Sobre el dispositivo y su potencia
para pensar lo escolar

Soledad Vercellino

Introduccion

Desde la década del noventa la investigacién educativa ha puesto el foco
en aquellos componentes estructurantes y estructurales de lo escolar, es
decir, aquellos elementos invariantes que organizan la experiencia esco-
lar. La caja negra de lo escolar, como la defini6 Dominque Julia (2001), ha
sido conceptualizada, seglin distintas tradiciones, como gramdtica (Tyack
y Cuban, 1995), cultura (Julia, 2001; Vifiao, 2002), forma (Vincent, Lahire y
Thin, 1994) o dispositivo escolar (Querrien, 1979; Varela y Alvarez Uria, 1991).

Estas categorias coinciden en referir a una serie de reglas y practicas
de raigambre histérica con capacidad de regular la conducta y el trabajo
de quienes habitan la escuela y de definir lo que, para la mayoria de los
actores sociales, es “una escuela”, operando en un registro de lo obvio y
natural. También han resultado particularmente fértiles a la hora de expli-
car el comportamiento de la escuela ante reformas gestadas en los niveles
centrales, como es el caso de los estudios sobre reformas en el sistema edu-
cativo norteamericano de Hargreaves (2006), o los estudios en la Argentina
de Dussel (2006) y Romero (2006); o ante la incorporacion de la novedad, tal
es el caso de los medios de comunicacién electrénicos (Sapoznikow, 2008),
las nuevas tecnologias de la informacién (Bosco, 2000), el celular y la com-
putadora (Gvirtz y Larrondo, 2007).

En este trabajo repararé en el concepto de dispositivo escolar, el cual -
tal como ha ocurrido en general con la obra de Michel Foucault- ha tenido
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un rico y temprano anclaje en el campo de la intelectualidad y la investiga-
cion educativa argentina (Canavese, 2014).

Herederos de obras como la pionera Trabajos elementales sobre la escue-
la primaria de Querrien (1979), o de la compilacién de trabajos generados
en la década de los ochenta por Varela y Alvarez Uria (1991) y presentados
en Arqueologia de la escuela, los trabajos inscriptos en esa perspectiva han
resultado particularmente fértiles para analizar las configuraciones que
ha adoptado y adopta “lo escolar”, sus variaciones actuales, sus puntos de
tensién, sus desbordes. Trabajos que analizan la conformacién histérica
de lo que podriamos denominar escuela primaria argentina (Pineau, 1996;
Diker, 2005; Frigerio, Baquero y Dicker, 2007; Dussel, 2006; Terigi, 2006,
entre otros); reparan en ciertas experiencias y situaciones en las que el
dispositivo se modifica (Terigi, 2002, 2003, 2006, 2007a, 2007b; Southwell,
2009) y revelan su papel en los procesos de subjetivacion (Terigi y Baquero,
1996; Corea, 2000).

Es decir, aquello que en lo escolar insiste, resiste y produce ha sido co-
lado en la agenda de la investigacién educativa, como un objeto de conoci-
miento que vale la pena ser explorado. Por ello, en este trabajo recuperaré
el desafio de pensarlo, revisitando una nocién ya utilizada en ese campo
de investigacién, como es la de dispositivo. Argumentaré sobre la potencia
heuristica de esa categoria, mas alla de que su uso no haya estado exento de
ciertas licencias teéricas, cuando no abusos (Dussel, 2006).

El concepto de dispositivo ha sido considerado un “término técnico de-
cisivo en la estrategia del pensamiento de Foucault” (Agamben, 2011: 249).
También ha sido sumamente productivo, tanto por su amplia utilizacién
en el campo de la investigacién empirica de las ciencias sociales y huma-
nas como por los esfuerzos hermenéuticos, de precision, a los que dio lu-
gar, entre los que cabe destacar las obras de Deleuze (1990), primero, luego
Agamben (2011).

La nocidn es tan relevante en la obra del autor, como escurridiza: salta
de un dominio a otro (de la carcel, a la sexualidad, de la ciencia a la ar-
quitectura). En ese caracter escurridizo se funda su mayor dificultad y da
motivos a las principales criticas: resulta sumamente dificil dimensionar el
concepto y termina transformandose en una categoria totalizadora: “todo
es dispositivo, entonces, nada lo es”.

En las paginas que siguen, desandando el concepto y lo que este ha
dado que pensar, intentaré responder(me): ;por qué pensar lo escolar en
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términos de dispositivo? ;Qué implicancias o derivaciones supone pensar
lo escolar en términos de dispositivo?

¢{Queé significa pensar lo escolar en términos de dispositivo?

Responder a la pregunta ¢qué es un dispositivo? no solo ha ocupado a
varios pensadores, sino que fue también una interrogacion realizada al
propio Foucault (1985). Deleuze (1989, 1990) y Agamben (2005, 2011), pero
también otros pensadores europeos (Abadia, 2003; Raffnsge, Gudmand-
Hgyer y Thaning, 2014), norteamericanos (Bussolini, 2010; Beuscart y
Peerbaye, 2006) y argentinos (Garcia Fanlo, 2011) han buscado responder
esa pregunta.
Foucault (1985) iniciara expresando:

Lo que trato de situar bajo ese nombre es, en primer lugar, un conjunto de-
cididamente heterogéneo, que comprende discursos, instituciones, instalacio-
nes arquitectonicas, decisiones reglamentarias, leyes, medidas administrati-
vas, enunciados cientificos, proposiciones filoséficas, morales, filantrépicas; en
resumen: Los elementos del dispositivo pertenecen tanto a lo dicho como a lo
no dicho. El dispositivo es la red que puede establecerse entre estos elementos
(p. 128).

Esta formulacién no es nueva en Foucault; por el contrario, podemos en-
contrarla en escritos previos, como en la Arqueologia del saber, publicado
en 1969 en francés y al afio siguiente en espariol. Leamos como descri-
be las condiciones de posibilidad para el surgimiento de los objetos de
conocimiento:

... el objeto no aguarda en los limbos del orden que va a liberarlo y a permitir-
le encarnarse en una visible y garrula objetividad; no se preexiste a si mismo,
retenido por cualquier obstaculo en los primeros bordes de la luz. Existe en las
condiciones positivas de un haz complejo de relaciones. Estas relaciones se ha-
llan establecidas entre instituciones, procesos econémicos y sociales, formas

1 En ese esfuerzo, pondré en didlogo esa nocién con el arsenal conceptual de otros pensado-
res no suficientemente explorados en el campo de la investigacion educativa argentina, co-
mo es el caso de Boaventura de Sousa Santos. Didlogo desarrollado en el marco de una es-
tadia de investigaci6én y formacién que estoy desarrollando en el Centro de Estudos Sociais
de la Universidad de Coimbra (noviembre 2014-mayo 2015), bajo la tutoria del profesor De
Sousa Santos y el financiamiento del Programa Erasmus Mundus Europlata.
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de comportamiento, sistemas de normas, técnicas, tipos de clasificacién, mo-
dos de caracterizacion; y estas relaciones no estan presentes en el objeto; no
son ellas las que se despliegan cuando se hace su analisis; no dibujan su trama
(Foucault, 2002: 73-74).

Ese haz de relaciones entre elementos heterogéneos, ain no es nomina-
da como “dispositivo” sino como “relaciones discursivas”. Relaciones entre
discursos, entendiendo a estos tltimos como irreductibles a la lengua o la
palabra, mas bien como practicas, como practicas que forman sistematica-
mente los objetos sobre los que hablan (Foucault, 2002).

Se trata de practicas, con una materialidad por demas heterogénea: dis-
cursos, instituciones, instalaciones arquitecténicas, leyes y reglamentos;
enunciados cientificos, proposiciones filoséficas, morales, técnicas; proce-
sos econémicos y sociales, formas de comportamiento.

Agamben (2011) vinculara este sentido del dispositivo a otro concep-
to que aparece en la Arqueologia del saber y cuya etimologia, sefiala, le es
proxima: el de positividad. Ubicara la genealogia del concepto en el uso
que Jean Hypolite da a la categoria hegeliana de positivité. El ambito de
lo positivo apareceria como opuesto a lo natural, referiria a la historia. Lo
que esta en juego, en el pensamiento en términos de dispositivo, es el pro-
blema de “la relacién entre los individuos como seres vivos y el elemento
histoérico - si entendemos por éste el conjunto de instituciones, procesos de
subjetivacién y reglas, en cuyo seno las relaciones de poder se concretan”
(Agamben, 2011: 252).

Foucault (1985) en su esfuerzo de precisar su estrategia de pensamiento,
agrega otro elemento de la coordenada a considerar:

En segundo lugar, lo que querria situar en el dispositivo es precisamente la na-
turaleza del vinculo que puede existir entre estos elementos heterogéneos. [...
entre esos elementos, discursivos o no, existe como un juego, de los cambios
de posicién, de las modificaciones de funciones que pueden, éstas también, ser
muy diferentes (p. 129).

Caracterizar el vinculo entre los elementos como un juego, supone enfa-
tizar en al menos tres cuestiones: que es un espacio relacional, de fuertes
interacciones, que esas interacciones siguen alguna regla y que conllevan
algin fin estratégico.
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The dispositive is concurrently a grouping of heterogeneous components, tan-
gibles and intangibles, situated within an arrangement, as well as the transver-
sal set of connections between these components. The dispositive is of a rela-
tional nature, rather than of a substantial kind. Even though the dispositive is
‘something’, it is not a ‘thing’. [El dispositivo es al mismo tiempo una agrupa-
cioén de componentes heterogéneos, tangibles e intangibles, situados dentro de
un acuerdo, asi como también un conjunto transversal de conexiones entre
esos componentes. El dispositivo es de naturaleza relacional, mas que de tipo
sustancial. A pesar de que el dispositivo es “algo”, no es una “cosa”] (Raffnsge,
Gudmand-Hgyer y Thaning, 2014: 10).

El caracter relacional del dispositivo, las interacciones entre sus elementos,
es caracterizada por Deleuze (1990) como un proceso siempre en desequi-
librio, con miltiples variaciones y derivaciones, que dan lugar a la convi-
vencia, interaccién, competencia entre ciertas interacciones que devienen
en lineas de estratificacion o de sedimentacién con otras que son las de
actualizacion o de creatividad.

Finalmente: si hay juego, hay estrategia. Y volvemos a la respuesta de
Foucault (1985):

En tercer lugar, por dispositivo entiendo una especie —digamos de formacién
que, en un momento histérico dado, tuvo como funcién mayor la de respon-
der a una urgencia. El dispositivo tiene pues una posicion estratégica domi-
nante. [..] Un primer momento que es en el que prevalece un objetivo estratégi-
co. A continuacion, el dispositivo se constituye propiamente como tal, y sigue
siendo dispositivo en la medida en que es el lugar de un doble proceso: proceso
de sobredeterminacion funcional, por una parte, puesto que cada efecto, posi-
tivo o negativo, querido o no, llega a entrar en resonancia, o en contradiccion,
con los otros, y requiere una revisién, un reajuste de los elementos heterogé-
neos que surgen aqui y alla. Proceso, por otra parte, de perpetuo relleno estra-
tégico (p. 130).

Agamben (2011) explorara el caracter estratégico del dispositivo al vincu-
lar el término latino dispositio como traduccién del griego oikonomia (del
latin, gobierno de la casa), por derivacion, economia. Es decir, se trata de
estrategias “cuya meta es gestionar, gobernar, controlar y orientar —en un
sentido que se quiere Util- los comportamientos, los gestos y los pensa-
mientos de los hombres” (Agamben, 2011: 256).

101



Soledad Vercellino

Vincula, asi los dispositivos con los procesos de subjetivacion, es decir,
al establecer que el sujeto seria un efecto o un producto de los dispositivos:
“.. tenemos dos grandes clases, los seres vivientes o las sustancias y los dis-
positivos. Y, entre los dos, como un tercero, los sujetos. Llamo sujeto a eso
que resulta de la relacién cuerpo a cuerpo, por asi decirlo, entre los vivien-
tes y los dispositivos” (Agamben, 2011: 258).

Se trata de la “performatividad del dispositivo”, es decir, “la capacidad
delos dispositivos de (re)configurarlos actores y sus practicas y los espacios
de negociacién y de juego que ellos abren” (Beuscart y Peerbaye 2006: 4).
Esto significa que el dispositivo tiene la capacidad de crear una propension
a ciertos tipos de actos, una tendencia a que algunas cosas simplemente
sucedan (Raffnsoe, 2008).

Entonces, pensar lo escolar en términos de dispositivo supone abor-
darlo como un conjunto de practicas sumamente heterogéneas. La expe-
riencia escolar discurre en la urdimbre configurada por leyes, medidas
reglamentarias, enunciados psicopedagégicos, macro y micro estrategias
de ordenamiento de las poblaciones escolares (adultos y ninos), formas de
seleccion, organizacion y presentacion de los contenidos escolares, moda-
lidades de organizacién temporal de la escolaridad (niveles, ciclos, afios,
semanas y dias); formas arquitectonicas y de uso de espacios diferenciados,
jerarquicamente dispuestos para distintas producciones (saberes u ocio),
principios estéticos y morales, etcétera.

El dispositivo escolar supuso la aparicién del espacio cerrado como
forma institucional y la invencién de un espacio y tiempo especificos, la
destruccién de otras formas educativas; la formacién de un cuerpo de es-
pecialistas dotados de tecnologias especificas y 1a definicién de un estatuto
especifico de la infancia; la construccién de una realidad colectiva, pues la
escuela se presenta como una forma de ensefiar a muchos a la vez y una
modalidad de gestién de esa colectividad (agrupaciones de alumnos bajo
responsabilidad de al menos un adulto); el establecimiento de una relacién
asimétrica entre maestro y alumno; la generacién de artefactos especificos
de control de los cuerpos; la predeterminacién y organizacién por discipli-
nas, grados y afios de los “saberes elementales”; la descontextualizacién del
contenido cientifico creando el contenido escolar; el desarrollo de practi-
cas altamente uniformes en la transmision de esos saberes; la instauracién
de sistemas de acreditacién, sancion y evaluacién escolar (Querrien, 1994;
Varela, 1991, 1994; Pineau, 1996).
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Elementos, hilos de una red, en el que cada uno posee una estofa dife-
rente. Lineas que se enlazan, cruzan, imbrican y forman nudos. Se vuelven
relevantes en la relacién de uno con otros y resultan arreglos contingentes
que surgen para resolver un problema de gobierno, en nuestro caso, el de
la infancia o las nuevas generaciones. Esto quiere decir que la lectura de
dispositivo supone cierta escala? (De Sousa Santos, 2009) y cierta resonan-
cia® (Law, 2004). Supone otear lo escolar ya no mirando el sistema edu-
cativo, ni solo la instituciéon,® ni tampoco la intima relacién del docente
con los alumnos, de los alumnos entre si, o de los adultos entre si. Sino un
poco mas aca y mas alla de cada uno, en esa red que vincula una estrate-
gia de biopolitica (como organizar la educacion de la masa infantil) con la
micropolitica de la vida cotidiana. Una meso escala, podriamos sefialar. Y
supone, asimismo, un régimen de resonancias, que escuche el grito de los
muros y el silencio en el bullicio de la clase; que ubique lo disruptivo como
lo propio y vuelva extrafio lo obvio.

Leer en términos de dispositivo es leer lo escolar en términos profunda-
mente relacionales e histéricos, es decir, en absoluto esencialistas o sustan-
cialistas (Raffnsge, Gudmand-Hgyer y Thaning 2014).

Volveremos sobre estos aspectos en lo que sigue del trabajo.

El dispositivo: una forma de analizar la tension
entre regulacion y emancipacion

Quiero rescatar aqui una de las potencias de pensar lo escolar en térmi-
nos de dispositivo, la que esta contenida en la idea de estrategia. Ya vimos,
fundamentalmente a partir de la lectura agambiana, que enfatizar en la di-
mension estratégica del dispositivo supone advertir la voluntad de gobier-
no, de su control inherente. Pero quisiera focalizar en otro punto: Foucault
pone junto al funcionamiento estratégico, la evidencia del fracaso de la

2 Senala Boaventura de Sousa Santos: “... no observamos fenémenos. Observamos las esca-
las de los fenémenos. Un fenémeno dado s6lo puede ser representado en una escala dada.
Cambiar la escala implica cambiar el fenémeno. Cada escala representa un fenémeno y
distorsiona o esconde otros” (2009: 66-67).

3 Law (2004) nos advierte que todo método de investigacién funciona mediante la detecciéon
y la creacién de periodicidades en el mundo. El método, en cuanto resonancia, reconoce
que detecta varias periodicidades, patrones o formas de onda en el flujo, pero amplifica y
retransmite solo unos pocos, mientras, necesariamente, silenciando a los otros. La cues-
tién es, en Gltima instancia, una decisién del investigador: en la multiplicidad del campo
observado, él definira no solo a qué dara visibilidad, sino también, entidad, existencia.

4 Foucault (1985) aclarara que el dispositivo excede la institucion.
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estrategia. ;De qué se trata ese doble proceso que denomina de sobrede-
terminacion funcional sino el sintoma de que toda gestioén, todo gobierno,
toda regulacién, es no-todo, es en parte? ;:Qué es lo que resiste y escapa a
la operacién del dispositivo? ;En qué consiste ese exceso que genera que
aquel esté siempre reoperando?

Sostendré, para el caso del dispositivo escolar, que este en su operacion,
en su estrategia, en su juego, produce las propias resistencias y los propios
excesos que le exigen reoperar sobre esos efectos. En otros términos, sos-
tendré que la propia operacion del dispositivo escolar contiene —siempre
en tensién- la potencia de la emancipacion junto a la direccionalidad de
la regulacién.

En su reciente obra Defensa de la escuela. Una cuestion publica, Simons
y Masschelein (2014) ubicaran el origen remoto de la escuela como una
invencion politica especifica de la polis griega. Sefialan:

... emergié como una usurpacién de los privilegios de las élites aristocraticas y
militares de la Grecia arcaica. En la escuela griega, la pertenencia a la clase de
los mejores y sabios ya no se justificaba por el origen, la raza o la ‘naturaleza’
de cada cual. [...] La escuela griega torné inoperante la conexién arcaica entre
las propias marcas personales (raza, naturaleza, origen, etc.) y 1a lista de ocupa-
ciones aceptables correspondientes (trabajar la tierra, hacer negocios o comer-
ciar, estudiar y practicar) (p. 28).

Ubicaran la primera estrategia del dispositivo escolar, eso que “hace escue-
1a”, en el establecimiento de un tiempo, un espacio y un hacer desvinculado
del tiempo, del espacio y del hacer propios del hogar y de la sociedad. Esta
operacion supone, para estos autores, cierta “suspensién” de las exigencias,
tareas, roles, destinos que gobiernan esos otros lugares, en sintesis, “la sus-
pensién de un presunto orden natural desigual” (Simons y Masschelein,
2014: 28).

Hurguemos un poco en ese momento histérico primero® para dar
cuenta a qué urgencia se intenta responder con esa estrategia. Simons y
Masschelein (2014) no daran muchas referencias de ese origen remoto de
la escuela, solo referiran a Is6crates (436 a. C.-338 a. C) como uno de sus

5 La escuela ha sido siempre asociada con una creacién moderna o de la Alta Edad Media
(Querrien, 1994; Lerena, 1983; Varela, 1991; Varela y Uria, 1991), enfatizando su caracter dis-
ciplinador-regulador. Encuentro fértil este hallazgo de Simons y Masschelein, para pesqui-
sar lo que entiendo la potencia emancipadora del dispositivo.
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primeros entusiastas defensores. Sabemos que este politico griego es hijo
de una Grecia en crisis y descomposicién. Como bien ilustra Pierrotti
(2004), después de las guerras médicas toda Grecia quedé sumida en lu-
chas interminables por el poder. Los efectos desastrosos de la guerra en la
vida de todos los estados griegos hicieron que las clases dirigentes busca-
ran caminos para terminar con una crisis que amenazaba extenderse por
tiempo ilimitado. “Superar la decadencia moral y politica de Atenas era un
paso fundamental para griegos como Isocrates (436-338 a. C.) si se queria
conseguir el orden general del mundo griego y la unidad politica de todos
los helenos (panhelenismo)” (Pierrotti, 2004: 1).

Para IsGcrates, en la educacion del ciudadano, en el esfuerzo de “encon-
trar la empresa coman” esta la salvacién de la nacién. La escuela es un
tiempo sustraido del hogar, de la tribu, del trabajo, para la construccién de
eso comun (que no esta dado, sino que tiene que encontrarse) en lo que se
cifra la salvacién de la nacién, un vivir con otros sin caerles encima.

Ahora bien, ¢qué es lo que esa primera estrategia del dispositivo escolar
intenta suspender? Simons y Masschelein (2014) referiran sucintamente
a las marcas que provienen del espacio del hogar y de la sociedad (polis).
Sostendré, auxiliada por las teorizaciones de B. de Sousa Santos (2000), la
hipétesis de que —en estos tiempos— esa operacion sigue vigente, que lo que
lo escolar intenta suspender son dinamicas, formas de relaciones de poder,
modalidades de derecho, formas de subjetivacion y de sentido comdn que
han sido construidas en diferentes conjuntos estructurales de relaciones
sociales, a saber: el espacio domeéstico, el espacio de produccioén, el espacio
del mercado, el espacio de la comunidad, el espacio de la ciudadania y el
espacio mundial.

En su obra Critica de la razon indolente. Contra el desperdicio de la expe-
riencia, De Sousa Santos presenta el mapa de estructura-accién de las socie-
dades capitalistas. Parte de la tesis principal de que:

Las sociedades capitalistas son formaciones o constelaciones politicas, cons-
tituidas por seis modos basicos de produccién de poder que se articulan de
maneras especificas. Esos modos de produccién generan seis formas basicas
de poder que, aunque interrelacionadas, son estructuralmente auténomas
(2000: 309).

A partir de ese principio, identifica seis conjuntos estructurales de relacio-
nes sociales dentro de los cuales, en las sociedades capitalistas, se producen
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otras tantas formas de poder, de derecho y de conocimiento de sentido co-
mun, a saber: el espacio domeéstico, el espacio de produccién, el espacio
del mercado, el espacio de la comunidad, el espacio de la ciudadania y el
espacio mundial.

Indica que dichos espacios son los conjuntos mas elementales y mas
sedimentados de relaciones sociales en las sociedades capitalistas contem-
poraneas y que su autonomia estructural es el resultado de un largo pro-
ceso histérico. Para cada espacio identifica su dimensién institucional, sus
dinadmicas de desarrollo, formas de poder, de derecho y de conocimiento
prevalentes en cada uno.

Agregaria que cada espacio produce un tipo de subjetividad: el hijo, el
nifo, el menor, el trabajador, el consumidor, el ciudadano, el indigena, el
blanco, el judio, el musulman, el migrante, el burgués, el pobre. Y con esas
subjetividades, las logicas de relacién y de derecho, las formas de poder y
de saber de los distintos espacios estructurales de accion social, asisten a la
escuela.’ Justamente, la estrategia de suspension de esas “marcas de origen”
es la otra cara de una estrategia emancipadora previa propia de lo escolar:
el hacer coincidir en un tiempo y espacio determinado (cada vez mas signi-
ficativo en cantidad) a muchos que no se eligen, que son diferentes, que no
se encontrarian de otra forma, porque no comparten un mundo. La escue-
la propone, justamente, la dificil tarea de construir un mundo en comin,
propone que los sentidos construidos en la tribu se encuentren, tensionen,
relativicen, recreen, en la similitud y la diferencia con los sentidos de otras
tribus. La escuela es ese espacio pablico en el que casi compulsivamente
(es obligatorio, al menos en la Argentina, asistir a la escuela) se produce
un “encuentro con el otro que descentra el universo egolégico del «yo» y lo
desestabiliza” (Barcena Orbe, 2000: 09).

Sefialaba antes que Simons y Masschelein (2014) repararan en el carac-
ter de suspension que supone la escuela. Identificaran en los elementos
del dispositivo descriptos la posibilidad de suspender esos otros érdenes
que venimos describiendo. Ahora bien, ;qué significa “suspender”? ;En qué
consiste esa estrategia?

Los autores sefialaran que cuando se produce la suspension, las exi-
gencias, tareas y roles que gobiernan esos otros lugares especificos dejan
de aplicarse. “Sin embargo, eso no implica la destruccién de esos aspec-
tos. La suspension, tal como la entendemos aqui, significa tornar algo

6 Enuna obra colectiva coordinada por Stoer, Cortesdo y Correia (2001) ha sido trabajada es-
ta relacion.
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(temporalmente) inoperante o, en otras palabras, retirarlo dela produccion,
liberarlo, sacarlo de su contexto de uso normal” (Simons y Masschelein,
2014: 33-34).

Podriamos pensar la operacién de suspensién que propone el dispositi-
vo escolar como la suspension que se genera en el juego infantil. En ambos
se produce un espacio y un tiempo que le son propios. En ambos se trata de
un tiempo que se aparta de la vida corriente, tiene un comienzo y un final,
estd separado de cualquier otra actividad, esta encerrado en si mismo. Se
trata de una actividad improductiva, que no obedece a metas fuera de si
misma. El fin del juego es el juego mismo, se dirige a una finalidad sin fin.

Cuando nifios y adultos entran en el juego del dispositivo escolar, quién
es cada uno, de dénde viene, qué dolores lo atraviesan, qué destino los pre-
sagia, queda suspendido. Cuando nifios y adultos entran en ese juego, otros
mundos, otros tiempos, otras geografias, otras historias, son habitadas.
Cuando nifos y adultos entran en ese juego, los problemas tienen solu-
cién con férmulas, la lucha es la que libra un caballero y su fiel companero
contra molinos de viento, la guerra se desarrolla en Troya; Pi, la raiz cua-
drada, la composicién quimica, las letras, el teorema de Pitagoras, toman
entidad, pueden ser explorados, perforados, deformados, recreados. Luego
seran mas o menos olvidados. Pero como en el juego, los nifios no seran los
mismos. Algo habra trocado en ellos.

Pero en ese rato, los ahi convocados, desafian al elemento histérico,
burlan la positivé, la profanan (Agamben, 2011). Quiénes son se suspende,
estan ahi y tienen en comun el tener que vérselas con ese cimulo de his-
torias, de relatos, que los mas viejos no pueden dejar de contarles por una
especie de obligacion generacional (De Lajonquiere, 2000).

Ahora bien, esa operacién del dispositivo tiene la misma fragilidad que
el juego. Ya nos decia Freud (1908) que un exceso de realidad interrumpe el
juego. Y las lineas de fuerza de esos otros espacios no cesan de inscribirse,
no dejan de pulsar. Es que, repitamos, también es consustancial al dispo-
sitivo escolar la coexistencia siempre problematica de las logicas, saberes,
poderes y subjetividades producidas en las mas elementales y sedimenta-
das relaciones sociales.

Esas estrategias de hacer coincidir y suspender la diferencia para cons-
truir lo comin, es tan emancipadora como fragil. Como bien nos ensefa
De Sousa Santos (2000) asistimos a tiempos en los que la emancipacion
social ha sido fagocitada por regulacién, en los que “la tensién entre regu-
lacién y emancipacién entré en un largo proceso histérico de degradacion
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caracterizado por la gradual y creciente transformacién de las energias
emancipadoras en energias reguladoras” (De Sousa Santos, 2000: 13-14).

Pensar la escuela en términos de dispositivo supone caracterizar cada
una de sus micro o macro estrategias como conteniendo esta tensién entre
regulacién y emancipacién. Asi como la estrategia de suspensioén es con-
cebida como emancipadora, la literatura encargada de analizar la escuela
en su caracter de dispositivo ha enfatizado en sus estrategias reguladoras,
tal vez por enfatizar sus investigaciones en la escuela moderna y no en su
origen remoto griego (Querrien, 1994; Lerena, 1983; Varela 1991; Varela y
Uria, 1991).

¢Qué estrategias reguladoras es posible pesquisar en el dispositivo es-
colar? Siguiendo a Deleuze (1990), pero también auxiliados por De Sousa
Santos (2000, 2009), tendremos que identificar estrategias de visibilidad e
invisibilidad y estrategias epistémicas, asociadas ambas a la construccién
de subjetividad.

La identificacién de las presencias y las ausencias (un régimen ontolé-
gico, si se quiere) es reconocida por Deleuze (1990) al sefialar que los dispo-
sitivos se componen de lineas de visibilidad. Los dispositivos tienen como
primera funcién hacer ver. Su régimen de luz describe una arquitectura de
la realidad, haciendo visibles ciertas partes y dejando otras en penumbra
(Abadia, 2003). “Cada dispositivo tiene su régimen de luz, la manera en que
ésta cae, se esfuma, se difunda, al distribuirlo visible y lo invisible, al hacer
nacer o desaparecer el objeto que no existe sin ella” (Deleuze, 1990: 155).

De Sousa Santos (2000, 2009) nos advierte que la no-existencia es pro-
ducida siempre que una cierta entidad es descalificada y considerada invi-
sible, no-inteligible o desechable. No hay por eso una sola manera de pro-
ducir ausencia, sino varias. Adjudicara a la operacién de una racionalidad
monocultural, la produccién de diferentes ausencias o no-existencias: la
del ignorante, del retrasado, del inferior, del local o particular y del impro-
ductivo o estéril (De Sousa Santos, 2000). Mas aun, denunciara con insis-
tencia el efecto empobrecedor que los dispositivos de la modernidad (fun-
damentalmente la ciencia) han tenido al desperdiciar experiencia.

Ese régimen ontol6gico no estd separado de un régimen, un conjunto de
estrategias epistemoldgicas: los dispositivos hacen hablar-pensar a través
de la produccién de un régimen de enunciacién concreto. Determinan el
espacio de lo enunciable, aquello que puede ser dicho en el campo de un
dispositivo dado (Deleuze, 1990).
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Una investigacién que pretenda identificar las estrategias epistemol6-
gicas del dispositivo debera fundamentarse ella misma en una epistemolo-
gia que explore “conocimientos y criterios de validez del conocimiento que
otorguen visibilidad y credibilidad a las practicas cognitivas” (De Sousa
Santos, 2009: 12) de aquellos que han sido enmudecidos, a quienes se les
ha arrebatado su condicién de sujetos responsables, de sujetos que pueden
responder sobre si mismos. Sujetos reducidos a una condicién de objeto.
Una epistemologia de este tipo promueve una ciencia de las ausencias:

... una investigaciéon que intenta demostrar que lo que no existe es, en verdad,
activamente producido como no existente, esto es, como una alternativa no
creible a lo que existe. Su objeto empirico es considerado imposible a la luz de
las ciencias sociales convencionales, por lo que su simple formulacién repre-
senta ya una ruptura con ellas (De Sousa Santos, 2009: 109).

Se trata de una estrategia de conocimiento que evite toda perspectiva di-
cotémica y empobrecedora, una ecologia propone De Sousa Santos, es de-
cir, “una practica de agregacion de la diversidad a través de interacciones
sustentables entre entidades parciales y heterogéneas” (De Sousa Santos,
2009:109).

Ahora bien, volvamos a las operaciones del dispositivo, volvamos a las
estrategias que pone en marcha para tramitar el encuentro que lo escolar
produce al hacer coincidir esas dindmicas, formas de relaciones de poder,
modalidades de derecho, formas de subjetivacion y de sentido comun.

Hagamos un ejercicio: en el espacio escolar coinciden, en primer lugar,
dinamicas de desarrollo de distintos espacios estructurales de relaciones
sociales. Es decir, coinciden diferentes direccionalidades y racionalidades
de la accién social. La dindmica propia del espacio doméstico, con su alta
concentracién de energia emocional, atraviesa capilarmente lo escolar: la
maximizacion del afecto aparece en el sentido de que la maestra es la se-
gunda madre. Ahora bien, también conviven, alli mismo, la dinamica de
desarrollo propia del espacio de la ciudadania, la que se organiza por una
obligacién politica vertical: relacién del Estado que debe asegurar el de-
recho a la educacién de los futuros ciudadanos y de los ciudadanos: que
tienen la obligacion legal de asegurar la asistencia de sus hijos a la escuela.
Y también la dindmica del espacio de la comunidad, en el que la obligacién
politica es horizontal, entre pares.
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Asimismo, la impregnacién de la dindmica de desarrollo propia del
mercado, la demanda de una educacién eficiente y eficaz no deja de insistir
en el discurso de organismos nacionales e internacionales y ha dado lu-
gar a todo un programa de investigaciéon (Sammons, Hilman y Mortimore,
1995). Lo mismo vale para légica lucrativa propia de la producciéon: a partir
de los afios setenta -y en Argentina fuertemente en los noventa— la escuela
es sometida a la exigencia de formar recursos humanos, aptos para el em-
pleo y que coadyuven al crecimiento econémico de los paises (Stoer, 2000;
Simons y Masschelein, 2014).

Una investigacion que se aboque al dispositivo escolar analizara la puja
desigual (en cada contexto sociohistérico y en cada practica escolar) entre
esas dinamicas, las que se vuelven mas visibles, las que se tornan inexisten-
tes, las que son enunciadas en la teoria psicopedagégica a la moda en cada
momento, asi como también las posibilidades de una operacién de suspen-
sién de ellas, para la construccién de una dindmica propia de lo escolar, ora
mas emancipadora, ora mas reguladora.

La propuesta de De Sousa Santos (2000) nos permite identificar, asimis-
mo, distintas formas de intercambios desiguales, es decir, distintas moda-
lidades de poder que circulan en las sociedades capitalistas. Ellas son el pa-
triarcado (sistema de control de los hombres sobre la reproduccion social
de las mujeres), la explotacion (forma de poder privilegiado en el espacio
de la produccién), el fetichismo de las mercancias (modalidad de poder di-
lecta del espacio del mercado), la diferenciacién desigual (forma de poder
privilegiada en el espacio de la comunidad); la dominacién (es la forma de
poder mas institucionalizada, la mas autorreflexiva, “se ve a si misma”, pre-
eminente en el espacio de la ciudadania). La investigacion educativa nos
permite advertir la articulacién en el espacio escolar de dos formas de po-
der privilegiadas: junto ala dominacién, la escuela —institucién del Estado—
necesita, requiere y recurre a la légica de la diferenciacién desigual, la que:

Opera mediante la creacién de alteridad, de la agregacién de la identidad y del
ejercicio de la diferencia en base a criterios mas o menos deterministas. Pa-
ra esta forma de poder, es esencial el dualismo de la inclusion (de aquello que
pertenece) y exclusion (aquello que es extrano). [...] Esta forma de poder se cen-
tra en torno del privilegio de definir al Otro. [..] los que son definidos como el
Otro son también definidos como incapaces de definirse y representarse a si
mismos. Para los que son supuestamente incapaces de definirse a si mismos, la
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cuestion de la identidad es, por tanto, una cuestion de resistencia cultural, de
hacer que el subalterno hable (De Sousa Santos, 2003: 326-327).

Esta articulacién se vincula con una fuerte estrategia epistemoldgica: des-
de hace un siglo el discurso pedagégico hegemoénico discute como nomi-
nar a esos otros, discute su educabilidad, su capacidad, aptitud, grado de
desarrollo, y los nombra —de Binet en adelante- de manera variopinta:
anormales, deficientes, discapacitados, débiles mentales, desatentos, con
necesidades educativas especiales, con dificultades de aprendizaje, diver-
sos, etcétera (Muel, 1981). Cabe aqui la pregunta: ;cuales son los grupos defi-
nidos como diferentes y extrafios hoy por la escuela? ;:Cuéles son las carac-
teristicas —reales o imputadas— que le son deterministica y negativamente
conferidas? (De Sousa Santos, 2003).

El andlisis del dispositivo escolar que venimos haciendo muestra cémo
en la red de elementos que este configura, genera un umbral de tolerancia
a la diferencia (o incluye cierto umbral surgido de la normatividad que el
dispositivo contiene), el telén de fondo del encuadre escolar, del cual sur-
gen, para poder después ser signadas y analizadas, esas diferencias indivi-
duales que, segtin los grados de racionalizacién, los c6digos conceptuales y
los tipos de teoria son nominadas de manera diferente, siempre cercanas,
no obstante, a la patologizacion.” Foucault (2002) nos advertia que las rela-
ciones discursivas, las practicas a las que ya referimos, operan como super-
ficies de emergencia e instancias de delimitacion, formando asilos objetos
de conocimiento de las ciencias sociales y humanas.

Esto se articula con la Gltima de dimensién de anélisis que nos propone
De Sousa Santos: las formas de conocimiento. Este autor plantea, en cada
espacio estructural, identificar un conjunto de argumentos, contraargu-
mentos y premisas de argumentaciéon ampliamente compartidas, a través
de los cuales las lineas de accién y las interacciones definen su pertenencia
y su adecuacion dentro de un determinado campo tépico (De Sousa Santos,
2003).

Quienes indagamos lo escolar, observamos que distintas lineas de cono-
cimiento se cruzan en ese topos: el sentido comin de la familia, la retérica
productivista, tecnologista, de formacion profesional o para el mercado,
el conocimiento massmediatico, o mas ac4, el de la comunidad de perte-
nencia —en los casos en que tal comunidad no ha sido desdibujada en los

7 Sobre la construccion de nosografias patologicas, ver Vercellino, S. (2004).
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procesos de urbanizacién- (Simmel, 1955; Barnes, 1977) junto al saber de
una ciencia normal y universal, conviven en el espacio escolar. Cada uno
con su propia coherencia, secuencia, articulacién de argumentos, polari-
dades especificas entre oradores y auditorios. Una indagacién abocada al
dispositivo escolar tendra que dilucidad cémo esas diferentes lineas episte-
molégicas se cruzan e imbrican, interpelan, suspenden, produciendo asi el
sentido comun escolar. ;Cual es el conocimiento especifico que alli se pro-
duce, a través del cual quien habita la escuela sabe lo que hace y lo que dice,
de acuerdo con lo que esta supuesto que es conocido en ese tipo especifico
de accién y comunicacién? (De Sousa Santos, 2003).

Una investigacién que pretenda desandar el ovillo del dispositivo esco-
lar, debera profundizar en estas lineas que lo atraviesan, lo envuelven; a
veces se sedimentan, a veces se fracturan (Deleuze, 1990).

La necesaria heterogeneidad y multiplicidad de esas lineas de conoci-
miento, de relacién, de poder, de subjetivacion, sus variantes intensidades
y sus multiples imbricaciones, sus resonancias y contradicciones, no dejan
de asistir e insistir en el dispositivo escolar, exigiendo la revision, el reajus-
te de los elementos heterogéneos que lo componen.

Dinamizan, motorizan la estrategia del dispositivo, al mostrarla fallida,
incompleta, no toda. Ponen a andar la maquina de gobierno, pero también,
contienen la posibilidad de la novedad.

Conclusion

Alo largo del trabajo he intentado revisitar, desandar, desanudar, una no-
cién tan rica y compleja, como la de dispositivo, propuesta por Foucault
y enriquecida por toda una tradicion de investigacién tedrica y empirica.

En este ejercicio he advertido como dicha nocién supone toda una es-
trategia de pensamiento, que otea ese espacio abrumador, enérgico, a veces
inefable, otras trivializado en su aparente obviedad, que es “lo escolar”, in-
tentando restituir algo de su multiplicidad y complejidad.

Analizar lo escolar en términos de dispositivo supone, en primer lugar,
renunciar a lecturas rapidas, a comprensiones faciles. El término, en su
opacidad, lo impide. Y esa dificultad tal vez sea su principal potencia. So
pena de caer en alguna excentricidad intelectual, o en cierta apologia de
la dificultad, apuesto a su dificil comprensiéon como estrategia para volver
a pensar lo escolar (mas aca de la defensa, més alla de la acusacién), en lo
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que tiene de porvenir, en lo que tiene de ilusién, en lo que tiene de dolor,
injusticias y angustias.

Pensar lo escolar en términos de dispositivo es pensar en una multi-
plicidad de practicas, de estofas diferentes. Supone analizar la urdimbre
configurada por leyes, medidas reglamentarias, enunciados psicopedagé-
gicos, macro y micro estrategias de ordenamiento de las poblaciones esco-
lares (adultos y nifios), formas de seleccién, organizacién y presentacion
de los contenidos escolares, modalidades de organizacién temporal de la
escolaridad; formas arquitecténicas y de uso de espacios diferenciados,
jerarquicamente dispuestos para distintas producciones (saberes u ocio),
principios estéticos y morales, etcétera, que como arreglos independientes,
conforman la trama en la que la experiencia de habitar y hacer escuela es
posible... o no.

Es volver a pensar en todos esos arreglos, de raigambre profundamente
histérica, que conforman el tejido que otorga sentidos a lo que en la escuela
se hace, se dice, se piensa, se juzga, se es. Pero también permite dilucidarlas
maniobras que en ese espacio se desarrollan. Para luego polemizar a favor
de qué tacticas queremos operar: si a favor de la tranquilizadora y siempre
fallida regulacién que da el régimen de visibilidades y ausencias vigente
y los saberes hegemoénicos coparticipes; o si habilitando el encuentro, el
dialogo, lo mas horizontal que podamos, de lo que nuestras sociedades, en
sus espacios estructurales producen (subjetividades, saberes, formas de de-
recho, de poder, dindmicas de relacién), sabiendo que ese didlogo no se da
entre interlocutores con la misma capacidad de enunciacién, que habra
que acallar voces y escuchar silencios.

Y, finalmente, si apostamos a la potencia emancipadora de lo escolar,
a la posibilidad que ain tiene ese arreglo histérico de crear un tiempo-es-
pacio otro, de suspender marcas y destinos preestablecidos, de generar —
de vez en cuando- un espacio de juego en el que jugamos a que podemos
atrapar al mundo y dejar que este nos atrape, en el que nos apasionamos,
amamos y odiamos lo que los que vinieron antes nos han legado.

Un juego del que salimos transformados y mas o menos educados.
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