de intimidad con mi conciencia; si leo, escy-
cho mi VOz, que es como escuchar mi pensamiento; si escribo,
veo mi letra, que es como leer mi pensamiento; si pienso o razo-
no (por ejemplo, una consigna) sélo tengo que escuchar mi pro-
pia voz o la voz del texto, con la que entro entonces en didlogo.
Pero siempre cOncentrado: centrado en un punto, alejado de
cualquier estimulg que interfiera esa relacién de intimidad (y de
interioridad) que establezco con mi conciencia para pensar. En
¢se sentido, es ilustrativa la expresioén corriente del estudiante
cuando expresa, atribulado, la oscuridad de algtin contenido de
la materia: “no me entra; no me entra”. La descripcién anterior
nos habla de 1a correlacién entre memoria, atencién y pensa-
miento en un espacio interior.

Miro la tele: tengo que estar 1o més olvidado posible. En lo po-
sible, tirado. En 1o posible, haciendo otra cosa. Nadie mira tele
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mirando concentrado la pantalla. Eso no existe. En vez de la inte-
rioridad y la concentracién requeridas por el discurso pedagégi-
co, el discurso mediético requiere exterioridad y descentramien-
to: recibo informacién que no llego a interiorizar —la prueba es
que al minuto de haber hecho zapping no recuerdo lo que vi-y
debo estar sometido a la mayor diversidad de estimulos posibles:
visuales, auditivos, tactiles, gustativos. Estoy mirando tele y es-
toy haciendo a la vez otra cosa: comiendo, tomando mate, coca o
cerveza, tejiendo, jugando, estudiando, etcétera. Lo mas radical
en todo esto es lo mas obvio: no miro un programa, miro la tele,
veo zapping, es decir, una serie infinita de imagenes que se susti-
tuyen unas a otras sin resto ante mis ojos. Ninguna de estas ope-
raciones produce ni requiere la memoria, puesto que ninguno de
los estimulos que se suceden en pura actualidad requiere el ante-
rior para ser decodificado. Por otra parte, la concentracion, ele-
mento esencial de la subjetividad pedagégica, no es de ningtn
modo un requisito del discurso mediatico.

Entro a un shopping, a un bar, incluso a la sala de espera del
médico o del odont6logo: una pantalla (una como minimo) avan-
za hasta capturar mi mirada; o la FM, mis oidos. Salgo, tomo un
taxi o un colectivo: otra vez la FM (o la AM). Todo huele, todo
suena, todo brilla, todo, todo significa. Nuestras practicas cotidia-
nas estan saturadas de estimulos; entonces, la desatencién o la
desconexién son modos de relacién con esas practicas o esos dis-
cursos sobresaturados de estimulos. Asi, la desatencién (o la des-
concentracién), por consiguiente, es un efecto de la hiperestimu-
lacién: no hay sentido que quede libre, no tengo mas atencién
que prestar. En la subjetividad contemporanea predomina la per-
cepcidn sobre la conciencia.

Las situaciones anteriores describen dos tipos de subjetividad
diferentes: la que se produce en las practicas pedagdgicas y la que
se produce en las operaciones mediaticas. En el primer caso, esta-
mos ante practicas que instituyen la conciencia y la memoria co-
mo su efecto ulterior. Cualquier experiencia de saber supone -y
por consiguiente, produce— conciencia y memoria. La conciencia y
la memoria funcionan sobre signos, simbolos, marcas significan-
tes, huellas; la conciencia se organiza sobre elementos que pueden
ser recuperados por la memoria. El dispositivo pedagégico logra
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que la conciencia ejerza hegemonia sobre la percepcién; y para
eso el sistema perceptivo tiene que ser doblegado: cuanto més se
reducen los estimulos, més eficaz resulta el funcionamiento de la
razon. En cambio, en la percepcién contemporanea la conciencia
no llega a constituirse: la velocidad de los estimulos hace que el
precepto no tenga el tiempo necesario para alojarse en la concien-
cia. Es decir que la subjetividad informacional se constituye a ex-
pensas de la conciencia. A modo de ejemplo, contrastemos un
manual escolar con un videogame: en el primero, los estimulos es-
tan filtrados, jerarquizados, ordenados en un esquema concep-
tual; el segundo ejerce la multiplicacién hasta saturar. Vemos que
la ecuacion freudiana percepcién-conciencia sobre la que se cons-
tituye la memoria, se disuelve. Veo una imagen en el zapping y no
sé qué es, qué refiere, qué significa; pero pasa instantdneamente y
viene otra, y otra... No importa. Veo la imagen pero no percibo el
tema o el contenido de la imagen. Esta llega como percepto pero
no como mensaje, no como signo; la imagen se percibe como esti-
mulo, no se recibe como una unidad de la conciencia. “Lumen de
la Flor, ;entra o no entra?” Esas palabras son sonidos, fonemas...
pero no signos.

La subjetividad es también un modo de relacionarse con el
tiempo. Desde la perspectiva de la subjetividad, el tiempo no es
una idea ni una concepcién filoséfica; es una experiencia. Y la ex-
periencia varia segtin cémo varian sus condiciones. Cuando leo o
estudio, experimento un tiempo acumulativo, evolutivo, en el
cual cada momento requiere uno previo que le dé sentido. La lec-
toescritura, por ejemplo, es una préctica que instaura una tempo-
ralidad de acumulacién y progresién. En esa practica, el tiempo
es lineal y ascendente. Las unidades se ligan segtn remisiones
especificas muy fuertes: relaciones de cohesién, de coordinacién,
de coherencia, etcétera. No sucede lo mismo con las practicas de
recepcién de imagenes. Cuando miro tele experimento la actuali-
dad, la puntualidad del instante, habito un tiempo que no proce-
de del pasado ni tiene evolucién: cada imagen sustituye a la si-
guiente sin requerir antecedente y a su vez es sustituida por otra,
que a su vez...
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OPERACIONES DE RECEPCION

Cualquier dispositivo de saber —como el pedagégico— intervie-
ne sobre un aspecto decisivo del circuito comunicativo: la recep-
cién. Foucault pensé la funcién disciplinaria del examen, de la
evaluacién, de la indagacién. ;Qué se examina en el examen? Si el
alumno recibié de manera clara o distinta los conceptos transmiti-
dos por el maestro. La larga critica de los poderes instituidos mos-
tré en detalle de qué modo los géneros discursivos, los requisitos
de método y los requisitos institucionales de la bibliografia, de
fuentes, de autores, supieron funcionar como mecanismos de con-
trol. Si la subjetividad se produce bajo el mecanismo del institui-
do, bajo el ejercicio de operaciones que sujetan, lo alienan o lo de-
terminan, la operacién critica es denunciar, exhibir o interrumpir
esas operaciones de control. Hubo un tiempo en que en la escuela
fue innovador incorporar Mafalda y el diario en la clase de lengua.
Hubo un tiempo también en que aceptar que los alumnos escribie-
ran como hablaban resultaba innovador y critico. Todo esto puede
resultar critico cuando hay norma lingiifstica que se impone a tra-
vés de la gramatica, el dictado y el patrén de la escritura como
mecanismo dominante, o cuando el canon literario marca los gus-
tos, las inclusiones y las exclusiones del paradigma cultural. Las
intervenciones contra la norma, contra el autoritarismo, contra la
hegemonia son criticas cuando hay instituidos. Pero venimos
viendo que el nuestro ya es otro suelo, el suelo de la destitucién y
la fluidez. Y si algo hacen los flujos de informacién es disolverlo
todo. La operacion critica que cuestiona o denuncia el funciona-
miento de un dispositivo de dominacién se torna inoperante o in-
sensata: no se trata entonces de denunciar un sentido construido,
distorsionado u oculto, sino de producir sentido; pero, entonces,
(qué operaciones se imponen en las nuevas condiciones?

En la velocidad de los flujos de informacién, la destitucién de
la comunicacién es la destitucion de los lugares de recepcién de
los mensajes: la decodificacién no estd regulada. La recepcion no
estd asegurada, no es un dato; hay que producirla. Todo emisor
tiene que pensar no sélo en el mensaje, sino en cémo producir las
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condiciones de recepcién. No cualquier cosa que uno diga consti-
tuye operaciones de recepcién; decir cualquier cosa es opinar, y
no recibir un texto o un enunciado. La recepcién de un enuncia-
do supone que me constituya en esa operacién de recibirlo. Por
eso, en la era de la informacién, las operaciones de recepcién son
en sf mismas un trabajo subjetivante.

Las operaciones de recepcién no son practicas instituidas sino
que se trata de acciones generadas por los usuarios. Su caracter,
por lo tanto, no es genérico sino singular. En la comunicacién, los
cédigos establecen qué remisiones de sentido y qué conexiones
entre las unidades que componen los textos es necesario hacer.
Pero no sucede eso con la informacién. En el contexto de la infor-
macién, nada esté institucionalizado. No hay précticamente nin-
gun prerrequisito para conectarse a las pistas de informacién, a
la publicidad, a la imagen, a los medios masivos. La informacién
no domina sujetando, ni censurando, ni prohibiendo, ni regulan-
do. Si queremos pensar los modos de hegemonia de la informa-
cién, tenemos que pensar en la saturacién, en la veloeidad, en el
exceso.

Esa saturacién de la informacién conspira seriamente contra
la posibilidad del sentido. De alguna manera, cualquier opinién
y cualquier imagen valen lo mismo; se puede decir y se puede
ver cualquier cosa terrible, horrenda o nefasta y al minuto haber-
la olvidado.! Si cualquier opinién vale lo mismo, si cualquier
imagen se funde en la que viene después, entonces no hay senti-
do, o bien el sentido es indiscernible, o se diluye espantosamente
sin posibilidades de inscripcién. En esas condiciones, hacer senti-
do, producir sentido, requiere que cada uno gestione por cuenta
propia las practicas de condensacién o detencién de esa fugaz ca-
dena de informacién. Ya no son los cédigos los que nos sefialaran
el camino.

1. Asi, el olvido —experiencia altamente frecuente en la subjetividad contem-
poranea- tiene que pensarse como efecto de la saturacién y la velocidad de in-
formacién, y no bajo el paradigma de la represién neurética, que exige la insti-
tucién de la prohibicién y la ley, entidades que se disuelven practicamente en el
contexto informacional.
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Existe una diferencia entre pensar con un nifio y saber sobre
un nifio. El saber sobre un nifio no es constitutivo de la subjetivi-
dad en condiciones contemporéneas, en cambio pensar con un
nifio produce subjetividad, produce vinculo, produce interiori-
dad en el nifio, produce funcién en el padre. La paridad entre ni-
fios y adultos se produce en el didlogo, desde la responsabilidad
moral o juridica no hay paridad. La paridad significa que tanto el
adulto como el nifio se van a constituir en ese encuentro.

¢Qué es constituirse en una situaciéon de didlogo? El didlogo
en condiciones estatales se da desde lugares instituidos —el que
sabe y el que no sabe, el adulto y el nifio, el maestro y el alum-
no—; para hablar con el otro, uno sélo tiene que ocupar su lugar
en el dispositivo. En cambio, en las condiciones contemporaneas
no hay lugares preestablecidos de interlocucién. Cuando se ha-
bla, se emiten ruidos, pero las palabras no tienen ninguna signifi-
cacién porque no refieren a nada; las referencias han caido, no
hay un cédigo que estabilice las referencias de las palabras o de
los discursos. Entonces el trabajo de comunicacién es de perma-
nente construccién de las condiciones: es necesario instituir cada
vez el lugar del otro, el lugar propio e instituir el c6digo, las re-
glas segtin las cuales se van a organizar las significaciones. Y es-
te trabajo obliga a pensar, ya que el que crea las condiciones se
esta constituyendo en las reglas de la situacion. Esto es consti-
tuirse en una situacién de didlogo.

La subjetividad constituida en el didlogo no es equivalente a
la constituida por la experiencia del cédigo. La experiencia del
cddigo es la del semejante; la experiencia del didlogo es de otra
indole. Porque la subjetividad del semejante estd instituida pre-
viamente a la comunicacién, no depende del acto de la comuni-
cacién sino del cédigo. La subjetividad dialégica se constituye
s6lo en la situacién del dialogar.

Existe una correlacién entre la destitucién de la figura del re-
ceptor de los géneros infantiles —el nifio como destinatario de li-
teratura, de programas televisivos, de los valores de la escuela,
de la experiencia del adulto- y la imagen del nifio como un usua-
rio. No hay maés nifio receptor, no hay mas nifio destinatario, por-
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que no hay mds instituidos. La figura del destinatario es solidaria
del mundo organizado por las instituciones -literatura, comuni-
cacién, escuela, adultez—, lugares instituidos que se ligan con el
nifio proporcionandole algo que no tiene, algo que lo va a trans-
formar en un adulto. Cuando cae esa figura del destinatario apa-
rece la figura del usuario. El usuario es el que usa insumos, infor-
macién. Pero no sélo es el que usa sino el que puede generar
operaciones. Entonces es necesario diferenciar dos posiciones: la
del usuario que solamente usa y la del usuario que genera opera-
ciones, es decir, el que se apropia de eso que usa y el que se cons-
tituye a partir de eso que usa.

Una vez hecha esta distincién se abren méas preguntas sobre
las que tendremos que pensar. ;Qué es una operacién? ;Qué tipo
de impronta deja en la subjetividad una operacién? ;Qué tipo de
impronta deja en el flujo? ;Qué efectos tiene, qué consecuencias?
;Con qué parametros se puede medir que hubo una operacién o
con qué operaciones podemos decir que hubo una operacion?
(Qué vigencia tienen las operaciones, ya que no son marcas que
quedan instituidas?

Para pensar la figura del nifio usuario constituido en la expe-
riencia del fluido tenemos que situar al didlogo en condiciones
de agotamiento de la funcién de transmisién. En la pedagogia
tradicional, la relacién de los adultos con los nifios estd instituida
y se da fundamentalmente a través de la operacién de transmi-
sién. El adulto le transmite al nifio un saber que va a poder usar
en el futuro, que le sera util en su vida adulta. Pero si no hay su-
cesién generacional establecida ni idea de progreso, el saber se
vuelve inoperante, se vuelve obstaculo. Si el devenir es incierto,
no se puede saber: hay que pensar. Entonces el didlogo es opues-
to a la transmisién, al saber. El didlogo es una operacion subjeti-
va si puede ligar a un adulto con un nifio, es decir, si se produce
como un modo de ligadura con la infancia. Pero ni el nifio ni el
adulto estan constituidos previamente al didlogo. Bajo el para-
digma moderno hay comunicacién entre dos instituidos que se
oponen segtin el eje de la jerarquia, de la responsabilidad, del sa-
ber. Dialogar con un nifio es lo opuesto a educar a un nifio. Edu-
car a un nifio siempre es saber sobre él y hacer algo que se sabe
que necesita y va a necesitar en el futuro. Lo que cae en el pasaje
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de la infancia moderna a la contemporanea es la educacién cen-
trada en la transmisién de valores —incluso en los valores criticos
y emancipadores—. Hoy no es posible transmitir valores porque
las condiciones no son estables, no hay situaciones analogas que
permitan la transferencia de valores de una situacién a otra.

La pedagogia disciplinaria marca a los sujetos, los moldea. La
funcién de los géneros infantiles en la educacién moderna siem-
pre se dio a través de la imitacién de modelos o de la critica a los
modelos, bajo la idea de que los nifios se identifican con esos mo-
delos. Pero en circunstancias de destitucién de las instituciones
no hay dispositivos que marquen la subjetividad, que la mol-
deen. Entonces, toda operacién actual de constitucién de la sub-
jetividad no es institucional sino situacional. Es decir, si hay sub-
jetividad es porque se producen estas operaciones. Si el didlogo
es lo opuesto al saber, la operacién es lo opuesto al dispositivo.

En el campo de la informacién, de la interaccién tecnoldgica, cae
el principio de autoridad y el saber queda destituido. Nos encon-
tramos en una situacién en que cualquier conexién produce efectos
dispersivos. Sin principio de autoridad ni cédigo establecido, toda
conexién con el flujo, toda intervencién, produce una multiplici-
dad dispersa de efectos; sin c6digo y sin instituciones cualquier re-
cepcién pone en evidencia la fragmentacién; sin cédigo, no hay
condiciones de recepcion; sin calculo previo de esas condiciones,
sin el armado de las condiciones, un mensaje puede ser recibido en
cualquier clave: psicoldgica, derechos, critica, etcétera. Cuando la
conexién no es pensada, genera pura fragmentacién, pura disper-
sion, puras impertinencias. Sin comunicacién instituida, hay por lo
menos dos operaciones que es necesario hacer y que en tiempos
institucionales estaban aseguradas: producir condiciones de recep-
cién y operar sobre los efectos dispersivos. Es necesario establecer
procedimientos, tener una politica para recibir los efectos de las co-
nexiones y las intervenciones. La diferencia entre el usuario que
hace operaciones y el que no, entre el que produce una conexién
subjetivante y el que se conecta en forma automatica, estd dada por
la existencia o no de una politica de los efectos. La subjetividad se
constituye cuando se decide cudles son los efectos sobre los que se
va a operar, cudles se dejan caer y qué se inventa para que algo
persista. Existe una conexién automaética que no interviene sobre
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los efectos dispersivos y una conexién subjetivante que si intervie-
ne sobre ellos. Jorge La Ferla plantea que, como el hipertexto no es
un dispositivo cerrado, no puede haber un autor ni una obra, y por
lo tanto un emisor y un receptor. La Ferla distingue dos modalida-
des de intervencién: el actualizador y el anunciador. El anunciador
provee el programa y el actualizador realiza parte de sus posibili-
dades. Pero también se sefiala allf que la simple disponibilidad de
alternativas interactivas, o la simple posibilidad del actualizador
usuario de intervenir en el desarrollo de la historia, no garantiza la
calidad de los resultados. Pregunta: ;de qué depende? Respuesta:
de las operaciones. Conviene entonces distinguir entre el simple
actualizador que se conecta y navega sin operar y el operador o el
programador, es decir, ese usuario que dispone alguna estrategia,
que realiza alguna operacién. Son dos tipos de conexién diferentes,
dos modos distintos de habitar la informacién.

m

Vamos a examinar la hipétesis de que el destinatario de la te-
levisién infantil actual es un usuario. En nuestra perspectiva, la
figura del usuario es una figura producida por el discurso medidtico,
mds precisamente, por el discurso de las sefiales infantiles. El
usuario no es el nifio ni tampoco exactamente la sefial. El usuario
es la subjetividad producida en el intersticio entre el nifio que
mira la televisién y la sefial. Nuestro punto de partida es que la
figura actual del usuario difiere enormemente de la imagen de
un nifio que observa, escucha, recibe o interpreta mensajes. Entre
la veloz informacién, fragmentada y dispersa, y los formatos es-
tructurados de los géneros infantiles “modernos” -la literatura
infantil, los dibujos animados, las canciones para chicos—-hay un
abismo. La televisién de la informacién -la de nuestros nifios— es
radicalmente distinta a su vieja antecesora, la televisién de la co-
municacién, que tenia horarios pautados y fijos, con emisién dis-
continua, sin control remoto, con géneros bien delimitados segtn
pautas claramente instituidas: programas para nifios y progra-
mas para adultos, horario de proteccién al menor, géneros ficcio-
nales y géneros realistas, programas de informacién y de entrete-
nimiento, programas femeninos, etcétera. Nada mas ajeno a la
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televisién infantil actual que la hora de la leche, la salida de la es-
cuela o “después de hacer los deberes”, esos ritos de la infancia
instituida que pautaban una modalidad también instituida, regu-
lada, para mirar televisién. Toda esa grilla institucional que mar-
caba, distinguia, separaba, clausuraba, censuraba e, incluso, opri-
mia, hoy ha desaparecido. En su lugar tenemos televisién abierta
y de cable las 24 horas del dia, heterogeneidad y fragmentacién
de lenguajes, géneros en vertiginosa hibridacién, la multiplicidad
sincrénica producida por el zapping integrado al discurso mismo
de la sefial, transnoche infantil, noches de insomnio con Foxkids,
en fin... un nifio que ya ha dejado de ser un inepto a educar para
devenir un consumidor a conquistar.

Como vimos, el nifio que se mueve en el entorno informatico
mediatico es un usuario y no ya el tradicional destinatario infan-
til. La figura del receptor infantil cae cuando caen las condiciones
estables, regulares y sélidas que permitieron la institucién de
cualquiera de las formas comunicativas en las que se formé la in-
fancia. El receptor infantil es una figura de la comunicacién en la
era de las instituciones; el usuario es la figura de la informacién
en la era de la fluidez. Y se recordard que nuestra tesis sostiene
que la televisién actual no es un medio de comunicacién sino un nodo
de informacién. La televisién infantil actual no es comunicativa si-
no informacional. Asumir esa alteracién del estatuto de la televi-
sidén es un requisito para entender qué caracteristicas tiene el con-
sumidor actual de las sefiales infantiles. Trataremos de explicarlo.

Los tiempos institucionales son tiempos regulares en que los
dispositivos se reproducen, permanecen, dejan marcas, hacen
mella. Pero vivimos otros tiempos. La solidez soberana de los Es-
tados, que era la garantia de la estabilidad y de la reproduccién
institucional, fue arrasada por los poderes destituyentes del capi-
tal y los mercados. La era de la fluidez es fundamentalmente la
era del desvanecimiento de lo sélido, del estado de cosas asegu-
rado por las grandes maquinarias modernas que fueron los Esta-
dos nacionales. El lenguaje comun registra esta variacién: se ha-
bla de flujos de capital, flujos de informacién. Nada empieza,
nada termina, nada queda porque todo fluye velozmente: la ima-
gen contemporanea, mas que convocar nuestra mirada, nos inti-
ma a un instantaneo parpadeo.
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La sociologia y la lingiiistica modernas han declarado, estu-
diado y formalizado el caricter institucional del lenguaje y la
comunicacién. La lengua, el c6digo, la comunicacién son institu-
ciones sociales. ;Qué caracteristicas presenta la comunicacién
cuando existe como institucién? En principio, permanencia, re-
gularidad, estabilidad y, sobre todo, gran capacidad de reproduc-
cién. Si la comunicacién ha podido pensarse como un poderoso
dispositivo de reproduccién de ideologias, de modelos de con-
ducta, de gustos, de habitos, fue debido a que las condiciones en
que se desarrollaba eran regulares y estables. En esas condiciones
era licito, incluso razonable, plantearse la critica de los medios,
de la industria cultural, o la guerrilla semiolégica contra el poder
de los medios de comunicacién. La comunicacién era asi el cir-
cuito que ligaba dos lugares: el del emisor y el del receptor, a tra-
vés de un mensaje y por mediacién de un c6digo. Los lugares, en
tanto lugares, suponfan una permanencia: un lugar es un punto
localizado en el espacio, y si la metafora del lugar sirvié durante
tanto tiempo para designar a los actantes de la comunicacion, es
evidente que emisor y receptor eran unos polos con capacidad de
permanecer y durar en tiempo y espacio.

En condiciones estables cambian los actores, cambian las signi-
ficaciones, pero el lugar permanece —valga la redundancia— en su
lugar. Otro tanto sucede con el cédigo: entendido como conjunto
de normas, de referentes, de acuerdos implicitos o pactos, sea co-
mo sea, el c6digo requiere también de las condiciones estables
que provee cualquier institucién. Porque sin suficiente tiempo,
sin régimen de repeticiones y de sustituciones, ;cémo podrian
instituirse las famosas unidades culturales de la comunicacién?
Un mensaje puede adquirir sentido cuando los contextos de in-
tercambio y los referentes aludidos en el intercambio permane-
cen. Pero si los referentes y los contextos de emisién y receptor
mutan permanentemente, mutan incluso hasta desaparecer ;qué
pasa con la palabra, qué pasa con el sentido?? La palabra el men-

2. La desaparacién factica de los Iugares o polos de la comunicacién en el en-
torno informético mediatico vuelve inoperante el esquema comunicativo para
explicar los fenémenos de la informacién. Tal desaparicién sobreviene a raiz de
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#ntido- deviene superflua, fluye, no refiere, no marca, no
Inquiere: ése es el reino de Ia opinién. En condiciones de fluidez,
la palabra, el signo, es apenas una informacién insensata, ina-
prensible, evanescente, fugaz. En condiciones institucionales, el
problema de la televisién ha sido el de los sentidos estereotipa-
dos, ideolégicos, opresivos. Pero en tiempos de destitucién de Ia
comunicacién ya no tenemos que vérnoslas con la ideologia, el
canon o los estereotipos porque sdlo tenemos flujos de informa-
cién cuya velocidad Impide cualquier produccién de sentido. To-
do parece indicar que pasamos de la era de los sentidos codifica-
dos a la era de la insensatez: ya no se sufre por imposicién de
sentido sino por su desvanecimiento.

El pasaje del nifio como receptor de programas o géneros in-
fantiles al nifio como usuario hay que pensarlo en el transito de
la estabilidad Propia de la comunicacién a la fluidez de la infor-
macién. Como vimos, el nifio que hoy mira Cartoon ya no habita
las condiciones estables y sélidas del Estado sino que transita la
fluidez mercantil, la velocidad vertiginosa de la informacién. Es-
to destituye también el lugar de recepcién infantil. Una conse-

las condiciones tecnoldgicas que producen “comunicacién en tiempo real”: la

integracién sincrénica de distintos espacios geogréficos en un mismo espacio
virtual -puramente temporal y ya no espacial- seria la causa de la desaparicién
de la comunicacién. La integracién de las nuevas modalidades tecnoldgicas de
la comunicacién (Internet, chateo, videoconferencia, etcétera) a la televisién son
ilustrativas de la caida del circuito de la comunicacién por accién de la acelera-
cién tecnolégica. Ast por ejemplo, los chicos entrevistados por los conductores
de Magic, que les hablan a su vez a los televidentes, ;de qué lado de la comuni-
cacion estdn? ;Son emisores 0 receptores? En el chateo, los individuos que cha-
tean no comparten el mismo espacio geogrfico, pero la simultaneidad de la co-
municacién on line los ubica en un espacio virtual comtn. El usuario que
navega en la red: ;es emisor o receptor? La comunicacién en tiempo real no sé-
lo disuelve el espacio, categorfa absurda en el mundo globalizado. La comuni-
cacion en tiempo real también disuelve el tiempo porque, al menos comunicati-
vamente, el tiempo es la diferencia de tiempo entre emisién Y recepcién. Emisién
Y recepci6n son operaciones discernibles porque hay entre ellas una diferencia
espacial y temporal. Sin esa diferencia, emisién Y recepcioén son indiscernibles,
Enlaeradela informacién, no sélo el espacio tiende a desaparecer como fuente
de la experiencia, también desaparece el tiempo. Tal como sostiene Virilio, 1a
experiencia contempor4nea es la experiencia de la velocidad.
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cuencia seria es que, si la comunicacién no ests instituida, las
operaciones de recepcién de sentido no estan para nada asegura-
das. En la era informacional, la recepcion no es un “lugar” —insti-
tuido, localizado y preciso- sino un conjunto de condiciones que
ya no estan dadas. Y si no estdn dadas, hay que producirlas. Se
dirfa entonces que, en tiempos de fluidez, toda recepcion es acti-
va, 0 subjetiva, porque supone la produccién de operaciones que
no estan instituidas por ningun dispositivo, que no estan previs-
tas por ningtin cédigo.

Si la figura del receptor es la del que interpreta, decodifica,
critica, la figura del usuario es la del que elabora estrategias ca-
Paces de hacer consistir el caos de la informacién. Pero no siem-
pre encontramos pequefios usuarios activos, produciendo opera-
ciones en el devenir caético de la informacién. Serd necesario
distinguir aqui por lo menos dos figuras del nifio usuario: la del ac-
tualizador y la del programador. La figura del actualizador es Ia fi-
gura mas frecuente del nifio mediatico. Es Ia figura consagrada
por los conductores fashion de las sefiales infantiles: es la figura
del nifio-joven que sélo ha transitado la imagen como imagen,
sin pensamiento, sin operaciones. Los encontramos sobre todo en
la programacién “hecha por vos” de Magic, Nickelodeon, Disney
Channel. El actualizador es el usuario saturado de estimulos, in-
capaz de hacer operaciones, conectado automaticamente al flujo;
es s6lo una pista de informacién. Sin 1la mediacién de alguna
operacion el nifio conectado a las sefiales es s6lo un “actualiza-
dor” de la informacién informe. El nifio como mero actualizador
de informacién es la desesperante figura de quien se disuelve a
la velocidad del zapping. O del que se constituye en una imagen
que existe y perdura tanto como una pulsacién del control remo-
to. La subjetividad del nifio usuario sélo se produce si este pe-
quefio telespectador se produce a si mismo mediante las opera-
ciones de uso, de conexién o de apropiacién de la informacién: si
opera el pasaje de actualizador a programador. Pero lo cierto es
que ser un usuario programador habla de una subjetividad forja-
da en el uso de las herramientas, en la gestién de operaciones y
no en la suposicién de un sentido previo que el nifio ha de con-
firmar o criticar. Ante la amenaza contemporanea de dispersién,
cuenta mucho mas lo que el nifio es capaz de hacer con la infor-
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macién que la interpretacién ideolégica que pueda ofrecer de lo
que consume.

En la estrategia de usuario, la subjetividad no preexiste ni
subsiste a las operaciones que lo forjan: ;qué institucién esta dis-
puesta a codificar, ordenar, jerarquizar o prohibir las operaciones
con la informacién?® A lo sumo estara dispuesta a “medirlas”,
pero siempre que la tarea resulte rentable. La figura del usuario
es una figura mucho mas débil que la del receptor tradicional,
s6lo se constituye mientras duren las operaciones capaces de ar-
mar alguna cohesién en el fluido de la informacién. El receptor
infantil tradicional estd amenazado por las leyes del c6digo y la
censura; el usuario infantil estd amenazado de superfluidad:
puede desvanecerse a cada instante. Y efectivamente, hay algo
de desesperacién en la subjetividad del usuario infantil.

v

Sin operaciones de pensamiento, la mera observacién del tex-
to televisivo produce exceso de estimulacién. El chico respecto
de la tele es un mero “actualizador”, a menos que se interponga
entre la pura imagen y él algtin dispositivo que le permita “pro-
gramar”, producir, dominar, manejar esa informacién. La figura
del programador remite a la idea de armado a partir de un me-
dio saturado. La idea de la creacién o invencién parte de una si-
tuacién estable, de algo que estaba fijo y se rearma, se recrea, se

3. Ignacio Lewkowicz anota lo siguiente. “Las facturas de una empresa que
provee servicio de Internet dicen que el Estado nacional no controla io que cir-
cula por Internet, y recomienda a los padres que se vinculen con la empresa pa-
ra averiguar cémo bloquear el acceso a ‘sitios inconvenientes’. El Estado nacio-
nal no se responsabiliza al respecto. Es un arreglo entre los padres y la empresa.
Pagando una suma, el padre le compra a la empresa la potencia de una buena
prohibicién simbdlica. Es decir, que hay un cuadro tarifario dentro del cual la
prohibicién del incesto es de lo mds caro, el acceso al sitio de Pamela Anderson
viene después y, finalmente, unos sitios de apuestas, casino, etc. El Estado no se
responsabiliza. Hay padrés, hay mercado, hay servidores.” El andlisis nos reve-
la claramente que, ante la inexistencia del Estado como agente simbélico capaz
de instituir un cédigo, el acceso a la informacién queda librado al azar —o a las
operaciones- del usuario.
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resignifica, o de un punto de vacio desde el cual se produce. La
programacion se da a partir de un medio absolutamente satura-
do y la operacién es desaturar. No se trata de darle otro sentido a
algo que habf{a o inventar algo que no hab{a, sino de producir un
sentido que era imposible en la saturacién total. Esto marca una
diferencia entre la subjetividad artistica y la subjetividad del pro-
gramador.

Una situacién para pensar la operacién en un medio saturado:
un nifio —o una nifia— conserva los cartones, papeles y envases de
los juguetes, los colecciona y juega con ellos. La nifia juega con
las Barbies; el varén juega con los mufiecos, robots o transformers
que aparecen al dorso de las cajas. Mediante la coleccién de car-
tones, ambos tienen la posibilidad de poseer las series completas
de los muiiecos, de la cual este Action Man o esta Barbie son s6lo
un insignificante eslabén. Efectivamente, el dorso de las cajas es
infinitamente rico en informacién sobre el mufieco: nos dice c6-
mo se llama, qué accesorios tiene, qué poderes tiene, qué relacio-
nes establece con los demas mufiecos o criaturas similares. Cier-
tamente, el sentido del mufieco esta en las fichas celosamente
coleccionadas por los chicos y no en el discurso familiar. Los mu-
fiecos de nuestra infancia estaban investidos de sentido por las
instituciones; eran réplicas de las instituciones que los investian
de sentido. Asi, la mufieca que habla, el bebé que llora, el sol-
dadito, el trencito, los autitos y el juego de té reproducian y an-
ticipaban las précticas en que el nifio se moveria. La familia, el
trabajo, la guerra y la paz eran realidades replicadas y metafori-
zadas en los juguetes. El mundo infantil de los juguetes era un
espacio en miniatura que anticipaba y reproducia el mundo de
las instituciones. Todo el sentido de los juguetes procedia del en-
torno institucional. Nada de eso sucede con los juguetes actuales,
piezas maestras del disefio y la tecnologia disparadas por la velo-
cidad de la imaginacién técnica y el consumo. El mundo de los
juguetes tecnoldgicos también es un mundo amenazado de satu-
racién. O de insensatez. ;Cémo podrian jugar los nifios sin la in-
formacién maravillosamente clasificada en sus ficheros? ;De
dénde vendria el sentido de los muiiecos y de los juegos sino de
esos cartones celosamente guardados? No cabe ninguna duda, de
la televisién. Pero todos sabemos que ésta suele retacear por
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tiempos breves la exhibicién de los juguetes. Dicho de otro mo-
do: los juguetes duran en los cajones de los chicos mucho maés
que lo que dura la publicidad en el aire.

Lo cierto es que los padres dieron en llamar a esta costumbre
de coleccionar cartones y papeles el juego del cartonero. ;Qué esta-
tuto tiene este juego? Una via de anélisis parte de pensar este jue-
go como un juego de identificacién y elaboracién respecto de la
angustia que le produce al nifio ver a chicos y grandes juntar ba-
sura en la calle. Otra via de andlisis parte de las operaciones, y
piensa al juego como una operacién de programacién a partir de
la saturacién. El nifio se inventa un juego con algo que esté total-
mente desestimado. El nifio se constituye subjetivamente jugan-
do con algo que el mercado jamas programaria como juego —no
con el juguete sino con el envase—. La operacién es la de consti-
tuirse como sujeto lidico en lo superfluo, en lo que esta por fue-
ra de la situacién convencionalizada del consumo. En la diversi-
dad de ofertas del mercado, los juguetes producen saturacién y
la operacién es desaturar jugando con unos juguetes que no exis-
ten en ningtin lado, armar un juego que no esta pautado. Son dos
modos de lectura. Una es la linea de la sublimacion, la elabora-
cién de la angustia; aqui la subjetividad ya est4 constituida. Otra
es la linea de la operacién subjetivante a partir de lo superfluo,
del resto; aqui la subjetividad se produce.

Uno podria pensar que se puede intervenir en la saturacién
no comprandole tantos juguetes a los chicos. Pero, en rigor, la
realidad es la saturacién. Entonces, la subjetivacién se va a pro-
ducir a partir de un medio saturado. No pasa por poner limites a
la compra de juguetes. Esa es una intervencién en clave educati-
va. La saturacién es lo dado, y lo que hay que pensar es la opera-
cién que vuelve eso subjetivante. Hay que pensar c6mo subjeti-
varse en el mercado, en un medio saturado. Cuando los padres le
compran juguetes a los hijos no importa tanto si lo hacen en ex-
ceso, sino qué operaciones hacen sobre eso, qué hacen con los
chicos cuando les llevan un juguete, qué se produce en esa situa-
cién, si se produce o no conexién, cohesién. Desde el punto de
vista de la ideologia es criticable y reprobable el consumo; pero
nuestro problema actual no es limitar el consumo sino pensar
qué operaciones son pertinentes para habitar estas condiciones.
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LA PALABRA SUPERFLUA

Quizas para comenzar a pensar qué es esto de la experiencia
de la informacién tengamos que pensar las condiciones sociocul-
turales en las que vivimos, y tengamos que pensar algo del orden
de los cambios. Ignacio Lewkowicz bautizé la época en la que vi-
vimos como “la era de la fluidez”. En principio, la fluidez nom-
bra una situacién, un medio radicalmente distinto del medio en
el cual, por ejemplo, se funda la escuela. La escuela es una insti-
tucién fundada y pensada para habitar en un medio sélido, en
un medio estable, en condiciones regulares, en tiempo de progre-
so. Es decir, la escuela forma a los hombres del mafiana; supone
la existencia de una regularidad temporal que se puede pensar
en etapas: presente, pasado y mafiana. El mafiana da sentido a la
experiencia escolar, educamos para el mafiana. La escuela es una
institucién que se desarrolla, se reproduce y se torna eficaz en
consonancia con otras instituciones estatales, fundamentalmente
con la familia, o sea, la escuela como soporte o como pilar del Es-
tado-nacién. Las instituciones estatales, cuya imagen paradigma-
tica es la escuela, funcionan interconectadas y en sintonia porque
existe el Estado como un metadiscurso; es meta porque funciona
como un puente que permite trasladarse, transferirse cémoda-
mente de una institucién a otra. Asi, el hijo es consustancial con
el alumno. En tiempos estatales, cuando hay Estado, cuando hay
estabilidad, solidez, cuando hay reproduccién regular de insu-
mos, de dispositivos, de préacticas, las subjetividades producidas
en cada institucion, los discursos y las posiciones de enunciacién
son equivalentes. De modo tal que la ley que rige en la familia,
rige también en la escuela o en la empresa; por lo tanto, la rela-
cién con la ley, la relacion con el poder, se reproduce en todas las
instituciones. Esta organizacién, que podriamos llamar organiza-
cién en lo sélido y en condiciones regulares, ha estallado. Enton-
ces, en la medida en que el Estado estalla en esta capacidad 16gi-
ca de cohesionar o de coordinar, las instituciones devienen
fragmentos o islotes. Hay una dispersién general y ya no se en-
cuentra esta experiencia regular en la cual un saber, una ley, una
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autoridad se podian transferir de una situacién a otra porque
existia este garante externo de esa transferencia.

Entonces ;en qué consiste la era de la fluidez? La era de la
fluidez es la era en que el modo de dominacién ya no es estatal,
ya no es el disciplinamiento, ya no es el sometimiento de unos
cuerpos a unos lugares a través de la vigilancia y el castigo, sino
que la dominacién se da a través del capital financiero. La domi-
nacién es a través de los flujos. La fluidez es la era en que domi-
na la virtualidad del capital financiero; los Estados ya no son so-
beranos sino que se disuelven en la liquidez del capital. Y el
capital va adonde la oferta sea més tentadora; no funciona segin
valores, principios, ideales o ideologfa, sino segun el principio
del méximo valor. Bajo este fluir del capital somos arrastrados. Si
en tiempos de solidez, si en tiempos estatales, se sufre por su-
jecion, por opresion, por encierro, en la era de la fluidez se sufre
por dispersién. Cuando el Estado sujeta, la autoridad y la ley
sujetan, los mandatos sujetan, ;cémo se sale de esa sujecién?
Emancipdndose. A través de la ruptura, a través de la critica, cri-
tica del sentido, las figuras de la emancipacién del siglo XX son,
tanto en lo metaférico como en lo concreto, figuras que remiten a
la salida del encierro: elevar el nivel de conciencia, entender al-
g0, que se haga la luz, romper con la dominacién, romper con el
patriarcado. Las figuras de la subjetivacién, del hacerse sujeto,
parten de un estado de dominacién muy particular, que es la do-
minacién de lo sélido, es decir, la dominacién de los cuerpos, el
encierro, la disciplina, el sometimiento bajo estos dispositivos
institucionales.

Pero si la dominacién es fluida es casi un contrasentido hablar
de dominacién. Porque el capital financiero domina destituyen-
do, lo sélido se desvanece. En la experiencia del default, en un
momento los capitales “se enloquecieron y se fueron”; por lo tan-
to, la Argentina es un pais superfluo para el capital. Asi, la era de
la fluidez es la era de la subjetividad superflua. Es decir, si en
tiempos estatales somos todos necesarios y por eso se inventan
las instituciones necesarias para reproducir los cuerpos, en tiem-
pos de fluidez, la poblacién sobra. El capital financiero no agrega
valor por explotacién de obreros sino por estrategia de inversion.
Entonces la humanidad, que fue necesaria para el Estado, devie-
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ne superflua para el capital. Este sufrimiento por superfluidad es
el tipo de sufrimiento propio de la informacién.

II

Si todo fluye y el capital fundamentalmente destituye, barre el
sentido; también a la palabra le cabe esta experiencia de la super-
fluidad. La palabra tiene sentido cuando los contextos de inter-
cambio verbal, cuando los referentes aludidos por la palabra, tie-
nen alguna permanencia. Si los referentes y los contextos mutan
permanentemente, la palabra deviene superflua también. Eso es
lo que se conoce con el nombre de opinién. La opinién es una pa-
labra de enunciacién superflua, es una palabra que no tiene nin-
gin efecto sobre otra, es una palabra que no refiere nada, sin
efecto sobre el locutor ni sobre el otro. Ese discurso tiene casi es-
tatuto de sonido: son palabras que no anudan, palabras que no
significan, que no constituyen, que se dicen por el mero hecho de
hacer ruido, pero no son palabras ancladas en ninguna practica,
en ninguna situacion. :

Esta experiencia de la superfluidad de la palabra, de una pala-
bra que no produce nada en quien la dice ni en quien la recibe,
esta experiencia es propia del sufrimiento contemporaneo. Del
sufrimiento por superfluidad, del sufrimiento por insensatez, por
desvanecimiento general del sentido. Ahora, ;por qué es impor-
tante pensar el estatuto contemporéaneo de la palabra? Porque, en
general, como estamos constituidos en la experiencia institucio-
nal del lenguaje, del Estado, de la escuela, le hemos acordado a la
palabra un valor: un valor de compromiso, un valor critico o un
valor simbélico; entonces creemos que la relacién con la televi-
sién, por ejemplo, hay que explicarsela a los chicos. Hay que ha-
cerles ver, a través de un lenguaje bello, florido, explicativo, los
malos contenidos y los malos modelos que tienen algunos men-
sajes de la televisién. Y en realidad, para una experiencia subjeti-
va que est4 tramada en este sufrimiento por la superfluidad, por
el barrido del sentido, en esta experiencia en que las palabras no
significan porque no hay situacién ni dispositivo al cual referirse,
para esta experiencia del lenguaje, explicar o criticar algo no tie-
ne ninguna eficacia, no tiene ningtin sentido. La lectura critica de
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la television es una opinién mds porque, en condiciones de flui-
dez, la palabra no marca, la palabra no constituye. A menos que
se produzcan los dispositivos necesarios para que la palabra to-
me un valor. Pero no podemos suponer que la palabra por si
constituye, marca, deja una huella.

Si lo que planteamos es un desfondamiento general de las ins-
tituciones por el agotamiento del Estado, entonces la institucién
del lenguaje se destituye, se vuelve inconsistente, se fragmenta,
se desintegra, deja de tener este lugar determinado en el tablero.
Entonces, ;jcudl es la relacién con los medios, si la palabra, la lec-
tura critica, ya no es una operacién mads sobre el fluir de la infor-
macién? Es una pregunta que nos tenemos que hacer.

III

Ver televisién fragmenta, fisura, no por los malos valores, sino
por el tedio que produce, fragmenta porque satura, sino porque
todo se vuelve igual como el zapping y no se sabe cémo salir de
eso. Pero sin embargo, “esto” es mejor que estar disperso. Estar
conectado al zapping genera sufrimiento porque todo se vuelve
igual, pero al menos eso es una minima conectividad, es una mi-
nima cohesién ante la dispersién general. Hay una amenaza de
superfluidad, de extinguirse, que nos alcanza a todos.

En condiciones de fluidez nada deja marca, todo se siente pe-
ro no hay capacidad de inteleccién. La saturacién seria la expe-
riencia de un sensorio totalmente saturado pero a una velocidad
tal que la conciencia no puede percibir de qué se trata. La expe-
riencia del aburrimiento, de la superfluidad, de la saturacién se-
rfa, entonces, la experiencia de un medio que no anuda, no co-
necta, que no traza, que no deja huella. En este medio tan fluido,
cualquier operacién que induzca a un sentido, que anude, que
cohesione, es una operacién subjetivante. Habra que pensar de
qué se trata la ligadura, la cohesién, el encuentro, el didlogo con
otro en estas condiciones de fluidez.

Frente a un sensorio muy saturado la subjetividad resulta mo-
nocorde, aburrida. Pero este tipo de aburrimiento no es un abu-
rrimiento por represién, sino por desolacién. Antes el aburri-
miento se estructuraba mediante la prohibicién —no me dejan ir a
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jugar porque me porté mal, entonces me aburro en casa—. En esa
configuracién existe un mundo interno que no puede expresarse.
Pero la prohibicién no es un problema de la subjetividad contem-
poranea. Hoy se sufre por saturacién, porque todo el sensorio ha
sido ocupado. El problema hoy es que el mundo interno no pue-
de constituirse. Las dos figuras de la saturacién son los hiperki-
néticos y los aburridos, dos efectos distintos y complementarios
de la saturacién mediatica. Los adolescentes sufren, padecen el
aburrimiento por desolacién. La imagen es la del adolescente
aburrido haciendo zapping. Con los chicos, en cambio, no ocurre
lo mismo. Parece que ellos no hacen zapping. ;Se trata de una
subjetividad que estd pensando? ;O que estd conectada? ;Cuan-
do un nifio se vuelve hiperkinético?

La saturacién produce un efecto bastante conocido por todos:
la desconcentracién. El sensorio hipersaturado responde defensi-
vamente con la desconexién. Ante la excesiva solicitacién del me-
dio, el sensorio se repliega. Y entonces tenemos una actitud sub-
jetiva que nos resulta bien familiar: el aburrido, el desconectado;
“no da bolilla”; “estd en otra”. “Estar en otra” es algo asi como
una fuga ante la desmesura de los estimulos. S6lo que el que se
fuga no se repliega en un lugar, aislado, a prueba de los estimu-
los. La fuga es aqui una desconfiguracién, una dispersién: una
especie de desvanecimiento. En la antipoda del aburrido tene-
mos su contrafigura: el hiperkinético. Es muy frecuente escuchar
el comentario de docentes, padres y psicopedagogos acerca del
crecimiento de trastornos por déficit en la atencién (ADD) en los
chicos actuales. Ese sindrome de hiperactividad se hace visible,
obviamente, en el contexto escolar, donde se requieren dosis de
concentracién y atencién de las que la gran mayoria de los chicos
actuales carecen.? Por su parte, el entorno informético-mediatico

4. Un sujeto pedagégico interesado es un sujeto atento. Pero mientras el in-
terés puede ser la causa de la conciencia, no puede serlo de la percepcién, que
tiene como causa el estimulo. Correlativamente, mientras el efecto del interés
sobre la subjetividad se manifiesta en el &mbito pedagégico como reflexién, el
efecto del estimulo en la subjetividad se manifiesta en el &mbito mediatico co-
mo saturacién. La subjetividad contemporanea es una subjetividad en que la
percepcién hegemoniza la conciencia.
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es reacio a mostrar los rasgos de ese sindrome, sobre todo porque
funciona multiplicando las vias de conexién en lugar de atenuar-
las, tal como lo hace la situacién escolar. En otras palabras, un
usuario eficaz de los dispositivos de informacién’ es hiperkinéti-
co no sélo porque la velocidad de la informacién es la velocidad de
la luz, sino porque el entorno informacional lo requiere “a mil”,
hiperconectado en diversas interfaces desarticuladas entre si que
lo instalan como nodo. Si aceptamos la hipétesis de que la hi-
peractividad producida como efecto de la relacién contempora-
nea con los entornos informacionales es un rasgo de la subjetivi-
dad contemporanea media, se vuelve impertinente considerar el
ADD como una conducta sintomética de los chicos —que expresa-
ria un desorden o una debilidad familiar-. Se trataria, entonces,
de considerarlo simplemente como uno de los modos en que se
configura la subjetividad contemporédnea. Ahora, que esa confi-
guracion sea impertinente para instalar en ella un desempefio pe-
dagdgico es otro asunto. Desde luego, habré que tratarla y pen-
sarla. Pero si lo vemos asi, hemos cambiado el punto de partida:
ya no partimos de un sintoma a interpretar, sino de una figura
que es necesario reconfigurar. El horizonte de la patologia se nos
ha disuelto.

Por consiguiente el desafio que se nos presenta es cémo educar
al aburrido. Esa figura que se nos presenta como la figura sinto-
matica de la subjetividad contemporanea. ;Qué hace la escuela
con el aburrido? ;Cémo es la pedagogia del aburrido? ;Qué se
hace con este sujeto que esta conectado, que estd abrumado, satu-
rado en la conexién pero, sin embargo, eso es mejor que extin-
guirse en la dispersién general de la informacién?

5. Incluimos bajo la denominacién de dispositivos el conjunto heterogéneo
de PC, Internet, juegos on line, consolas de videojuegos, el zapping.

Capitulo 3

EL AGOTAMIENTO DE LA
SUBJETIVIDAD PEDAGOGICA!

Cristina Corea

En su forma esponténea, impensada, automética, un foro en
Internet es un espacio de opinién, no un espacio de pensamiento.
A esa forma automaética en que se presenta la lopinidi\vamos a lla-
marla, por comodidad) subjetividad medidticaj La opinién expresa,
sin ningtin tipo de regulacién, prohibicién o cénsura, algo acerca
de algo. La velocidad y la tecnologia de conexién son tan tentado-
ras que no participar cuesta mucho. Quizds convenga detenerse a
pensar que, cuando opinamos, mas que responder a un derecho
estoy ejerciendo un automatismo que me obliga a opinar, a parti-
cipar, a engancharme. La pregunta es entonces cémo hacer para
que el foro no se reproduzca como espacio de opinién y se consti-
tuya como espacio de pensamiento. 5i una subjetividad es un con-
junto de operaciones, ;qué operaciones tenemos. que hacer para
que el tipo de conexién que establecemos con el forono.sean me-
ras opiniones, sino enaritiados capaces-de custodiar,.relanzar, se-
guir, sostener un problema?

Tenemos la impresién de que lo que impide la conexién activa
con el foro es precisamente eso: la dispersién de opiniones. Aqui,

_opinién y pensamiento son opuestos, no tanto por el contenido

de los enunciados sino por el modo en que funcionan. ;Cémo

1. Este trabajo parte de la experiencia de un foro de debate que la autora mo-
deré en el afio 2002 en el campus virtual de Flacso, en el posgrado Gestidn de ins-
tituciones educativas. El texto mantiene la forma dialégica en que fue escrito por-
que fue uno de los mecanismos enunciativos sobre el que se oper? el pasaje de la

_opinién al pensamiento, propésito buscado en el foro.




