pin, dod psicoanalista.

La igeologia se monta scbre este supuesto: hay una verdad. Hay un proceso
por media del cual se nos coloca cerca o al alcance de la verdad. Este proceso de
fnrmacién deviene sy contrario v se transforma en un process de no forma-
cién, es decir, en un proceso de infformacidn. Esta informacion, gue niega
formaritn es un proceso de deformacidn cuyo propésite final es la represién deun
saber, Gisciplinar a un sujeto v de reqular y normar la emision de tode discurso.

En Althusser, como en Marx, ne hay nada que se asemeje a e5to.
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LA EDUCACICN COMO VICLENCIA
SIMBOLICA: P, BOURDIEU Y J. C. PASSERCHN

Emilio Tenti Fanfani

3. Introduccidn
Toda “puesta en texto”, al igual que una “‘puesia en escena’’, opera wna interven-
cidn en el contenido que se pretende representar. Los riesgos inherenies a tedo
comentaric acerca de un autor y de su obra, son mayores cuando se trata e un
autor contemporanes cuya obra no es un opus operatum, sino algo que se esta
haciendo. Sin embarge, consideramos que la relevancia de las aportaciones de
Pierre Bourdieu 3l campo de las ciencias sociales merecen una difusidn mayor de
ia que actuzlmente poseen en el contexto latincamericano.

Las notas que siguen solo pretenden resefiar las categorias que pueden con-

siderarse bisicas para la comprensién de la produccion sociologica de Bourdieu v

su escuela, en especial en aquellas obras que apuntan al andlisis y compreasion

de las muitiples dimensiones que componen el mundo de la cultura. De ninguna

manera pretendemos incluir en este articulo una sintesis tedrico-conceptual in-

teqral del pensamiento del autor considerado. Sélo preseniamos ias catagorias
y presupuestos epistemolégicos y tedrices sobre los cuales se monta toda una -
“rica y sugestiva construccion analitica. H
Estos objetivos nos obligan, pues, al ‘uso reiterado de la cit2, aunque no

creemos que mediante este expediente s¢ pueda obviar la ineludible alteracidn %

de contenidos que toda puesta en forma trae aparejada. De todas maneras, ¢on
este articulo soio tratamos de interesar ai lector para que haga su propia lectura
de las obras que agui comentamos.  ~ - - "

- II. Consideraciones generales.

La produceion sociologica de P. Bourdien es patticularmgnte interesante pare £}
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estudio de los fenémenos del campo de la educacién y dela cultura. En efecto,
creemos no equivscarnos al afirmar que el campo del andlisis educativo ha estado
dominado por enfoques cuya consistencia teérica dejan mucho que desear. Las
llamadas “‘ciencias de la educacién’’ constituyen un campo cientifico mds bien
poco estructurado y mas propicio para el ensayismo que para el andlisis tedrico
riguroso. Por una parte, la propia compiejidad del fenomenc de la cultura hace
dificil v riesgosa la tarea de la explicacion y la comprensidn cientifica. Por otra
parte, es inevitable que los agentes sociales se doten de una serie de representa-
ciones y de nociones que operan a modo de marcos, para rendir cuentas —en for-
ma ordinaria— de hechos tan ordinarios como la escuela y la ensefianza, o el
aprendizaje. Estas representaciones inmediatas, estas nociones y estas valoracio-
nes, mas que ayudar a una adecuada comprension y explicacidn del mundo de la
escuela y de la cultura, constituyen un verdadero obstdculo 2 superar. Esta fun-
cién social, no precisamente neutra, o “cientifica’ de las pre-nociones es, en al-
tima instancia, una funcion politica, en la medida en gque toda disimulacion,
todo ocultami ito, no es un hecho fortuito o inocente, sino que es un hecho
objetivamentz interesado, o mas bien, relacionado con intereses: los intereses de
los que tienen inwsrés en ocultar.

Plantear, como lo hace P. Bourdieu, que los asuntos de la educacién no son
independientes de los procesos de reproduccion del orden social, supone colocar
estos fenomenos en el interior de un espacio social estratégico. El desconoci-
miento de la dindmica y estructura de los procesos de reproduccion social, se fa-
cilita mediante "+ -duccion del fenémeno educativo al campo exciusivo de la
cultura. Por esta razén “la sociologia de la educacién asume su rol especifico
toda vez que se considera a si misma como la ciencia de las relaciones entre la re-
produccion cultura y la reproduccion social” (Bordieu, 1978). Asi se entiende
por qué la institucidon educativa guarda tan celosamente su secreto, obstaculi-
zando todo intento sistemitico por develarlo, y develando, al mismo tiempo, la
funcién social obietiva que cumple respecto del todo social.

La ruptura con las representaciones espontaneas e inmediatas que sugiere el
hecho educativo a los agentes, supone un punto de partida epistemologico ade-
cuado para tal fin. Por ello, comenzaremos ubicando toda la produccion sociold-
gica de Bourdieu en el interior del campo de las posiciones epistemoldgicas. Para
ello, contamos con toda una serie de reflexiones que el mismo autor ha formula-
do respecto de esta problematica. Notemos de paso que no se trata de un mérito
menot, habida cuenta de la ligereza que se observa er tanta produccion sociold-
gica contemporanea respecto de los puntos epistemolégicos que sostienen todo
su discurso. La posicion epistemolégica de l1a sociclogia de P. Bourdieu s una po-
sicién explicita y que se ubica conscientemente en e} espacio conflictivo de
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las epistemologias sociolégicas contemporéneas. Este cuidado y preocupacid
mostrados por el problema de los puntos de partida nos evita tener que ubicar!
autor, catalogarlo o etiquetarlo con base en nuestro propio criterio. Si bien li
auto-definiciones no son de por si la dltima palabra {en la medida en que i
racionalidad y sentido objetivo de le obra puede escapar al autor que la pri
duce), las auto reflexiones epistermologicas, cuando exisien, se constituyen 4
puntos de referencia obligados.

La importancia de! analisis de ios procesos de reproduccién cultura
cuando se los ubica dentro de la logica general de la reproduccion sociai,
hace evidente luego de la constatacion del fracaso y la falsedad practica de
teoria que en el interior del campo del materialismo histérico pregonaba
determinismo econdmico que relegaba al mundo de los hechos culturales
status de los epifendmenos. Aun en sus formas mds moderadas, por ejemp}
en el caso del determinismo “en Gltima instancia“, la expresién reempilazaly
o postergaba logicamente e} andlisis de “‘las primeras instancias”; esto es, de lg
relaciones y procesos culturales.

Este desinterés no sélo tiene consecuencias en el campo de la teoria y dJ
andlisis social. La correspondiente vision del proceso histérico también esy]
permeada de determinismo objetivista. Por lo tanto, los efectos en el campe del
politica son inevitables. St el motor de la historia son los procesos objetivos qul
sranscurren en la “base’” de la scciedad, su légica y la direccién no estan determi
nados por la voluntad humana, o por la praxis de ningin sujetc histérico. Comy4
posicion antitética, se encuentra toda una variedad de subjetivismos que vay
desde las teorias del hérsce y del carisma, hasta los voluntarismos de clase.
modernos. En ninguna de las dos posiciones se logra determinar un espaci
adecuado para el analisis y la eficacia propia de los fenomenos culturales. Si
objetivismo peca por desmerecer y desestimar la eficacia propia del mund
de la educacidn, e! subjetivismo sobrevalora y exige de la educacion mds de'l
que ésta efectivamente puede dar. L

En términos politicos, ambas posiciones polarizan la ideclogia y las reprg
sentaciones inmediatas de los agentes del sistema educativo €t las socledade
contemporaneas. Por un lado, la frustracion y la negacion de toda eficacia propig
de los procesos educativos en la marcha de la historia. Por ouo lado, una sobresi
timacion de su fuerza conservadora de integracion -en las sociedades capitalista
actuales.

Ambas posiciones llevaron a las fuerzas contestatarias del neocapitalisme dd
los aflos 60 a posiciones de rechazo de toda cultura y de toda practca culturaly}
por su caracter irreductiblemente burgués. En efecto, o bizn Ja lucha e los ing
tacias culturales es esteril, o bien la capacidad de “inteqracion” y de “recupera
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cion” de los sectores hegemonicos es ilimitada.

Sin embergo, en ciertos sectores tedrico-peliticos e observa un tniento de
revision critica de las posiciones tradicionales alrededor del problema de las
practicas ideoiégico-culturales. Al decir de Granese, la misma practca fue indu-
ciendo al “‘reconocimiento de 1a autonomia de la cultura y del carécter auténti-
carente propulsor, no necesariamente mistificado, de la actividad cultural™.
Este reconccimizgato sz debe a que fue posible constatar que “modificaciones
importanigs del marce pelitico se podian derivar del despertar de aquellas con-
ciencias que los mas pesimistas consideraban como destinadas a una completa
integracion’’ (Granese, 1976).

De alli la importancia no séio tedrica sino politica de la proposicion 0 ex-
puesta en ¢l libro de Bourdieu y Passeron, La reproduccién:® “todo poder de vio-

_lencia simbolica, esto e3, todo poder que logra imponer significaciones e impo-

\ nerlas como legitimas, disimulando las relaciones de fuerza que constituyen el
{.fundamento de su fuerza, agrega su propia fuerza, esto es, propiamente ﬁmb§-
}‘ilica, a esas relaciones de fuerza’ (1970). En este parrafo, entre otras cosas, s rei-
“Nindica la autonomia y eficacia especificas de los procesos simbdlices, lo cual
permnite abrir un espacio pata la lucha en el intericr de las instancias educativas,
descartando asi 1as tesis maximalistas del rechazo a la escuela y de su destruccion.
~~ Esta reivindicacién de P. Bourdise acerca su pensamiento a las tesis gramscia-
nas sobre la articulacién entre estructura y superestructura en e} movimiento his-
torico. La respuesta e Gramsci lo llevo a plantear la necesidad {especialmente
wen detesminados contextos societales complejos) de librar una lucha de posicio-
,\‘ nes en el interior de las maltiples y a veces difusas “trincheras y casamatas de la
sociedad civil”, entre ellas, la escuela.

Las “ideclogias del rechaze” mis bien se inscribirian en lo que Tomds Mal-
donado (citado por Granese, op. cit.: 14} define como “discursos mistificadores
donde surge, con toda su crudeza, el odic visceral contra toda modalidad de
pensamiento que tecurra a la arqumentacion rigurosa y al andlisis de hechos: dis-
cursos anti-discursos en los que la mera formulacién verbal sustituye la exposi-
sién articulzda de ideas”.

Los vacios de estas “‘teorias incompletas” son colmades per elementos no
teéricos o falsamente tedricos tales como el moralismo profético y la “politiza-
cién” absoluta y mitica que se transforma en actitud y hecho emocional que
tifie a todas las practicas y las vacia de sus propias especificidzdes. Este tipo de

* La réproduction. Elémenis pour une théorie du systeme d’enseignement. Les Editons

du Minuit, Paris 1970, piz. 18, En adelante se citard csta obra como: “la Repro-
duction,”
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discurso es caracteristico de toda una gran variedad de mesianismos modernos y
adorna todas las propuastas de los ensayistas con vocacion de profetas,
Muchas “‘pedagogias modernas’’, mas que teorias aptas para la intervencion
y transformacién de la realidad, son artefactos montados sobre consignas, por lo
que “la conguista o reconquista de un nivel auténticamente tedrico en pedagogta
es la conditio sine qua non para la reforma de una pedagogia que, en la mayoria
de sus expresiones actuales, es demasiado teérica v no suficientemente tedrica,
lo cua! constituye una de las contradicciones mds embarazosas y mas agudas de
la realidad educativa actual, en la cual sucede que se aborda "practicamente” la
teoria y que se “teoriza’ en sentido negativo (esto es, abstracto y decenfocado),
en el terrenc de la practica” (Idem).
- La condicién critica de certo discurso padagégico radica en no eacontrar su

) § especificidad. Por ello la facilidad con que se desliza hacia el terreno del idealis-
! mo, del sentimentalismo y de la consigna mecealista.

Dentro de este marco critico se explica esta especie de oscilacion entre la
creencia y la fe miticas en ciertas pedagogias a las que se le adjudican virtudes
cuasi magicas, revolucionarias y liberadoras, y ciertas tendencias pesimistas que
expresan sentimientos de impotencia y frustracion frente a resultados reales tan
alejados de las expectativas iniciales.

Este es €l contexto doade se inscribe la produccién teérico analitica de Pie-
ite Boutdieu v sv escuela, La sociclogia de la educacion contenida en La repro-
duccién, forma parte de una perspectiva sociologica general, como lo demuestra
el contenidc de la proposicién O, ya citada. Debe ser entendida como tal i se
quieren comprender cabalmente todas sus aserciones e implicacicaes. De igual
modo, y al igual que todo objeto cultural, solo tiene sentido si se la entiende en
relacién con las otras alternativas tedricas que compiten por el reconocimiento
en ¢l interior de los campos disciplinarios de las ciencias sociales conterapora-
neas.

111, Mas alld de las parejas epistemologicas

Ya en E! oficio de socidlgo {Bourdieu, Chamboreden y Passeron, 1979) se
retomaban las tesis de Rachelard y se hacia notar el hecho de que las ciencias so-
ciales se caracterizaban por su oscilacién alrededor de dos polos epistemolégicos:
¢! de 1a razon y el de la experiencia. Los debates y discusiones generadas por la
oposicion entre estas dos posiciones tomaron, durante la historia de las cienctas
sociales, formas diferentes. Ain hoy, esta oposicién constituye la oposicion do-
minante. Positivismo versus intuicionismo, razén versus experiencia, formalismo
v empirismo, subjetivismo y objetivismo constituyen algunas de las modalidades
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de expresién de la oposicién anotada. Sin embargo, como ohservan los autores
de El oficio de sociblogo, las practicas cientificas reales se ubican en una es-
pecie de ''posicion central”, lugar donde se construye la unién dialéctica entre
razon y experiencia. Definir este “lugar central” constituira uno de los objetivos
basicos de ia epistemologia de P. Bourdieu.

Veamos ahora cudles son los movimientos bdsicos que se dan hacia esa
direccién:

“El mundo social puede ser objeto de tres modos de conocimiento tedrico
(. ..) El conocimiento que se denominard fenomenoldgico (o si se quiere hablar
en términos de las escuelas actualmente existentes, “interaccionistas’ o “etno-

metodologico’) explicita Ia verdad de la experiencia primaria del mundo social,
es decir, la relacién de familiaridad con el ambiente familiar, aprehension del
mundo social como mundo natural ¥ obvio que, por definicién, no es posible
reflexionar y que excluye la cuestién de sus propias condiciones de posibilidad.
El conocimiente que puede denominarse objetivista {y cuya hermenéutica es-
tructuralista constituye un caso particular) construye relaciones objetivas (eco-
rémicas o lingiiisticas) que estructuran las précticas y las representaciones de las
prdcticas, es decir, en particular, el conocimiento primario prictico y tacito del
mundo familiar, a costa de una ruptura con este conocimiento primaric y por
lo tanto, con los presupusstos ticitamente asumidos que confieren al munde so-
cial su carécter evidente y natural. . " (Bourdieu, 1972).

Por una parte, para el subjetivismo el mundo social es un mundo construido,
es pura “experiencia vivida", La préctica social se concibe como pura creatividad
del homtbre libre, su conocimiento es un conocimiento prdctico, conocimiento
por familiarizacion. Lo social, en este caso, no tiene un estatuto objetivo, como
lo queria Durkheim. Entre sujeto y objeto no hay ruptura, y tampoco la hay en-
tre conocimiento ‘‘prictico’” y conocimiento “cientifico’” de ios fenémenos so-
ciales. En todo case, el conocmiente de 1os hechos del mundo de la cultura serd
una especie de “reproduccién’ de las experiencias vividas, como lo queria Dil-
they.

El tipo de conocimiento objetivista supone un sujeto frente a un objeto. Un
sujeto cognoscente “liberado de las urgencias de la practica”, lo cual le permite
mantener sus distancias con respecto al objeto, que de todas maneras le es ex-
terno. En el caso del etndiogo, éste debe dotarse de una representacién “estruc-
tural” o “estructurada” para el anilisis de objetos que le son extrafios y acerca
de los cuales no tiene el conocimiento por familiarizacién, propio del nativo de
esa cultura. A propdsito, es significativo que se compare a la cultura con un ma-
pa para orientar al extranjero por senderos que el lugarefio “conoce” como la
palma de su mano. Como dice Bourdieu, se erige en principic epistemoldgico io
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i que no es mds que una situacién de exterioridad objetiva del etndlogo respect
del objeto. |

" Subjetivismo y objetivismo constituyen, pues, dos formas polares de rend

! cuentas de la economia de las précticas. Si para la primera posicién éstas son |

i resultado de la creatividad libre de los agentes, para la sequnda alternativa sa

; el resultado necesario de condicionamientos objetivos (medelos, estructuras, I

; yes objetivas, etc.). Al mundo de la necesidad se enfrenta el mundo de la creaf

! vidad, de la espontaneidad.

! Sin embargo, como bien lo expresa Garcia Canclini, “es necesario buscar u}

tratamiento distinto para problemas ceme el de las relaciones entre objetividad !

sujetividad, entre historia y estructura, que han quedado paralizadas en la pold

mica entre estructuralistas y anti estructuralistas” (1979). En efecto, es tan equi

vocado asimilar e} sentido objetivo de una practica, o un objeto cultural con e

sentido o intencién subjetiva de los agentes o productores, como imponer é

objeto, es decir a las pricticas y obras sociales, los moldes y determinaciones di

los modslos, estructuras y leyes “objetivas’.

En El oficio de sociélogo, Bordieu insiste en la necesidad de la ruptur{
con las representaciones inmediatas y “familiares” de la vida social como con:
dicién de posibilidad de una auténtica ciencia social. Mds ain, podriamos decit
que se alinca en la tradicién sociolégica que de Marx a Durkheim reivindica la
constitucién del fendmenc social como realidad objetiva y que trasciende las
voluntades y Ias subjetividades de los agentes. Frente al viejo y persistente inj
tento de reducir las relaciones sociales a Ia representacién que de ellas se hacen
los sujetos, se postula el “principio de la no<onciencia”. Esto supone afirmaig
que “las relaciones sociales 10 podrian reducirse a relaciones entre subjetividades
animadas de intenciones ¢ “motivaciones” porque ellas se establecen entre con
diciones y posiciones sociales y tienen al mismo tiempo, mas realidad que lo:
sujetos que ligan” (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 1979:33).

Por demds estd decir que, frente a tanto discurso pedagdgico permeado &
subjetividad, voluntarismo, nunca serd suficiente insistir en la vigencia de est
postulado. Su desconocimiento acarrea consecuencias no solamente en el cam
. de los discursos, sino en el de las practicas politicas. Reducir por. e)emplo ia rela4
_ \ ¢idén pedagogica a una relacion interpersonal entre dos sujet sujetos, como lo To hacen to
; i| dos Ios” fimanismos ingenuos, desconociendo que se trata de una relacion “requd

3?5 , de una mlacxon 1 entre posiciones definidas objetwamente en un. fz_sjpamo
..’-; soc:ai detg‘g_lgadol Jusnﬁca todas las "buenas intenciones” en materia educati-

va, y todos los programas de “reforma” y “mejoramiento”” ‘centrados sobre"la

LA oo 7 e | puEn - —
1‘ capacitacion’”’ y persuacion de | los maesrros agentes.

s e - e e

"~ Sin embargo, todos los peligros del subjetivismo, y todos los lamados y 2d-
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vertencias en favor de las cpeoraciones de ruptura episiemoiogica con las prime-
a5 represantacionas del sentide comip, no implican llevar la explicacion socio-
ibgica hacia el terreno del objetivismo simple, propio de cierto empirismo ar-
mado de *neutralidad ética”. En efecto, “la sociclogla -afirma Bourdizu- su-
pone por su misma existercia, Ia superacion de la oposicion ficticia que subjeti-
vistas y objetivistas hacen surgir artatrariamente. 51 la sociclogia es posible come
ciencia objetiva, &5 porque existen relaciones exteriores, neceserias, independien-
tas de las voluntades individuales y, 4 se quiere, inconscientes {en 2] sentdo de
gue no scn objeto de la .mple reflexion), que no pueden ser captadas sino por
1os rodecs de la gbsstvacién y de la experimentacion objetivas (. . .) Pero, & dife-
rencia de las ciencias naturaier, una antropologia total no puede detenerse en
uyna consgtruccion do relaciones objetivas, porque ia experiencia de las significa-
ciones forma parte de la significacion total de la experiencia: la sociologia, aun la
maeanos sospechosa de subjetivismio, recurre a conceptos intermediarios y media-
dores entre 1o subjetivo v lo objetivo, como ahenacion actitud o ethos. En efec-
10, le corresponde construir el sistema de relacicnes que engloba el sentido sbje-
tivo de las conductas organizadas segun regularidades mensurzables y lzs relacio-
nes singulares que los sujetos mantienen con las condiciones objetivas de su exis-
tencia y con el sentido ebietivo de sus conductas, sentido que los posee porque es-
tin desposeidos de él. Dicho de otvo mado, la descripeidn de l2 subjetividad—
objetividad remits a la descripcién de la interiorizacion de la objetividad” (Bour-
dieu, 1970:18-20)

Este proyecto epistemoiégico y tedrico adquiere perfiles propios v espect-
ficos en el libro “ Esquisse d’une théerie de la pratique " que Bourdieu publica
en 1972. En esa obra, frente a los modos de concimiento objetivista vy subjeti-
vista, propone su alternativa praxiologica. Esta “tiene por objeto no solo el sis-
tema de las relacicnes objetivas qua construye el modo de conocimientc objeti-
vista, sino también las relaciones dialéctizas entre estas estructuras objetivas y
las disposiciones estructuradas en las cuaies ellas se actualizan y que ellas tien-
den a reproducir, es decir, al doble proceso de intericrizacidn de la exterioridad
y de exteriorizacion de ja interioridad: este conocimiento supone una ruptura
con el modo de conocimiento objetivista, es decir, supone una interrogacién so-
bre las condiciones de pesibilidad y, mediante ella, sobre los iimties del punto de
vista objetivo y objetivante que aprehende las practicas desde fueza, como hecho
consumado, en lugar de su efectuacién” (1972:163).

Si el objetivismo supone un sujeto distanciado de su objeto de conocimien-
to, este uitimo, practica o producto, es considerado en su exterioridad como
hecho consumado que tiene una “estructura” u obedece a un “modelo™. Perc
para no hipostasiar la estructura o el modelo, sacindolos de la historia y convir-
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tiéndclos z7 Lefectos demiurqos de toda iz reahidad social, es necesanc trascen-
der el moi0 de la objetividad v plantesrse e! problema de 'a gesess del
"orden” tr#ado. Esta es la dnica manera -segin Bourdizu - da no guodar
atrapado &z m objetivismo reductor. En efecto. como observa bisa Garcia Can-
ciini, “‘el cz-uer reactivo que tuvo el movimiento estructuralista respecto de las
filosofias 5. sedvistas, y sus propios condicionamientos histericos jo Hevaron a
excluir con 2 croblematica del sujeto el sstudio de 1a constitucion dngular del
mundo hrma=e. la génesis y evoluciéon histérica de las estructuras™ (3979:199).
De alli }¢ smoortancia del enfoque de Bourdieu cuando intenta construir una
teorfa de = Tactica como teoria del “mode de generacicn de ias practicas”,
Gnica ma:z e 12 2ntender la articulacian entre estructuras y practicas.

IV. FEl hzomus como mediacién entre estructura y praxs

Entre las eszacturas cbjetivas que constituyen el ambiente, esto es, las Hamadas
“condiciore nateriales de la existencia (. . .} que nueden ser aprehendidas empi-

icaments &5 la forma de regularidades asociadas a un ambiente socialmente
estructurads’ v las practicas, se encuentran los habitus, que son al mismo tiem-
po productos ¥ preductores de las estructuras. Los habitus se definen como “sis-
temas de dizesiciones duraderas, estructuras esfructuradas predispuestas para
funcicnar como estructuras estructurantes, s decir, en tanto qu2 peincipio de
generacior ¥ sstructuracion de practicas y representaciones que pueden estar ob-
jetivamensz ‘ mquladas” y ser “regulares” sin constituir, de ningura manesa, el
producto d:  obediencia a reglas; estar objetivamente adaptadas a una finalidad
sin suponer ma propuesta consciente de fires ni el dominio explicito de las ope-
raciones nzoniias para alcanzarlos. Todo ello hace que las practicas y represen-
taciones coasTruyan un conjunto colectivamente orquestado sin ser el producto
de ia accion o-mnizadora de un director de orquesta™ {Bourdisu, 1972:175).

Trateremes de desagregar el contenido complejo de la definticion apuntada:
el habitus es m sistema de disposiciones. El término disposicién, dice Bourdieu,
es particulsrmmte apropiado para expresar el contenido de! concepto de habitus
ya que, “en sl2cto, expresa en primer lugar el resultado de una accidn organiza-
dora por o g3e posee un sentido proximo al término estructura; designa, ade-
mas , una mezera de ser, un estado habitual (en particular del cuerpo) y uaa pre-
disposicién. 1za tendencia, una propensién ¢ una inclinacién” {idem: 247).

El haturus como sistema de disposiciones pemite reflexionar tanto la interio-
rizacion de kz sxterioridad (en la madida en que es el producto de los condiciona-
mientos objerzvos) como la exteriorizacion de la interioridad (en la medida en
que organiza s practicas y contribuye asi a la re-produccién de las estructuras).
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Este concepto mediador hace posible restituir a las practicas humanas sus ingre-
dientes de libertad y de necesidad. Toda practica, pues, puede ser entendida arti-
culando su dimensién ritual, esto es, mecanica, previsible, regular ¥ regulada con
su dimension estratégica, es decir consciente, libre, improvisada, original. Siem-
pre estan presentes, de alguna manera, estos dos componentes, “aun en el caso
de los intercambios mas ritualizados, donde los momentos de la accion y su desa-
rrollo estan rigurosamente previstos; también puede tener lugar un enfreniamien-
to de estrategias, en la medida en que los agentes poseen un dominio del inter-
valo entre los momentos otligados ¥ pueden de esta manera actuar sobre el ad-
versario jugando con el tiempe del intercambio” (ibidem: 31).

Las practicas ya no serdn reacciones mecanicas, obligadas y directas a los
condicionamientos de las “estructuras”, modselos o leyes del devenir historico.
Fstos elementos son efectivos en la medida en que son mediados por las dispo-
siciones que producen en lcs agentes sociales y que operan como organizadores
de las practicas. La gran variedad y diversidad de estas tltimas, obligaria a pen-
sar en una multiplicidad de “modelos” explicativos que actuarfan como estimu-
los y catalizadores de la accion. Sin embargo, esta aparente diversidad cadtica
de las practicas no puede ser explicada mediante el recurso al sujeto libre ¥
creador espontineo, porque ello significaria identificar las finalidades objetivas
de las practicas y los productos culturales con las finalidades conscientes de los
homkbres. El enfoque praxiologico considera a la préctica “&} mismo tempo ne-
cesaria y relativamente auténoma con relacion a la situacién considerada en su
inmediatez puntual, porque ella es el producto de la relacién dialéctica entre
una situacién y un habitus entendido como sistema de disposiciones durables y
transferibles que, al integrar todas las experiencias pasadas, funciona en cada mo-
mento como una matriz de percepciones, apreciaciones y acciones, y hace posi-
ble el cumplimiento de tareas infinitamente diferenciadas, gracias a las transfe-

". rencias analbgicas de esquemas que permiten resolver problemas de una misma

forma y gracias a las correcciones incensantes de los resultadcs obtenidos, dialéc-
ticamente producidas por estos resultados” (Ibidem: 178).

Las practicas, pues, nc se reducen a las condiciones objetivas que presidieron
la génesis del habitus, ni a las condicicnes presen.es que definen la situacidn co-
yuntural donde la practica tiene lugar: la practica tiene que ver con ambas rela-
ciones a la vez.

Desde el punto de vista dindmico, 12 génesis de los habitus, el proceso de su
conformacién, los constituyen como “una serie cronoldgicamente ordenada de
estructuras”. Esto es por lo que los habitus constituidos en ua momento deter-
minado, se erigen en factores estructurantes de las experiencias estructurantes
posteriores, de manera que, por ejemplo, los habitus desarcollados en el seao de
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la familia presiden la estructuracién de las experiencias escolares posteriores. £
st vez, los habitus resultantes del paso por la escuela funcionan como matriz pa
ra iz estructuracion de las experiencias profesionales, y asi sucesivamente

V. El habitus de clase }

El habitus constituye el concepto necesario pata explicar los procéscs de repro
duccion de las estructuras objetivas lingiitsticas, econdmicas, ete, Mediante el tra
bajo de inculcacion y de apropiacion, estos niveles estructurales penetran en log
agentes individuales, y toman la forma de disposiciones duraderas. De all{ qud
todos los individuos sometidos a las mismas condiciones objetivas de existencia
esto es, sometidos al influjo de configuraciones estructurales analogas, poseant
también, en consecuencia, ‘sisternas de disposiciones —esto es habitus— anélagosl
De modo que puede definirse al habitus de clase como aquel “sistema de disposii
ciones (parcialmente) comin a todos los productos de las mismas estructuras’}
(ibidem: 187). ‘
El elemento de homogeneidad que define a una clase © a un grupe como tal

es el rgsulg_a:‘i-‘o:&e’_los condicionamientos estructurales idénticos a los que han es
tado sometidos los individucs que constituyen ese ente colectivo. En los proce.
sos de genesis de las clases intervienen, como se verd imds adalante, tanto la pe
dagogia espontanea como la pedagogia racional. E} irabajo especificaments
padagogico, como_»tgabajo racicnalmente orientado a la produccion de ha_lgt_a_q
erT&'g:‘cﬁjun‘w’aé los destinatarios legitimos, contribuye a la integracfgn'de log
, Gfupos Y ¢lases sociales. Pero no hay que confundir el habitus (como sistema de
esquemas de percepcion,_de pensamiento, de apreciacion y de accion. von las
Ipracticas que contribuye a producir (esto es: representacie—mes, cpiniones, valora

clones, obras culturales, etc.). Ei habitus es el principio de produccion de
“pricticas y el principio de Su organizacion y racionalidad objetiva. Opiniones 3
estilos diferentes pueden ser generados a partir de esquemas ganétices idéntiaxd
En efecto, ciertos enfoques empiricos analizan las practicas dedos agentes constis
tutivos de las clases y “descubren” iz gran diversidad y multiplicidad que:’s:?-.*'g"
caracterizan. i_ii
Sin embargo, detras de la multiplicidad se esconden los principios generatos
res integradores de las clases sociales, los “estilos de vida distintos y distintives’'?
Se trata, pues, de “recomponer lo que ha sido descompuesto” medianite lerecs 4
peracién del “principio unificador y generador de las pricticas, es dew. Jethdbis
tus de clase como forma incorporada de la condicién de clase y de lo: um. o2
namientos que ella impone; por lo tanto (se trata de} construir fa clseidije. 5
como conjunto de agentes ubicados en condiciunes de exisfancia b et egkneas,
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que imponen condicionzmientos homegeneos, aptos para engendrar practicas
andlogas y que poseen un corjunto de propiedades comunes, propiedades cbje
tivas, a veces juridicamente gsrantizadas (como la posesion de bienes o de pode-
res) o incorporadas como es el caso de los habitus de clase” (Bourdieu, 1979:
112).

El concepto de clase social propuesto por Bourdieu presenta toda una serie
de implicaciones novedosas, que no corresponde analizar aqui. Sefalemos sola-
mente que dentro del conjunto de determinaciones objetivas, estructurales, que
definen una clase objetiva, “la posicion en las relaciones de procuccién comanda
las practicas en particular a través de la intermediacién de los mecanismos que
controlan el acceso a las posiciones ¥ que producen o seleccionan una clase
determinada de habitus”. Esta proposicion conecta el concepto de clase social
con toda. la tradicion del materialismo histérico, que erige la dimension econd-
mica como determinante de la divisién de la sociedad de clases. Sin embargo,
lo nuevo en el esquema de Bourdieu parece ser el propio concepto de habitus
como sistema de disposiciones que media entre las determinaciones objetivas y
las. practicas. Por otra parte, ademds de la determinacion econémica, a la que se
le concede una importancia particular y definitoria, Bourdieu enriquece el con-
cepto introduciendo en su analisis 1odo el conjunto de propiedades secundarias
que intervienen en la constitucion de las clases sociales. Al respecto, aclara que
“1os individuos que constituyen una clase construida bajo una relacion particu-
lar pero particularmente determinante, siempre traen con ellos, ademas de las
propiedades pertinentes que estin en el principio de su clasificacion, ciertas
propiedades secundarias que se incluyen, por asi decir, “de contrabandc’” en
el modelo explicativo (. . .) Es decir que una clase o una fraccién de clase se defi-
ne no solamente por su posicion en las relaciones de produccion, tal como puede
ser identificada a través de indicadores tales como la profesion, los ingresos o el
nivel de instruccion, sinc también por un cierto sex-ratio (...) vy por todo un
conjunto de caracteristicas auxiliares” (ibidem:113).

Se trata, pues, de un concepto complejo. La clase no es definida unicamen-
te por ¢l lugar que ocupan los individuos en las relacicnes de produccion; pero
incluir las lamadas “propiedades secundarias” no supone simplemente su adicion
o la consideraciéon de sus efectos acumulados. La intervencion de tedos los fac-
tores constitutivos de la clase opera mediante lo que Bourdieu denomina “causa-
lidad estructural de una red de factores”. Esto supone que “a través de cada uno
de los factores se ejerce la eficacia de todos los otros™.

Son los habitus de clase los que le dan unidad y racionalidad a un conjunto
de practicas diversas, cumplidas por individuos que no se proponen consciente-
mente coordinar sus pricticas en vistas de objetivos, finalidades o intenciones
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explicitamente planteados. El acuerdo y la coordiracién entre las précticas pue-
d_e realizarse por distintos medios. Bourdieu recurre 2 la siguiente cita de Lpeib-
n.zz: “Imaginense dos relcjes que marchen perfectaments de acuerdo Ahora
bien, esto puede hacerse de tres maneras. La primera consiste en una inﬁuencia
mutua; la sequnda consiste en poner un operario habil que los manipule y los
ponga de acuerdo en todo momento; la tercera serta fabricar estos dos péndulos
con tanto ingenio y precisién que se pueda luego descontar su acuerdo.". Segun
nuestro autor. generalmente se recurre a la primera o eventualmente a la sequnda
hlpo_tesis (mediante la intervencion del lider carismatico, el partido, etc.) para
explicar la integracion de los grupos. Sin embargo, la tercera, por ser Ia mas disi-
mulad‘a, ‘la mas oculta, garantiza la mayoria de las veces la coordinacién entre
las practicas que no son realizadas con esz intencién. El habitus de clase, como
lr_gahdad gperante, mas alld de la conciencia de los sujetos, reside en una especie de
'mconsgente de clase”. De este modo, 14 conciencia de clase, o mas bien la toma
d'e concxer}cia. no es un acto originario y generador de la clase (como lo quiere
cierto S}xb!eﬁvismo) sino que presupone la clase objetiva y se parece mds a un
descubrimiento que a un acto creador. Afirmar lo anterior no implica negar lo
que Bordieu denomina “‘eficiencia de las acciones de refuerzo simbélico” en es-
pwal para constituir una clase objetiva en clase movilizada, esto es, como un
“conjunto de agentes reunidos sobre 1a base de una homogsneidad en 'las Fropis-
dades objetivadas o incorporadas que definen la clase objetiva, en vista de la
lucha destinada a salvaguardar o a modificar la estructura de la ‘distribucién de
las propiedades objetivas’’ (Ibidem:185).

Los individuos, pues, ccupan posiciones sociales o posiciones de clase y
cuando interactia su interacciéon no se reduce a sus propias mter-subjetivi’da-
des (c.omo lo pretende la psicologia social o la etnometodologia). En las in-
tgraccxones entre individuos estin presentes y actuantes sus respectivos ha-
bztus: que definen posiciones objetivas y distancias en el espacio social.

Las acciones colectivas, por su parte, son el producto de una coyun-
Fura, definida como conjuncién entre disposiciones y acontecimientos ob-
jetivos. Una coyuntura revolucionaria, una crisis econémica por ejemplo
es percibida en su potencialidad sélo por aquellos individuos o clases dc;
tados de los sistemas de disposiciones adecuadas para percibirlas como tal.
Exta :este caso, la toma de conciendia refuerza las disposicones a través del do-
minio simbélico de los principios vigentes en estado practico en el habitus de
c!ase. Por ello, “es en la relacion dialéctica entre las disposiciones vy el aconte-
cxrx}iento donde se constituye la coyuntura capaz de transformar las practicas
objetivamente coordinadas en accién colectiva, en la medida en que estan

ordenadas en funcién de necesidades objetivas parcial o total te idénticas”
g mente idénticas
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V1. La génesis de los habitus

La teoria de los habitus, y en particular de su proceso de generacién, enten-
dido como proceso de incorporacion de estructuras (interiorizacién de la exte-
ricridad) constituye, en nuestra opini6n, el ntcleo mas significativo y original de
la sociologia de P. Bourdieu. Sin su adecuada comprensién no es posibie apre-
ciar en todas sus dimensicnes el sentido de sus tesis y observaciones en torno al
problema de la accidén pedagogica.

Teda accion pedagégica sa define por su funcion cbjetiva de imponer signi-
ficaciones, e imponerlas como fegitimas, Con_esta imposicidn, f&ﬁﬁ@}@_—'

1\ ientos objenivos se perpetuan mediante la conformacion de esquemas y dispo-

Sciones en el interior de fos organismos individualés. El habitus producido por
los procesos de inculcacion tiene una funcion parecida al capital ggnéti_c_o, en

; Tanto “informacién generadora de i_nfarmagibn_ana‘foga"“.#

U™ Por elio, como lo afirman explicitamente ‘Bourdieu y Passeron, ‘‘sélo una
teoria adecuada del habitus. (.. . ) permite revelar completamente las condiciones §!
sociales del ejercicio de la funcion de legitimacion del orden social que es la mds \
disimulada de todas las funciones ideolégicas de la escuela. Por el hecho de que
o] Sstecia de ensehanza tradicional logra producir fa ilusion de que su accién de |
imoulcacion 65 enteraments responsable de la produccion del habitus culto, & por|
i3 contradiccion aparente, que solo debe su eficiencia diferendial a 1as aptitudes |
innatas de los que [a sufren ¥ que, por lo tanto, es independiente ce ;ogés'la}de-i‘ ;’F
ferminaciones de clase, cuando en el caso extremo no | hace mas que confirmar y , A
tefarzar un habitus de clase que, por estar constituido fuera de la escuela, esta en

12 Dase de todas las adquisiciones escolares, contribuye de una manera irrempla- |

zable a perpetuar la estructura de las relaciones de clase v, al mismo tiempo, a le-

Gitimarla dismulando que las jerarquias escolares que produce reproducen fas |
jerarquias sociales” (Bordieu y Passeron, 1979: 246). T
~—Todas las interrogantes acerca de la estructura y funcion de los procesos pe-
dagogicos, desde la pedagogia familiar hasta la escuela, tienen sentido si se las in-
cluye en la problematica general de la génesis de los habitus.

Existen dos modos tipicos de constituir los habitus. Por un lado estd el
aprendizaje por familiarizacion, por el otro el trabajc pedagogico racional. Estos,
en realidad, son dos tipos de pedagogia. Mientras la pedagogia no existe como

 pedagegia racional, existe de modo espotirieo e implicito. En este caso, el
“aprendiz” —si se le puede llamar asi— incorpora inconscientemente los principios
del “arte de vivir”. A esta educacion, infiltrada en todas las practicas sociales en
que participa el nifio, Bourdieu la llama también educacion primera. Esta, me-
diante procesos compleios, reduce ios principios, los valores y las representac:c
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nes que tienen un estatuto simbélico especifico al estado de practica pura, a
nocimiento practico-prictico. El efectc de este tipo de procesos se sitGa ef
plano inconsciente. La logica de este trabajo pedagogico, como lo indica B{
dieu, consiste en “sustituir el cuerpo salvaje, y en particular el Eros asocial
demanda satisfaccion en todo momento ¥ en cualquier lugar, por un cuerpo *
bituado”, es decir, temporalmente estructurado: la accion pedagogica y la ag
ridad pedagogica, (. . . ) al ofrecer l2 promesa de placeres diferidos y diferex
a cambio de un renunciamiento inmediato a ios placeres directa o inmediata
te sensibles, y al pagar en moneda de prestigio todas las restricciones y las rzz
siones impuestas, inculcan durablemente, independientemente de los conteni
particulares de la inculcacion, las estructuras temporales que introducen los hi
tos a la l6gica de la prorroga y el replieque, esto es, a 1a légica del calculo: ex
una economia de este placer cultivado, economia que los utilitaristas tradui
en formulas morales v los econometrista en férmulas matematicas’’ {1972: 1
197}

Todo el trabajo que se  realiza sobre ¢l cuerpo del niito, con ¢l objeto de ¢
tivarlo € | introducirlo a Es formas, movimientos y manesas “correctas”, es de;
todo €l trabajo de correccion y enderezamiento que sé expresa_en_una varied
de Srdenes de con&j{éfa__(“céiﬁina derecho”, “no tomes el lapiz con la mana
Gierda”™, etc.) trae aparejado el aprendizaje de las maneras, de los estilos dog

¢
N e
‘.

i"

se expresa la sumisién al orden esiablecido Pof 85, “si t5das las sociedadest

‘cosa signiticativa, todas las “instituciones totalitarias”, como dice Goffman, ¢
pretenden realizar un trabajo de adeculturaciéon” y de “reaculturacion”) otorg
tal importancia a los detalles aparentemente mas insignificantes de la preser
cién, det cuidado y de las maneras corporales y verbajes, es porque al tratax,
cuerpo como una memoria le confian, bajo una forma abreviada y practicy
decir mnemotécnica, los principios fundamentales del arbitrario cultu
{Ibidem)

Se entiende entonces la fuerza de las experiencias primeras y g low rl
que se inculcan de una forma tan disimulada cuanto eficaz y duradsra. Tan &
dera que toda expetiencia pedagogica posterior debe contar cen sus presendias
eficacia, aungue los agentes (maestros ¥ aprendices) pedagagicos no o SrennOR
Agrequemos que esta educacion primera, esta pedagogia de i2 familiafiza . 3
tan importante que cuando se dice que alquien que es ‘“bien educade” {0 %
educado”) se quiere significar que posee las maneras y los estilos “-adaﬁw&c‘;aﬁi‘
no que tiene muchos afios de escolaridad o que posee vastos conocimientos.
dijimos antes que los habitus “aprendidos” en la familia, condicionan y dcie :

i i

nan los aprendizajes posteriores. Mds aun, la misma productividad esorcifioa
$

trabajo escolar se mide “sequn el grado en que el sistana 8 120 nadios ragE
3
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sos para el cumplimiento del trabajo peday»ici { ) esta objetivamente orga- i La importancia de la educacion primera es tal, que sus efectos se manifies-
:izacll)o en funcion de la distancia existente entie ol habitus que pretende inqulﬁr tan & lo largo de toda la vida de los individuos. Més aun, Bourdieu llega a propo-
el habitus producido por los trabajos p#rlaguyicos anteriores’ (Bourdiew y ner que el aprendizaje por familiarizacion y las pedagogias racionales constituyen
;asseron 1970: 60). » taconias “mo 1:10;d modos d; adquisicién de la cultura, de manera que toda competencia cultural
! L ta relacion por jinrte de muchas pedagogias - queda marcada por su origen. Por esto se pueden identificar dos campos pedagd-

El desconocimiento de es : i ! . ) . 3 . - g
dernas’, esta en Ia base de sus repetidos fratasos Fin ja medida en que la vulgari- gicos con sus respectivos mercados: el de la educacién familiar y e] de la educa-
zacién ;’,edagbgica tiende a traducir 1as teatias v ydeclogias pedagogicas en re?%- i cion escolar. El capital cultural total del individuo, en lo esencial, puede haber
sstas se erigen en formulas con pretensiones «le validez universal para la in- sido adquirido mediante *‘herencia familiar” o bien en la institucién escolar. Esta

ctausl'c::ic')n eficaz de cralquier sistema de ditperiones independientemente de

diversidad de los modos de adquisicion tiene efectos fundamentales, no tanto en
cuanto a la cantidad de “‘saber’’ o "‘cultura’’ poseidos sino en cuanto a que afecta
y define modos particulares de relacién con la cultura.

Ya seflalamos como el aprendizaje escolar se monta sobre los habitus previa-
mente adquiridos. De modo que no se puede imputar toda la competencia desa-
rrollada por un individuo Unicamente a la accidn de la escuela. Esta, mediante la
cciones pedagogicas estructurado, es decit von un conjunto de acciones peda- asignacion de titulos, ratifica, objetiva y garantiza la competencia. El poseedor
\a-,-—.o:—ao,;;m—;mg;‘&e;&nadas areproduciz oy habitus que corresponden con los de un titulo no tiene por qué demostrar sus h>bilidades y saberes para obtener el
L L l %e‘ia's‘cia;es-aomi{lan@% el trabje pedagogico escolar tendrd una pro- i reconocimiento social. Al igual que el poseedér de un titulo de nobleza, su auto-
% ! ?ﬁﬁiﬁmmos aprendices segan Ia clage social de origen. ) tidad no se deriva directamente de la funcién que cumple, sino Que sus prdcticas
| = De alii que a educacién escolar para algunos (los hijos de las clases domi-

los habitus adquiridos por los destinatarios del aprondizaje.

VIl. Modos de adquisicion de la culturqg

Si se tiene en cuenta que_en_teda sodedad Ge clases existe un sistema de

s —— S

tienen un valor porque tiene valor quien las ejecuta. Sin embargo, podriamos
mteﬁW@@d@adéﬂ. ¥ para otros (los hijos de bfs ciases decir que “la escuela no hace milagros” y que, en ultima instandcia, exige al
dominadas) sea mas bien una deculturacién. n el primer caso, e} trabajo peda-

r aprendiz que posea de alguna manera las competencias que ella se propone desa-
| gogico se constituye como _cgm;'inuic‘l_aq‘ rESPECto de la eduéc'i;rgﬁﬁ’me}'a v Pfesz‘;' ; rroilar.
pone ya un dominio pricticopréctico e lon principios simbolicos que pretende.

inculcar. En esta situacion, el caracter impaoritive de 12 ‘mculcac_lon no a}'.:?recel 7 le adquisic . . de .
como tal en la medida en que el aprendiz yioreo ya, en‘estado mcc_:rpora oéie ped.a'gogla institucional, ngne una especie de funcién .remedxal. En gfecto, la efiu-
arbitrario cultural que la relacion peda'g()qwa vehiculiza. Cuapdo existe una” ds-l cacién escolar es ta_nto mds necesaria como e.strategxa de adquxs:'cxon c‘i‘e capm:x!
tancia considerable entre los que pod{lamm denominar “habzt‘u’s de enm?d? el ] cultfgai," en la medida en que no ha sido pc‘mble ollntenerlo med:ante' he:r‘encxa
discipulo y los contenidos del curriculuin orolar, la ;_elacm§ .peda 1ca, 8 f.amzhar . Esto es lo que los voceros de la. fdeologxa de.la desescolarizacién no

uiere ser eficaz, debe adquirir formas manifiostamente ixr‘;posnvas,' ya que els_' nenezlz en cuenta., ‘cua.ndo trasladan la relacién que mantxen.en con la cultura lqs
pL—’reciso vencer_las resistencias que opone ol habitus adquirido al §rb&3§r§0 C(‘;ai que uen'en el pnvzh_eg:o de la‘ hgrencxa, a todas las clases g.n.ales, incluso las mas
tural que se quiere inculcar. La pedagogta integral y vistosameme.xmi}w.w’a S desposeidas de capital ecanomico y cultural, P'afa estas ultimas, el recurso dela
! internado (o de ias ya citas “institucionos totlitaias”) es requerida en situacio- ,. . oscuels, estoes, dela pedagogia racional y explicita, se constituye en el {inico ca-
1 nes donde la educacion se plantea ijgt\vou umilares a la “conversion (CO"I“O en mino para apropiarse d'e los bxeqes .Ct.sltura!es. Lo mismo puede’ afirmarse 'de. las
! el caso de la pedagogia de las instituciones religiosas misionefas ° de las “peda- ' pedageglas que remndxc:-'m el principio dela no-fox:m_ahdad negandoge en ultima
gogias carcelarias”). De otra manera, no w ve cémo‘ podna_n utf:ulc?e,miim instancia como pgdagogxa. Estas posiciones pedaqoglcas son el reflejo, e;} lahes-
{ ejemplo, los sistemas de disposiciones propios del estilo de vida ozl en :" , cuela, de la relacion que las clases dominantes mantienen con la cultura. No hay
' cristiano”’ a poblaciones dotadas de un ethuox cultyral totalmente distinto, m .

que olvidar que el desprecio por la cultura escolar y todas sus implicaciones de
diante formas pedagogicas “no directivas”, “basadas en la espontaneidad” o rigidez, de preciosidad y de pedanteria constituyen una caracteristica de aquellos
“centradas en el alumno”.

sectores dominantes que ‘‘pueden darse el lujo” de prescindir de la escuela y

U ——

Si llevaramos hasta sus altimas consecuencias las tesis de Bourdieu sobre los
modos de adquisicién de la cultura, podriamos decir que la escuela, esto es, la

o e —
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apropiarse de la cultura legitima en la forma mds legitima y “‘ratural” de la fami-
liarizacion.

Por lo tanto, “el aprendizaje total, precoz e insensible, efectuado desde la
primera infancia en el seno de la familia y prolongado por un aprendizaje esco-
lar que lo presupone y lo realiza, se distinque del aprendizaje tardio, metddico y
acelerado, no tanto, como pretende la ideologia de la "untada cultural”, porla
profundidad y la durabilidad de sus efectos, cuanto por 1a modalidad de la rela-
cidn con la lengua y con la cultura que tiende a inculcar” (Bourdieu, 1979:71).

Mientras que una rica herencia cultural incorpora en los sujetos todo un
conjunto de saber practico-practico, asi como un conjunto de reglas inconscien-
tes que producen las respuestas mas adecuadas en los momentos adecuadoes, el
aprendizaje institucionalizado, racionalizade, produce disposiciones que en cada
momento no pueden dejar de aparecer come “aprendidas” y que estin por ello
desposeidas de la “naturalidad” que distingue al hombre culto “‘por herencia”.
La pedagogia racional supone un arbitrario cultural objetivado, formalizado, que
constituye en recetas y preceptos ic que ‘“‘un aprendizaje tradicional transmite
bajo la forma de un estilo global directamente aprendido en las practicas” {(ibi-
dem:73).

El habitus, como capital cultural incorporado de las genetaciones anterio
res, en la medida en que su modo de adquisicion transcurre de una manera “‘nati-
ral”, puede aparecer él mismo como patural, es decir como innato, oponiéndose
asi al habitus "“aprendido”, y per lo tanto artificial. De alli que “la ideciogia del
gusto natural extrae sus apariencias y su eficacia en el hecho de naturalizar las di-
ferencias reales (al igual que todas las estrategias ideclogicas que se engendran en
1a lucha de clase cotidiana), convirtiendo en diferencias de naturaleza a las dife-
rencias en los modos de adquisicion de la cultura y reconociendo Unicamente
como relacién legitima a la cultura (o a la lengua) a la que ileve menos visibles las
huellas de su génesis, a la que, al no tener nada de “aprendido”, de “preparade”’,
de “rebuscado”, de “estudizde”, de ‘‘escolar” o de “libresco”, manifiesta, a
través de la prestancia y ia naturalidad, que la verdadera cultura es naturaleza,
nuevo misterio de la inmaculada concepcidn” (Ibidem)

Nada puede servir mejor a los interes de los privilegiados, que el ocuitamien-
to de las fuentes de sus privilegios.

Lo anterior no debe inducir a creer que entre el aprendizaje por herencia y
el aprendizaje escolar se instauran relaciones simples. Si bien el tirulo escolar
consagra en cierta manera los aprendizajes anteriores, esta consagracion no es au-
toematica, ni tampoco esta garantizada en igual medida para todos 103 poseedores
de un mismo nivel de herencia culturai familiar. Al mismo tiempo, 12 estructura
del capital cultural global, es decir su composicion {dosificacion del capital here-
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dado y el aprendido) define un modo i i
a : particular de relacién con la
bién los beneficios y convertibilidad econdmica de ese capital globalcm;;:iac:d?:;

mercados especificos.

‘ Existen una serie de factores que intervienen en el proceso de conversid
desxgua! del capital heredado en capital escolar. Entre ellos Bourdieu me tons
lc?s siguientes: “‘el peso del ethos de clase y de la relacién con Ia escuela s snmona
ciones (el cual es una funcién en lo esencial del grado en que la posiciényocl:ps:::;

y su z:?produccién dependen de la escuela) que determina la importancia de la
_mver‘szo‘n enr el juegc vy las apuestas escolares’; “‘ei ethos del sexo producto de ia
mtenonmcxép de la divisién del trabajo entre los sexos, tal COI;IO se realizae
una clase fsocxal determinada”, lo cual también influye en la orientacién narﬁci?
lar de las mvers,iones escolares y, por Wltimo, “la eficacia propia de 1; insiitucié*:
esgclar que actia al mismo tiempo sancionando el capital cultural heredado( }
e 1:3cu§cando un saber escolar mas o menos redundante respecto del saber b'e.r:.s
dadg, en un extremo con log estudios cientificos mas avanzados yenel Otl.‘O‘CO -
las escuelas que sin duda tienen como efecto esencial controlar y sancionar .
competencia de clase. . ."” (Ibidem: 89), e
‘ El analisis de las relaciones complejas entre e} capital cultural heredado v el
c.fspual cultural adquiridc permite rendir cuentas del hecho de que “los r‘s:fzm
ntu‘los escolares puden garantizar relaciones muy diferentes con !aac:l‘*ura’:
(fbidem:88). El sistema escolar, aunque tiene el monopolio de la certifica::ién
no mor!opoliza la produccion del capital cultural global. Este dltimo (incluy erdc;
la propia relacion con la cultura) se define basicamente como una mhdéﬁ{ex:t
sus componentes (el heredado y el adquiride). =
A su vez, el mismo componente escolar puede tener valores desiguales aun-
que es?e formalizado por idénticas certificaciones. Para ponderar adecuadament
el sentido del capital escolar habria que tomar en consideracién eis.:x’z'erfc:;:‘:«:
como ia' relacion entre los afios de estudio y el titulo alcarmady, th «unll ;! ;:A{ ad-
rir el diploma y la edad legitima para hacerlo, etc. Lo-‘qﬁe *Bezf:tééﬁu!:ﬂn;icnf;:a
"efecto(de’ccnversién desiqual del capital culrural adauin'do‘escckz':;mpn;e”f u;&
dece principalmente al hecho de la desigualdad teméo'ral Jde la :asm;'*'n'*a"iv
Esto explica los diferentes valores sociales asignadosirls&mismesﬁ‘:z!’;s ;m«f
dos por las mismas instituciones en tiempos diferentes. s mado 'J;’r; tagme s
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cacicnes que se registran en el esiado de las relaciones entre ol sistema ¢
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v la estructura de las clases socialés, afecta tanto el proceso de ad i déds
. 2 ociales, af proceso de ad n dedr
%Ituraﬁeacglég_ como el valor de los titulos alcanzados._En este sentido, f3 1
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por las estrategias de inversion cultural escolar. es decir. por las estrategias gioba-
lbs de reproduccion de las diferenies clazes o fracciones de clase No estd de mas
agregar que no todas ellas tienen la misma capacidad de adaptacién y “'rectifica-
cion” de sus estrategias de inversion escolar. Al igual que en el campo de la eco-
nomia, las claszs més favorecidas (en capital cultural y econdmico) tienen un me-
jor “'sentido de oportunidades” en la calocacion de sus inversiones. Son ellas los
que poseen el habitus de 1a “intuicién’ que sirve para identificar las alternativas .
escolares v los titulos mas rentables y *'con futuro”. En cambio, las clases popu-
lares generalmenie persisten en valorar y adoptar estrategias escolares tendencial-
mente Gesvalorizadas, o bien comierzan 3 invertir en alternativas declinantes, que
comienzan a ser abandonadas par los sectores privilegiados. En el campo escolar,
como en los negocios, sucede gue los mejor dotados en capital poseen mayores
probabilidades objetivas de éxito.

Es necesario recalcar que, también en este €aso, s no se recuite a la tecria
de los habitus (y de su génesis historica), se corre ¢l riesgo de explicar estas pre-
disposiciones mediante 1a teoria de las dotes innatas que definen y diferencian
ia esencia de cada individuo miembro de una scciedad.

Para resumir, digamos gqué los que poseen una posicidn favorable en los mo-
deles de distribucién de ambos tipos de capital, s¢ diferencian tanto de ios que
poseen en menor grado ambas especies, como de aguellos que poseen un capital
cultural heredado equivalente pero obtuvieron un capital escolar inferior y de ios
que disponen del mismo capital escolar sin haber gozado de un idéntide capital
cultural de origen.

Fl modelo se hace complejo =i se tiene en cuenta que tse podria construir
un esquema semejante para cada una de las especies de capital poseido en ¢l
origen y en ¢l momento de la observacién (capital econémico, cultural, social) ¥
definir luego el universo de los casos posibles de la relacién entre el capital ori-
ginal (definido segin su volumen y estructura) y el capital de llegada caracterizado
de la misma manera (se tendrian asi, por ejemplo, los casos de los individues que
estin en decadencia respecto de todas las especies de capital o respecto de una de
ellas solamente y en ascenso respecto de las otras: reconversion, etc.). Basta afi-
nar suficienternente el andlisis de 1as especies de capital {por ejernplo, oponiendo
en el interior del capital cultural algunas sub-especies como el capital literario,
cientifico y juridico-econémico) © el analisis de los niveles para encontrar en

toda su complejidad, pero también en toda su multiplicidad casi infinita, cada
uno de los campos empiricamente constantados’ (Ibidem: 90).
" En un articulo reciente, Borudieu analiza el capital cultural seqin sus formas
tipicas. La distincion se hace relevante en las medida en que a cada forma o esta-
do le comresponde una modalidad de adquisicion y de transmision.

272

o wS bt i S

© —————
S

P

“El capital cultural istir {
puede existir {. . .} enestado |
2 s .. .yenest ncorporado, es decir baj
;‘Zriiﬁ?ja ie msposxcmngs duraderas del organismo; en estado objetivado ba;:a)l:
Fou a de _xe_nes culturaies, cuadros, libros, diccionarios, instrumentos ma uinas,
a p:ggxijl:;{gn la huella ;: la realizecion de teorias o de criticas 2 es,tafs tzon'a*’
ematicas, etc.: y finalmente en estado instituci } .
de prob : nstitucionalizado, § i
” . o, forma de ob-
i imv;icx:sz;o c!):re Zso gcesano poner por separado porque, como se observa conozl
loe s iere ciertas propiedades total igi
mente originales al capi .
turalgue fup&xgstamente debe garantizar” (Bourdien, 1979 b:3-6) pital e
1 estado incorporado es la forma fundamental del capital cuitural, estd 1i-

* An al sgran H
gado al cueipo y supone la incorporacidn. Este proceso cuenta tiempo y se rea
rea-

zazgcﬁaeec:izzz? Iadpebiagoglx’a no racional de la familiarizacién y no puede ser dele
gado, s, debe realizarse personalmente. t baj .
incorporacién, ya lo sabemos, es el habitus. En i?qixe:;lgj : sduen‘e::xcmt:i:izamé:;
;';!c;e?::;; 1;3(::;52 msta‘:x‘taneameme med.ignte un acto de donacién, cox:};ra o
interc disin;u}ada :11.: pue.de ser adquirido, en lo esendial, de manera total-
s de adauiain & consg;ex}te, ¥ queda marcado por sus condiciones primi-
o agem,e. ; :g&;ela:‘aex: ;c:;mulado’ma's alla de las capacidades de apro-
dades biclogicas, su memoria, ,efcc.)" (Igi?st:f o s portador (con sus capaci-
“do lﬁnmggzdgges de.lbsmceso' de trgnsmisién de esta forma de capital han
djsimuléda o ?a af.tn . D%gamf:s, %n embargo, que se trata de una forma
St altc e Qe orma mas ;tnerta de la transmision de bienes materiales).
mnaﬁ. Jrado de omn‘;ul;cxén ia hace aparecer ¢omo adquisicion y propiedad
- caracten“sti cgs ,es e _echo ob:jet‘lvo es que se trata de un capital adquirido
oot s ‘encl:ax.algs Si derivan de su modo de adquisicién.
o bl an. s;; mog(;:éx:;;:dngne su §>ropia légica de transmisidén. Puede
Ser 1 © ¢ a esde el punto de vista juridico f
instantanea. Paro no pueden transf:zrirse ai mismo ti ; g
las predisposiciones que actian como condicion < do s abio C}el.{nlﬂno oy
Esto es, que no se transmiten de la mxsma mcaiz“es ?e nding y las st
y reglas que es necesaric disponer para o‘ o Lo méquma o habﬁi?ades
r:uadmst méquinas) suponen el mpilt)al ecofg;ril::; l};::ab;:r;&srgu lturales (berqs.
y el capital cultural incorporado para su apropiacién s’mbélici pircon matersl
propzijegd:g:??iexinmttécxogal del capital cultural, por decir asi, “corrige” ciertas
propied umigadoesis o mco_r?orado,. en t_especia} las que se deducen del hecho
o o d:;] n‘mia clzfdzcxonef‘ bxolc_\gucas del poseedor. En efecto, lo carac-
comtans 5 o ar? .escgo res que con{:ere a s portador un valor convencional,
o an;o g ‘n@ o Jundxca{z?ente . Esta forma de capital cultural “tiene
nomia relativa con relacion a su portador y aun con relacién al capital
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cuitural que efsctivamente posee en un momento determinado”. Este producto ;E a la politica “después de constatar que la produccién de las representaciones dei
de la institucion y la pedagogia escolar homologa, y hace intercambiables, a sus ! mundo social, que es una dimensién fx=ndanienal de 1a lucha politica, constituye
poseedores. Esto posibilita “establecer tasas de convertibilidad entre el capital . un casi monopolio de los intelectuales: la lucha por las diasificaciones sociales es
cultural y el capital econdmico, garantizando el valor, en dinero, de un capital Una dimension capxtal de la lucha de coiases y.es por este intermedio que la pr pro-
escolar determinado”. duccion simbolica interviene en la lucmna politica. Las clases existen dos veces,

La distincién entre las formas incorporadas e institucionalizadas de capital, ' una vez objetivamente y una segumn vez en la representacion social mas o
pormite extraer no sblo las implicacicnes derivadas del hecho de que cadaunade ‘ y{ ‘menos explicita que se dan los agentez 'y qae es una cuestion de lucha. . Sisele
elias exige una medalidad de wansmisién (una pedagogia) sino qus también l‘ / ‘dice a aiquien “lo o’  que te pasa obedecs 3 gue tienes una relac:xon uesgramada con
permite analizar ol proceso complejo de reproduccion social que se realiza me- tu padre”, o s se le dice “lo que te parsa se debe a que eres un proletario a quien
diante las estrategias de reconversion de capital. Si el capital econdmico puede ‘é'?éban la plusvalia”, no es la misma censa” (La Nouvelle Critique, 1978).
convertirse en capital cuitural y el capital cultural (bajo su forma institucionali- ""De alli Ia importancia del andlisis e la génesis e imposicion de  los discursos
zada) en capital econdmico, el peso relativo de una u otra estrategia de reconver- y de los simbolos con los que se piensx el mundo, y tambhién de la sospecha acer-
sién estard determinado por las probabilidades objetivas de beneficic que garan- i ca del cardcter desinteresado de 1a culimira y de L '6s' s intelectuales. En tanto que no
tizan las diferentes especies de capital. i existe “la fuerza propia de la idea vera:adera”, es necesario el trabajo critico de

. ) . i descubrir detras de cada discurso el ssztema de intereses y de relaciones que los
VII. Ejes de un quehacer pedagogico ! justifican y le dan un sentido objetivo. :
: Finalmente, digamos que gran par~te de las criticas y de las incompresiones

Pess a la opinidn de algunos comentaristas apresurados (y/o interesados), el i de este enfoque tedrico se derivan del bxxcho de que muchos lectores no pudieron
sistemna tedrico y el estilo de Bourdieu vienen a Uenar un hueco en el terzreno de ! dejar de hacer una lectura moralizante 36! mismo pese a las advertencias explici- }
la sociclogia de los fendmenos de produccion y circulacion de bienes simbélicos. tas de los autores de La reproduccién. :
Mis aiin, el mundo de los fendémenos del espiritu merecia un tratamiento dete- : En efecto, decir junto con Snyder gue estos analisis de la escuela pecande .
nido y sistematico a la altura de su propia eficacia en la estructura y dindmica del f “fatalismo” y que estdn rodeados de ““wma atmdsfera de impotencia y abandono” !
todo social. Toda la logica del sistema t26rico que comentamos se inscribe, pues, : y que, por (itimo, nos proponen *ww *“Tpyecto pedagdgico” alternativo para me- |
en la intencidn de explicitar los intereses especificos propios del campo intelec- ! jorar la escuela, implica tanto un descarmocimiento de la intencidn dominante del
tual, que los intelectuales se empefian en ocultar (consciente o inconsciente- ; discurso de Bourdieu, como de la eficeoncia propia de todo discurso teérico. Es
mente) bajo el manto de la ideologia del desinterés. vana tarea querer encontrar en La re:poduccion recetas pedagdgicas, procedi-

El punto devistadela totalidad orienta todos los desartolios de este esguema ! mientos y formuias para “mejorar’’ la sscuela. Sin embargo, si es posible encon-
tedrico, ain cuando un critico como Snyders persiste en afirmar que ‘‘la sociolo- i trar las armas tedricas para justificar v Hevar adelante una lucha en el interior de
gia escolar de Bourdieu y Passeron se atiene a lo escolar (aisla los factores escola- ; situaciones historicas determinadas.
res), se esfuerza por explicar lo escolar por lo escolar y llega a dejar de lado el ; En palabras de Bourdieu, el intelecwual “militante” debe estar en condiciones
conjunto .2 las determinaciones sociales’ (Snyders, 1978:169). ;Come acusar de controlarse a si mismo (. . .) medimnte un anilisis de lo que es y deberser un
de escolar un enfoque de la escuela atravesando precisamente por las relaciones ' “intelectual”, de lo que significa posew un monopoiio de la produccién del dis-
dialécticas que esta institucién mantiensn con el resto del todo social? Mds bien f cuso sobre el mundo social, de estar ~omprometide en un espacio de juego, &1
seria correcto decir que en Bourdieu no hay una sociologia escolar, sino que las ; espacio politico, que tiene su logica ¥ an el cual intervienen intereses particiia-

précmzs e instituciones escolares solo tienen sentido si se las examina en el inte- tes, etc. La sociologia de los intelectunies es una contribucion al socioanalisis de
los intelectuales: tiene como funcidn dyficultar la relacion, a menudo triunfalissa,.

rior del sistema total de las acciones peda_gogxcas como sistema de violencia sim-
4 bolica, el cual, a su voz, fcr_ma_ parte de un sisterna | ‘total de dominacién. Sgciolo-. que 1os intelectuales ¥ y dmgemes neneo, consigd mismos: recordar que somos ma-
\‘Ella:ﬁnmmacxon Thag que sociologia de la nducacxon es lo que nos propone : mpulados en nuestra categoria pensacruento y en todo aquello que nos permite

Bourdieu en sus andlisiy teéricos y empiricos. El mismo autor confiesa iesa que Begé pensar y hablar del mundo”’. En estc onsiste el aporte fundamental de la socio-
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logia de la cultura de P. Bourdieu. S embarge, como todo discurso conceptual,
ebswacto y URiverealzante, es necesario y peligrozo al mismo tiempo. Es necesa-
1io porque toda practica de transiormacion social Tequisre Ja superacion de los
particulatismos, de las significaciones personales. T

odo militante dabe trascender
la aventura personal para alcanzar {em su lenguaje y en su praxis) una relacién
social mas general. Por elio necesita el leaguaje del concepto y de la teoria. El
peligzo consiste en transfoemar 2 103 esquemnas en palabras muertas que permiten
hahlar pero no pensar al que las usa. El remedio consiste 2n Operar comn un 2s-
quema concepsil cuya potencialidzd permita o facilite l2 inclusion del que lo
usa dentro del campo de la reflexién eritica.

Por todo o antevior, seria eguivocado exitaer de la obre de Bourdieu un
racetaric pedagogico. Sin embargo, si es posible sintetizar aigunas lineas de
fuerza que orientarian una practica pedagbgica militante.

En este sentido, una adecuada comprensién de las relaciones complejas
entre los distintos estados del capital cultural ¥ sus modos correspondienies de
adquisicién, permite plantear la pesibilidad de lo que Bourdieu y Passeron deno-
minan “pedagogia racicnal”.

Esta se constituiria en un recurso inevitable para todo sistema de ensefianza
realmente democrético, es decir, capaz de *permitir al mayor ndmerc posible de
individucs apropiarse, en el menor tiempo posible, lo mis completamente ¥ lo
mas perfectamente posible, del mayor nimero posible de aptitudes que const-
tuyen la cultura escolar en vn MOMELLo determinado” {1964: 114).

En la medida en que los habitus adquiridos por familiarizacion y “en fami-
lia” determinan y orientan las experiencias escolares posteriores, esta democra-
tizacion suponen que *‘se amplie el dominio de o que puede ser adquiridoracicnal-
mente y técnicamente mediante un aprendizaje metodico, a expensas de lo que
esta irreductiblemente abandonado a los avatares de los talentos individuales, es
decir, en verdad, a 1a 16gica de los privilegios sociales” {Ibrdem: III).

Pese a todas las tentaciones de las ideologias de ia educacidn no directiva vy
no formal que proclaman las ventajas del espontzneisto pedagogico, las “apren-
dices” de las clases culturalmente mas desheredadas no deberian caer en la tram-
pa de olvidar que a falia de herencia social sdlo pusden tener acceso a la cultura
mediante una adquisicién laboriosa y esforzada. Por ello, la pedagogia debe des-
confiar de los enfoques psicologisias {tanto del carisma profesional como de las
“aptitudes” y motivaciones de los aprendices) y montar toda la construccion y
valoracion de sus procesos e instrumentos sobre el analisis de su adecuacion al
origen social de los ectudiantes. Solo si se tienen en cuenta estas determinaciones,
sera posible instaurar una pedagogia apta para romper el circulo de la transfor-
maciobn de las diferencias sociales en diferencias escolares y culturales. De este
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rrfod-o, ia reduccién de la desigualdad escolar, hecha posible por una pedago-
gia racional, podra, a su vez, cooperar en el provese de construccion de uma

sociedad mas igualitaria.
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