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Quisiera presentarles algunas de las
hipétesis o reflexiones que se produjeron en
torno de una investigacion que realizamos con
Cristina Corea en el marco del Proyecto de In-
vestigacion Infancia y Adolescencia en las
escuelas urbano-marginales de la provincia de
Cérdoba, en un convenio entre FLACSO, UPC y
UNICEF.

Me gustaria primero empezar a ju-
gar un poco con esta palabra de lo inexo-
rable que parece que convoca a estos en-
cuentros. Por inexorable el diccionario di-
ce: algo que no se puede evitar, ineludi-
ble, ineluctable, irremediable. Me pregun-
taba a propésito de la convocatoria: por-
qué enfatizar en lo inexorable.

Seguramente en tiempos relativa-
mente estables no nos preocupaba lo in-
exorable, nada parecia inexorable. La po-
breza no era inexorable porque abraza-
bamos la ilusibn de tiempos mejores,
tiempos de ascenso social o tiempos de
revolucion, depende donde nos ubicéara-
mos. La injusticia no era inexorable por-
que confiabamos en la justicia o alberga-
bamos la posibilidad de que algun dia rei-
naria entre los humanos. El presente no
era inexorable, porque nos esperaba un
futuro promisorio. Si casi nada parecia
inexorable era porque disponiamos de va-
lores solidos, creencias fuertes, instituidos
portadores de confianza. Esos instituidos
podian ser, la religibn que nos prometia
otra vida mejor en el mas alla , la ideolo-
gia prometeica de un camino de emanci-
pacion, la ciencia que apostaba contra la
ignorancia y el dominio sobre lo inexora-
ble. Es decir confiadbamos en la anticipa-

cion, en la prevision, en la preparaciéon
para alcanzar lo deseable.

Pero qué es lo que ocurre hoy. Los
tiempos del default, de las bruscas inte-
rrupciones de una cotidianeidad relativa-
mente manejable (desde la caida de las
torres gemelas, hasta la reciente catastro-
fe de Cromafnon pasando por una serie de
acontecimientos gque nos sitdan en la mas
angustiante perplejidad) nos enfrenta a
un poder que muta sin la visibilidad de un
pandptico, Nnos sumerge en una sensacion
de vacio, de impotencia, de soledad, de
desligadura, de miedo a lo inexorable.

Paraddjicamente parece que nada
puede detenerse, todo puede pasar, po-
demos perder el trabajo, podemos perder
los bienes, podemos perder futuro. En
relacion con esto hay una idea interesan-
te, que circula entre un grupo de intelec-
tuales, que sugiere que en realidad en
estos tiempos la humanidad parece ga-
narse tal vez por obra de la subjetivacion,
y perderse por desfondamiento objetivo, o
por cesacion de lo instituido.

Pareciera entonces a priori de la
experiencia garantiza la condicibn huma-
na, que la condicibn humana puede per-
derse, o la condicibn humana puede ga-
narse. Veamos algunos ejemplos. Cuando
vemos la gente revolviendo la basura ob-
viamente lo que percibimos es que la con-
dicibn humana puede perderse. Pero
cuando vemos esa misma gente —como
en algin momento contaba Silvia Bleich-
mar en un articulo de Clarin— tratando de
convertir esa basura en alimento, vemos
que algo de la condicion humana puede

1



ganarse, porque lo que ahi aparece es una
operacion que intenta separarse, no ser el
mismo despojo que el despojo que reco-
gen. Cuando vemos la gente fuera del
mundo laboral, vemos que parte de esa
condicibn humana parece perderse. Pero
cuando advertimos la emergencia de cier-
tos emprendimientos colectivos como la
toma de fabricas o la generaciéon de agen-
ciamientos que llevan adelante algunos
movimientos sociales, advertimos que los
procesos de humanizacién pueden tomar
formas insospechadas.

Entonces parece, como sugeria Ig-
nacio Lewkowicz, que la condicibn huma-
na puede perderse objetivamente pero
puede ganarse subjetivamente.

Cuando decimos subjetivamente no
estamos aludiendo a una dimensién indi-
vidual o particular sino a posiciones enun-
ciativas, formas de habitar la existencia
social.

En tiempos estatales, la humaniza-
cibn era inexorablemente institucional,
hacerse humanos suponia institucionali-
zarse, ser afectados por normas y por va-
lores que harian inexorablemente un ser
social, es decir un ser humano. Kant decia
que el hombre no puede hacerse hombre
mas que por la educacion, que no es mas
que lo que ella hace de él. No habia modo
de ser humano si no éramos socializados
en la familia, en la escuela y en la fabrica,
y si estos dispositivos fallaban, habia
otros como los institutos de menores o las
carceles que se ocuparian de la rehabilita-
cion o de la segregacion del cuerpo social.
Todo estaba inexorablemente disefiado
para hacer de nosotros seres civilizados,
hasta tal punto que Freud pensaba la cul-
tura como una paradoja, una paradoja
irresoluble entre el malestar y la posibili-
dad.

¢Qué es lo que pasa hoy?. Los po-
deres estatales, los poderes de corte esta-
tal, dominaban fijando, dominaban reclu-
yendo, dominaban disciplinando, domina-
ban trazando lugares para cada uno. Por-
que algunos estarian mas arriba o maéas
abajo de la escala social, pero en tiempos
de estado fuerte —simbdlicamente efi-
caz— todos tenian un lugar, un lugar mas
abajo, un lugar mas arriba, pero la ins-
cripcion de un lugar en el cuerpo social, y

de una trayectoria, y de un circuito, por
donde atravesar, todos la tenian. Enton-
ces, el problema no era la desigualdad en
la institucion, todos éramos igualmente
instituidos, tal vez no todos éramos
igualmente poseedores de bienes materia-
les o simbdlicos, pero todos eéramos
igualmente instituidos. (Qué pasa en la
era del neoliberalismo?. ;Qué pasa en el
momento en que los estados nacién ya no
son el pilar fuerte del modo en que el ca-
pitalismo se genera?.

El capitalismo financiero opera, a
diferencia del capitalismo productivo, des-
enganchando, y no disciplinando. Ignacio
Lewkowicz plantea que el capitalismo en
otras épocas nos decia claramente qué
esperaba de nosotros. Nosotros sabiamos
qué esperaba el poder de nosotros. Y hoy
lo Unico que el capitalismo quiere —ob-
viamente— es la maxima ganancia, no
sabe lo que quiere de nosotros, pero no-
sotros le tenemos que demostrar que le
somos necesarios. Imaginense pensando
en qué curso hago, y qué programa y co6-
mo hago para no quedar fuera del mundo.
Nosotros tenemos que demostrar, a los
que aparentemente disponen de ciertos
recursos de poder, que le somos necesa-
rios. Este capitalismo financiero al que le
importa s6lo la maxima ganancia, se des-
engancha de los términos que no le sean
utiles, no le importa toda la poblacién, ya
sea para disciplinarla o como ejército de
reserva, sino solo lo que pueda resultarle
atil para la maxima ganancia. Entonces
los desenganchados, pasan a ser des-
existentes, sin contar con un tratamiento
institucional, encargado de disciplinarlos,
quedan fuera de juego.

Pero el fuera de juego, en nuestro
caso, en el caso de la escuela, no significa
que los pibes no transiten por la escuela,
los chicos pueden estar en la escuela, co-
mo pueden transitar por diferentes luga-
res. La pregunta es qué produce la escue-
la en ellos. La pregunta es: qué capacidad
de afectacion, ya sea disciplinadora o ya
sea de otro tipo, produce la escuela en
€es0s cuerpos que pasan por ahi, si esos
pibes que van a la escuela son efectiva-
mente subjetivados es decir pueden ar-
mar un conjunto de valores y de normas
en funcién de esa experiencia aun para



ponerlas en cuestién, aun para criticarlas,
aun para impugnarlas.

Entonces lo que yo deseo
presentarles es justamente la pregunta
que nosotros nos formulamos en la
investigacion. La pregunta era como
habitan los chicos que viven determinadas
condiciones de expulsién social, cémo
habitan esas situaciones, cuales son las
operaciones que ellos ponen en juego
para hacer frente a las condiciones de
vida en las que se encuentran, y en qué
medida la escuela es una experiencia de
subjetivacion.

Lo que la investigacibn nos mostroé
es que los pibes constituyen, construyen
sus vidas, sus posiciones, sus estrategias,
sus valoraciones, por fuera de los institui-
dos. Cuando decimos por fuera de los ins-
tituidos familia y escuela, no queremos
decir sin madre o sin padre. Pueden tener
una madre, pueden tener un padre, pue-
den ir a la escuela. Por fuera de los insti-
tuidos es por fuera de una jerarquia pa-
rental o una jerarquia marcada por una
ley. Por fuera de los instituidos es mas
alla de ciertos valores, de ciertas normas
gue son sancionadas 0 que eran sancio-
nados socialmente. Por fuera de los insti-
tuidos quiere decir por fuera de ciertas
valoraciones que perduran y pueden ser
transferidas hacia otros ambitos, no sola-
mente el ambito concreto de la escuela.

En concreto, por fuera de los insti-
tuidos es por fuera de un conjunto de
practicas y de discursos que obviamente
estan armados segln una matriz jerarqui-
ca, segun una idea de tiempo lineal, se-
gun una idea de ley. Entonces, lo que es-
tamos diciendo es que la escuela tal vez
pueda dejar de ser, dejar de afectar como
un instituido, pero eso no quiere decir que
la escuela, necesariamente, no pueda es-
tar como un territorio de experiencia.

Si buscamos a la escuela en térmi-
nos de un instituido que marca fuerte-
mente un modo de habitar el mundo se-
gun una moral de estado, tal vez no la
encontremos, pero si buscamos a la es-
cuela en términos de un territorio que tal
vez produce algo en el orden de la expe-
riencia de esos pibes tal vez si la encon-
tremos, y después yo quiero mostrar al-
gunos ejemplos de esta segunda posibili-
dad.

En el caso de la investigacion que
realizamos, buscdbamos a la escuela
—porgque ademas asi la teniamos en nues-
tra representacion porque eso es la escue-
la en términos de escuela moderna— co-
mo un instituido, es decir, como un con-
junto de discursos y de préacticas que deja
una marca en la carne humana, en la sub-
jetividad de los pibes . Y ahi no la encon-
tramos. (Qué es lo que encontramos?. Lo
qgue encontramos es una serie de territo-
rios, que ahora les voy a mencionar —so6lo
algunos— donde los pibes construian fuer-
temente sus posiciones o sus modos de
habitar el mundo.

A algunos de estos territorios, los
llamamos ritos. Quiero detenerme aqui
porque creo es un lugar interesante para
advertir las diferencias entre estos ritos y
los ritos institucionales.

Lo que intentaré demostrar es que
estas practicas rituales se arman sobre
una matriz que no guarda relacién con la
gramética escolar. No se trata de que los
pibes hagan otras cosas ademas de ir a la
escuela —eso ocurrié siempre— sino de
advertir que en esas otras cosas se pro-
ducen marcas que son incompatibles con
la l6gica escolar.

Uno de los ritos es la fiesta cuarte-
tera y el otro es lo que nosotros llamamos
rito de iniciacion que tiene que ver con
una practica de bautismo, en este caso
del bautismo del chico de la calle.

Lo que voy a intentar mostrar son
cinco cuestiones fundamentales. Una, en
relacion con los valores: mientras la es-
cuela se planteaba a priori los valores que
debian dominar y formar la experiencia
del sujeto, aqui en estos ritos, los valores
son el resultado de la experiencia. Por un
lado valores como un conjunto a priori
definido segun las necesidades de un es-
tado nacidén para poder constituirse y de-
sarrollarse como tal, esos valores forma-
tearian la experiencia de los sujetos. Aqui
lo que encontramos son valoraciones, pe-
ro que son el resultado del modo de vivir
y de las experiencias que se producen.

En segundo lugar, la diferencia en-
tre el funcionamiento analdgico y el fun-
cionamiento situacional. El funcionamiento
analogico —esto tiene que ver con lo que

3



plantea Foucault con respecto a la socie-
dad disciplinar— significa que la escuela
funciona en analogia con otras institucio-
nes. Familia, escuela, fabrica, hospital,
todas funcionan bajo una matriz que es la
obediencia, que es la jerarquia, la autori-
dad. Entonces lo que se aprende en la es-
cuela se puede transferir a otros lugares y
a su vez se construye sobre el aprendizaje
familiar justamente porque hay una ana-
logia en términos del modo en que se re-
lacionan los sujetos: autoridad, obedien-
cia, etc. Mientras que el funcionamiento
de estas practicas son situacionales, no
son analdgicas, no se pueden transferir a
ningun lado, no son reconocidas en nin-
gun otro lado, no se puede ir con lo que
aqui se aprende a trabajar, o a funcionar
en la vida publica, o a votar, porque se
produce bajo valoraciones y bajo una l6gi-
ca que soélo es legitimada en esa frontera
grupal.

La tercera cuestion que intentaré
mostrar es la durabilidad —o los tiempos
lineales— versus la fragilidad, la evanes-
cencia, la discontinuidad. La escuela se
maneja en una logica de tiempo lineal, de
anticipacion, de futuro, entendido como
un tiempo fabricado, previsible, de largo
alcance mientras que estas practicas son
altamente fragiles, evanescentes, dis-
continuas.

En cuarto lugar, hay una diferencia
en términos de autoridad, la autoridad de
la escuela es una autoridad instituida,
¢qué quiere decir esto?, que la posicion de
autoridad es delegada por el estado, por
una meta institucion. Es una autoridad
que tiene que ver con el lugar que se ocu-
pa, un lugar inscripto en la herencia de
ley. Mientras que en los grupos o en las
practicas, la autoridad, cuando la hay, es
situacional. El “chulo” es autoridad porque
tuvo experiencia en la carcel y entonces
en esa situacion él se autoriza frente a sus
pares. Aca la autoridad es el resultado de
haber demostrado situacionalmente que
se merece respeto y que hay algo valioso
a transmitir. Por dltimo quisiera referirme
brevemente a la filiaciéon. La filiacién en la
matriz escolar es trascendente, es decir es
una filiaciéon al imaginario de nacién, es
una filiaciéon al imaginario de comunidad
que me trasciende, y ademas es geneal6-
gica, supone la inscripciébn a una cadena

de generaciones. Mientras que aqui la fi-
liacion, la pertenencia, la inscripciéon, es
inmanente y es entre pares, no es en una
cadena de generaciones, y no es a un
imaginario de naciéon, a un imaginario
trascendente.

¢Por qué los llamamos ritos?. Los
ritos —obviamente— son considerados
como un nucleo fuerte de la inscripciéon de
la subjetividad porque estan cargados de
densidad simbdlica. Pero hay una diferen-
cia entre los ritos institucionales y los ritos
situacionales. Nosotros llamamos ritos a
este bautismo y a la fiesta cuartetera por-
que habilitan un pasaje, es decir, habilitan
el pasaje de un status a otro, de un modo
de estar a otro modo de estar, de una po-
sicion subjetiva a otra. Sin embargo ese
pasaje —y aqui viene la diferencia con los
ritos institucionales— no estad dado por la
relacion intergeneracional —el padre que
le pasa la posta al hijo o el maestro que le
pasa la posta al alumno— y tampoco esta
dado en relacion a un tiempo lineal, tiem-
po de progreso, tiempo futuro, sino que
se arma en relaciébn a un tiempo que es
pura actualidad.

Los ritos institucionales, entonces,
se configuran en esta relacién intergene-
racional y se organizan siempre en torno a
un ndcleo que es el ndcleo paterno filial,
la transmision sucesiva del patrimonio, del
saber, de la experiencia. Esos ritos se ins-
criben en un tiempo sucesivo, acumulati-
vo. Lo que aprendi ayer me va a servir
para mafiana, lo que yo te digo te va a
servir cuando seas grande porque se su-
pone que la experiencia me confirma que
eso que aprendi me es Uutil para predecir
algo. Hoy —no hace falta ser muy perspi-
caz— no tenemos modo de confirmar esa
creencia.

Algunas de las cosas que dicen los
chicos, en relacion con el rito del bautismo
del chico de la calle: "El bautismo es algo
que se hace cuando se ingresa a lo que es
el choreo fino, no el rateo. No le vayas a
contar a nadie pero la cosa es asi, co-
mienza por la siesta, nos vamos a la casi-
ta, y ahi se llama a los chicos que estan
en edad de merecer o sea de ser chorros
finos, —asi llaman en Cdérdoba a los que
hacen la practica del robo— se comienza
con la “fana” ( forma enunciativa de una
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droga) que tiene la forma de un pega-
mento cuando se aspira y después se los
revienta a palos para que cuando la cana
los agarre ellos no hablen y no van a
hablar porque se la bancaron”. Los chicos
tienen entre 10 y 13 afios, y el que co-
mienza es el mas grande del grupo que ya
ha estado varias veces preso. “Cuando
llega la noche nos vamos detras del cafa-
veral y ahi se lo cojen al que habian bau-
tizado para que si llega a caer en los re-
formatorios, no hable cuando le pase algo
asi. Después se los saca al centro, y ahi
se lo deja para que haga el primer cho-

reo .

Vemos aqui que los chicos se apro-
pian, de alguna manera, de las reglas del
otro represivo, de la policia o del reforma-
torio, pero con la finalidad de anticipar un
peligro inminente, que es caer en cana, O
caer en el Instituto de Minoridad, que ge-
neralmente se desata como una conse-
cuencia casi natural de la practica del ro-
bo. "Ya me va a tocar a mi", dicen ellos
generalmente.

Es decir, en ese rito se juega el ex-
ceso, se juega el desafio al sufrimiento,
casi en una suerte de inmolacion, al expo-
ner el propio cuerpo. Pero es importante
que podamos ver que aqui hay una opera-
cion de subjetivacidon, no porque nos en-
cante lo que aqui suceda —obviamente
que no— sino porque proporciona un an-
claje grupal y un margen de decisién alun
en condiciones limites. Lo que hacen los
pibes acéa es decir: hay un margen minimo
de maniobra o de libertad que yo me
guardo porque no me vas a sorprender,
yo sé lo que me va pasar y en este saber
o anticipar lo que me va pasar, cuento con
recursos para poder dominar algo de la
situacion. Entonces, obviamente no se
trata de una practica emancipadora, pero
si es importante advertir cdmo se habitan,
qué operaciones se despliegan en el acto
de hacer frente a estas condiciones inevi-
tablemente duras.

Quisiera sefalar algunas otras cues-
tiones Aqui no hay jerarquias, en todo
caso el que tiene valor es el que paso por
circunstancias duras y se lo bancé. Los
valores apreciados son el zafe, la lealtad ,
la capacidad de desafiar riesgos, pero se
trata de valoraciones producidas en la ex-

periencia de vivir en esas condiciones y no
al revés. Digo, recordemos las cuestiones
que fui mostrando respecto a qué marcas
producen estas practicas y cual es la dife-
rencia con la escuela.

En relacion con la fiesta, la fiesta
cuartetera también constituye un rito que
habilita el paso de una disgregacién a una
ligadura. Antes de la fiesta ellos estan ab-
solutamente disgregados, no hay trabajo
que los redna, no hay sindicato que los
reina, no hay representacién del pobre
como ese sujeto o ese proletario que nos
va a llevar hacia la emancipacion. Fuera
de la fiesta hay desligadura total y no hay
representacion que los vincule en una
identidad respetable o sancionada social-
mente. En la fiesta se produce una ligadu-
ra, pero se produce no en torno de una
ideologia, no en torno a una razon, no en
torno a un proyecto, sino en torno al
acontecimiento que ahi se esta viviendo,
fundamentalmente en torno a la estética,
a la emocién, a la catarsis, a la irrupcion
de un cuerpo colectivo, a la exuberancia,
al modo de gritar lo que les pasa en las
letras de las canciones. Entonces, la fiesta
cuartetera es también un rito porque les
permite pasar de la disgregacion a una
suerte de nosotros, pero un nosotros que
luego se va a disolver y se va a disgregar
cuando la fiesta termina.

En la fiesta cuartetera es importan-
te ver que ahi no canta un pobre consti-
tuido en el trabajo, ni en la identidad
obrera, ni en el sindicato. Que en realidad
ese pobre que canta ahi no es portador de
ninguna promesa social, que no se trata
del pobre de esa representacion de un
mundo en vias de transformaciéon social,
sino que en realidad es un pobre que se
produce ahi en esa situacion.

La escuela aparecia —tal vez en al-
gun momento— como un aprés coup, es
decir apres coup significa que en realidad
uno a la escuela la veia después, la veia
en los pibes o en la gente cuando iba a
trabajar, o si seguian estudiando, o en lo
que lograban producir en la vida publica, o
en el modo de relacionarse, es decir no
hacia falta ir a la escuela —aunque mu-
chas veces las investigaciones lo hicie-
ron— para ver lo que hacia la escuela. En
realidad la mejor manera de saber si la
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escuela estaba o si la escuela habia pro-
ducido su eficacia era apreciar sus efec-
tos: qué pasa con los que transitaron por
la escuela, cobmo se comportan, coOmo se
las arreglan en su vida, como van sor-
teando las distintas dificultades etc.

El punto es que eso acontecia o era
esperable en condiciones sociales anal6gi-
cas, es decir de similares caracteristicas.
Estar en la escuela, en el trabajo, en la
familia, en el club si bien suponia diferen-
cias todos ellos compartian rasgos vincu-
lados a un funcionamiento reglado y je-
rarquico .

Tal vez, entonces, podemos pensar
que la escuela no es defendible en nom-
bre de ningln principio trascendente, sélo
lo es en tanto pueda fundar algo. No es
defendible en nombre de ninguna ciuda-
dania, que hoy no sabemos muy bien qué
es, ni en nombre de ninguna nacién que
hoy no vemos muy bien funcionar, sino
que en realidad es defendible si puede
fundar algo, algo concreto, algo modesto,
pero algo que afecte de algun modo las
formas de transitar la vida de quienes pa-
san por ella.

Quiero traer dos ejemplos que, creo, dan
cuenta de esto. Uno de ellos es el ejemplo de un
armero en la Ciudad de Buenos Aires. En una
escuela, como en muchas otras, los pibes van
con armas a la escuela. El director de esa escue-
la decidid, no sé si junto a los maestros o cémo,
hacer un armero, un armero es el lugar donde
se guardan las armas. Claro, uno lo escucha y
realmente se sorprende, en una escuela, un
lugar donde se guardan las armas. Pero qué es
lo que vemos aqui, primero vemos que la escue-
la cay6 como representacion, porque si en la
cabeza de los pibes esta la representacion es-
cuela jamas irian con armas. Que esté en la
cabeza de los pibes la representacion escuela
quiere decir a ese lugar se va de determinada
manera, ese lugar se habita bajo ciertas nor-
mas, bajo ciertas condiciones. Si van con armas
a la escuela es obvio que, por mas que la escue-
la esté ahi con sus edificios y los maestros espe-
randolos, en su representacién la escuela no
esta. Por mas que digamos estd, si el pibe va a
la escuela con armas quiere decir que la repre-
sentacion de la escuela esta desierta en su ima-
ginario. Cuando el director hace el armero no
declama una moral, no baja el reglamento, no
pretende restituir un instituido sino que produce
un acto, un hecho con capacidad performativa

porque tiene fuerte impacto sobre los pibes.
Ellos entran, dejan las armas y van a su clase.
Se trata entonces de un umbral, una regla de
juego. Pero no se trata de convertir este artilu-
gio en ley para todos. El armero fue eficaz en su
singularidad, en su capacidad por tocar los pun-
tos sensibles de una situacién. No se trata de
armeros sino de tocas los puntos sensibles de
una situacion, de percibir cual es la propensién
capaz de darle existencia una potencia . Enton-
ces, lo que sostenemos es que en realidad la
escuela ahi se puede percibir, no por imposicion
de una moral, por restitucién de un instituido,
sino porque fue capaz de fundar algo concreto,
situacional, que tuvo capacidad de afectar una
trama concreta de existencia.

El otro ejemplo, que es menos
dramaético, tiene que ver, con lo que segu-
ramente deben vivir muchos en las escue-
las, los jardines maternales. Hace poco la
Secretaria de Educacién inauguré uno
—vya el afio pasado o hace algunos afios,
la escuela de Retiro de la Villa 31 también
lo habia producido— un Jardin Maternal
para los hijos de las madres adolescentes.
Esto también es una prueba de lo que Ba-
diou llamaria la fidelidad a la situacion. El
Jardin Maternal no es fiel a la representa-
cion de lo que es una alumna o una joven,
0 una adolescente, porque la representa-
cion de una alumna no equivale a la de
una madre, ser alumna no es compatible
con ser madre, la representacion de una
adolescente no da lugar a una materni-
dad. La representacién de la escuela que
recibia adolescentes no da lugar a un jar-
din maternal que es darle visibilidad a la
sexualidad de esas chicas de 14 y 15
anos. El jardin maternal es justamente
—como diria Badiou— una operacion que
es no fiel a una moral, sino fiel a la situa-
cién que se produce ahi. Y lo que genera
ese jardin maternal, independientemente
de que sigamos pensando en los efectos
de la maternidad adolescente, no se trata
de decir esta todo bien —Blanchot dice
que la respuesta a una pregunta nunca
debe cancelar la pregunta— yo me puedo
seguir preguntando sobre el problema de
la maternidad adolescente, pero cuando
esta ahi y se produce, lo que necesito es
generar un acto que habilite que esas chi-
cas puedan inscribir su doble condicién,
gue no tenia cabida en la escuela, que es
la de madre y alumna. El Jardin Maternal
lo que hace es producir escuela, ¢por
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qué?, ¢porque restituye una moral, una
creencia de como debe ser la escuela se-
gun las matrices fundacionales?, no, por-
gue entonces jamas seria posible un jar-
din maternal. ElI Jardin Maternal es la
existencia de que hay escuela porque pu-
do fundar algo, algo que habilita que esas
chicas sigan desplegando un devenir, que
ademas de ser madres también puedan
ser estudiantes, es decir, algo que permi-
te que no se cancele su experiencia, en
este caso la de ser estudiantes y a su vez
la de ser madres.
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