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plo, ,dcl,psico-:L"lalista.
La i~eologia se monta sobre este supuesto: hay una verdad. Hay'un proceso

por medio. del cual se nos coloca catca O al alcance de la verdad. Este proceso de
formación deviene su contrario y se transforma en U.'l proceso de no fC':rna-
ci6n. es decir, en un proceso de in/formación. Esta información, que niega la
fonnad6n es un 'proceso de deformaci6n cuyo propósito final es la represión de un
saber, disciplinar a un sujeto y de r~qula.r y normar la emisión de todo discurso.

En AIthusser, como en fo.1arx, no MY nada que se asemeje a esto.

i
¡;:_~.
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I:.a producción sociol6gica de P. Bourdieu es particularm~nte il1tere~te para el 1~
. 11.Consideraciones generales.

Emilio Tenti F'anfani

1. Introducción

LA EDUCACION COMO VIOLENCIA
SIMBOLICA: P. BOURDIEU y J. C. PASSERON

Toda "puesta en texto", al igual que una "pu~ta en £SCe1".a", opera una interven-
ción en el contenido que se pretende reprasentar. Los rie¡qos inherantes a todo
comentario acerca de un autor y de su obra, son mayores cuando se trata de un
autor contemporáneo cuya obra no es un opus operatum, sino algo que se está
haciendo. Sin embargo, consideramos que la relevancia de las aportaciones de
Püm:e Bourdieu al campo de las ciencias sociales merecen Wla difusión mayor do!!

la que actualmente poseen en el contexto latinoamericano.
l.as notas qpe siyuensólo pretenden ,eseftar las categorías que pueden con-

siderarse Msicas para la comprensión de la producc.'ión sociológica de Bourdieu y
S'.! escuela, en especial en aquellas obras que apuntan al análisis y comprensión
de las múltiples dimensiones que componen el mll!ldo de la cultura. De ninguna
ma.'1era pretendemos L."1c!uiren este articulo una síntesis teórico-conceptual in.
tegral del pensamiento del autor considerado. Sólo presentamos las categorías
y presupuestos epistemológicos Y teóricos sobre los cuales se monta toda una

.~.nca y Sugestiva construcción analítica.
F..stos objetivos nos obligan, pues, al 'uso reiterado de la cita, aunque no

creemos que mediante este expediente se pueda obonar la ineludible alteración
de contenidos que toda puesta en. forma trae aparejada. De todas ma..'leras, con
este articulo SÓlO tratamos de interesar al lector para que haga su propia lectura
dalas obras que aquí comentamos.
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estudio de los fenómenos del campo de la educación y de la cultura. En efecto,
creemos no equiv'.:;camos al afirmar que el campo del análisis educativo ha estado
dominado por enfoques cuya consistencia teórica dejan mucho que desear. Las
llamadas "ciencias de la educación" constituyen un campo científico más bien
poco estructurado y más propicio para el ensayismo que para el análisis teórico
riguroso. Por una parte. la propia complejidad del fenómeno de la cultura hace
dificil y riesgosa la tarea de la explicación y la comprensión científica. Por otra
parte, es inevitable que los agentes sociales se doten de una serie di: 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 enseñanza, o el
aprendizaje. Estas representaciones inmediatas, estas nociones y estas valoracio-
nes. más que ayudar a una adecuada comprensión y explicación del mu.'"1dode la
escuela y de la cultura, constituyen un verdadero obstáculo a superar. Esta fun-
ción social, no precisamente neutra, o "científica" de las pre-nociones es, en úl-
tima instanci;;, una funclOn política, en la medida en que toda disimulación,
todo ocultam~;ilto, r.o es un hecho fortuito o inocente, sino que es un hecho
objetivamente ,nteresano, o mas bien, relacionado con i.."1tereses:los intereses de
los que tienen inwrés en ocultar.

Plantear-, como lo hace P. Bourdieu, que los asuntos de la educación no son
independientes de los procesos de reproducción del orden social, supone colocar
estos fenómenos en el interior de un espaClo social estratégico. El desconoci.
miento de la dinámica y estructura de los procesos de reproducción social, se fa-
cilita mediante '" ~ducci6n del fenómeno educativo al campo exclusivo de la
cultura. Por esta razón "la sociología de la educación asume su rol específico
toda vez Que se considera a sí misma como la ciencia de las relaciones entre la re.
producción cultural y la reproducción social" (Bordieu, 1978). Así se entiende
por qué la institución educativa guarda tan celosamente su secreto, obstaculi.
zando todo intento sistemático por develarlo, y develando, al mismo tiempo, la
función ,,-acialobjetiva que cumple respecto del todo social.

La ruptura cen las representaciones espontáneas e inmediatas que sugiere el
hecho educativo a los agentes, supone un punto de partida epistemóloqico ade-
cuado para tal fin. Por ello, comenzaremos ubicando toda la producción socioló-
gica de Bourdieu en el interior del campo de las posiciones epistemológicas. Para
ello, contamos con toda una serie de reflexiones que el mismo autor ha formula-
do respecto de esta problemática. Notemos de paso que no se trata de un mérito
meno" habida cuenta de la ligereza que se observa en tanta producción sociolóo

gica contemporánea respecto de los puntos epistemológicos que sostienen todo
su discurso. La posición epistemológica de la sociole>q1ade P. Bourdieu es una po-
sición eXi'-licita Y que se ubica conscientemente en el espacio conflictivo de.,
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las epistemologías sociológicas contemporáneas. Este cuidado y preocupacid
mostrados por el problema de los puntos de partida nos evita tener que ubicar 1
autor, catalogarlo o etiquetarlo con base en nuestro propio criteno. Si bien ti
auto-definiciones no son de por sí la última palabra (en la medida en que i
racionalidad y sentido objetivo de la obra puede escapar al autor que la Prt
duce), las auto reflexiones eplstemológicas, cuando existen, se constituyen G
puntos de referencia obligados. t

La importancia del análisis de los procesos de reproducción cultur~
cuando se los ubica dentro de la lógica general de la reproducción social, •
hace evidente luego de la constatación del fracaso y la falsedad práctica de i
teoría que en el interior del campo del materialismo histórico pregonaba ti
determinismo ec~nó~ico que relegaba al mundo ~ los hechos culturales J
status de los eplfenomenos. Aun en sus formas mas moderadas, por ejemp~
en el caso del determinismo "en última instancia", la expresión reemplaza~
o postergaba lógicamente el análisis de "las primeras instancias"; esto es, de ~
relaciones y procesos culturales. I

Este desinterés no sólo tiene consecuencias en el campo de la teoría y dq
análisis social. La correspondiente visión del proceso histórico también esq
permeada de determiIlismo objetivista. Por 10 tanto, jos efectos en el campo de lí
política son inevitables. Si el motor de la histo..riason los.procesos objetivos qul
transcurren en la "base:' de la sociedad, su lógica y la dirección no están determ~
nados por la voluntad humana, o por la praxis de ningún sujeto histórico. Com4
posici6n anti:ética, se encuentra t~ una variedad de sub~etivismos que va~
desde las teo.laS del herce y del cansma, hasta los volunta."'lSffiosde clase .~
modernos. En ninguna de las dos posiciones se logra determinar un espaci
ad~~~o para el análisis y la eficacia propia de los fenómenos CUI.turales.Si
ob)etlVlsmo peca por desmerecer y desestimar la eficacia propia del mund
de la educación, el subjetivismo sobrevalora y exige de la educacion más d.d
que ésta efectivamente puede dar.

En términos politicos, ambas posiciones polarizan la idealoqía y las repr.
sentaciones inmediatas de los agentes del sistema educativot<n las sO\.-ted<:.dq
contemporaneas. Por un lado, la frustración y la negación de toda eficacia propi~
de los procesos educativos en la marcha de la historia. Por otro lado, una sobre!~
timacion de su fuerza conservadora de integración~n las sociedades capitalistai
actuales. a

Ambas posiciones llevaron a las fuerzas contestatarias del neocapitalismo d~
los atlos 60 ~ posiclOnes de rechazo de toda cultura y de toda práctica" cultura!;>
por ro caraeter irreductiblemente burgués. En efecto, o bien la lucha- enl<!Sin~!
tacias culturales es estéril, o bien la capacidad de "integración" y de "recupera~
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cíón" de los sectores he<]emánicos es ilimitada.
:::.\in embargo, en cierto!> sectores teórico-políticos te observa un tntento de

reviili>n crítica de las posicl0nes tradicioncJes alrededor del problema de las
prácticas ideológiCCK:u1tul'ales. Al decir de Granese, la misma practica fue indu-
ciendo al "reconocimiento de la autonomía de la cultura y del carácter auténti-
camente, propulsor, no necesariamente mistifiC4'\do, de la actividad cultural".
Este reconocimiento S<! debe a que fue posible constatar que "modificaclOnes
importantes del maree político se podían derivar del despertar de aquellas con.
ciencias que los más pesimistas consideraban como destinada~ a Ul"..a completa
integraclen" (Granese, 1976).

"

De allí la Importancia no sólo teórica sino política de la proposición O ex-
puesta en cllibro de Bourdieu YPa~ron. La reprooucCl611:'" "todo poder de vio.

1

lencía simbólica, mo as, todo poder que loqra imponer significaciones e impo- .
\' nedas como legítimas. disimulando las relaciones de fuerza que constituyen el
f.Jundamento de su fuerza, agrega su propia fuerza, esto es, propiamente simbó-
hl~ca, a esas relaciones de fu~rza'.' (1970): En este párrafo, entre ~tr~ ~osas, se rei.
vindica la autonomía y eflcama especlficas de los procesos s1l'nbólicos, lo cual
pamÜte abrir un es~cio ~ra la lucha en el i..."\teri.£rde las instancias educativas,
descartando así1aS tesis rnaximalistas ael rechazo a la escuela y de su destrucción.

,-. Esta reivindicaci6n de P. Bourdieu acerca su pensamiento a las te~s gramscia.
nas sobre la artiC',llacién entre estructura Ysuperestructura en el mO'limiento his.

¡ tórica. La respuesta de Gramsci 10 llevó a plantear la nsoesidad (especialmente
1 t1en determinados contextos societales complejos) de librar una lucha de posicio-

p{¿',,'nes en el interior de las múltiples y a veces difusas "trincheras y casamatas de la
: sociedad civil". entre ellas,la escuela.
" Las "ideoloqias del rechazo" más bien se inscribirían en lo que Tomás Mai.

1
donado (citado por Granese, op. cito: 14) define como "discursos mistificadores
donde surge, con toda su crudeza, el odio visceral contra toda modalidad de

I pensamiento que recurra a la argumentación rigurosa y al análisis de hechos: dis.
! cursos anti.discursos en los que la mera formulación verbal sustituye la exposi-

ción articulada de idea:¡".
Los vacios de estas "teorías incompletaS" son cclrr.ados por elementos no

teóricos o falsamente te6ricos tales como el moralismo profético y la "politiza-
don" absoluta y mitica que se transforma en actitud Y becho emocional que
tifle a tod.:.\slas prácticas y las vacía de sus propias especüicidades. £Ste tipo de

ÚJ réproduction. Elémenu pour une th~orie du systcmt d'en!eÍgl".ement. Les Editiol\$
du Minuit, PariJ 1970, pág. 18. En adelante le citará elta obra como: "1..a Repro-
duction."
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discurso es característico de toda una gran variedad de mesianismos mé>demos y
adoma todas las propnestas de los ensayistas con vocación de profetas.

Muchas "pedagogías modernas", más que teorías aptas para la intervención
)' transformación de la realidad, son artefactos montados sobro consignas, por lo
que "la conquista o reconquista de un nivel auténticamente teórico en pedaqo<lía
es la conditío sine qua non para la reforma de una pedag;:>gíaque, en la mayo;ía
de sus expresiones actuales, es demasiado teórica y no suficientemente teórica,
lo cua! constituye una de las contradicciones más embal'azosas y más agudas de
la reaiidad educativa actual, en la cual sucede que se aborda "práctieamente" la
teoría y que se "teoriza" en sentido ne-gati'1o (esto es, abstracto y de"'02nfocado),
en el terreno de la práctica" (Idem).
_~ La condición crítica de cierto discurso pOOagóqico radica en no encontrar su{ Iespecificidad. Por ello la facilidad con que se desliza hacia el terreno del idealis-
¿;no, del sentimentalismo y de la consigna moralista.

Dentro de este marco critico se e."'Cplicaesta especie de oscilación entre la
creencia y la fe míticas en ciertas pedagogías a las que se le adjudican virtudes
cuasi mágicas, revolucionarias y liberadoras, y ciertas tendencias pesimistas que
expresan sentimientos de impotencia y frustración frente a resultados reales tan
alejados de las expectativas iniciales.

Este es el contexto donde se inscribe la producción teórico analítica de Pie-
ITe Bourmeu y su escuela. La sociología de la educacián contenida en La repro-
ctucciÓll. forma parte de una perspectiva sociológica general, como lo demuestra
el conterido de la proposición O, ya citada. Debe ser entendida como tal Si se
quieren comprender cabalmente todas sus aserciones e implicaciones. De igual
modo, y al igual que todo objeto cultural, sólo tiene sentido si se la entiende en
relación con las otras alternativas teóricas que compiten por el reconocimiento
en el interior de los campos disciplinarios de las ciencias sociales contemporá-
n~.

lII. Más allá de las parejas epistemo16gicas

Ya en El oficio de sociólgo (Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 1979) se
retornaban las tesis de Bachelard y se hacía notar el hecho de que las ciencias so-
ciales se caracterizaban por su oscilación alrededor de dos polos epistemológicos:
el de la razón y el de la experiencia. Los debates y discusiones generadas pvr la
oposición entre estas dos posiciones tomaron, durante la hi.~oria de las ciencias
sociales, formas diferentes. Aú., hoy, esta oposición constituye la oposición do.
minante. Po~tivismo versus intuicionismo, razón versus experiencia, formalismo
y empirismo, subjetivismo y objetivismo constituyen algunas de las modalidades
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que no es más que una situación de exterioridad objetiva del etnólogo respect
~~~ I

Subjetivismo y objetivismo constituyen, pues, dos formas polares de rend
cuentas de la economía de las prácticas. Si para la primera posición ~.as son!
resultado de la creatividad libre de los agentes, para la segunda alternativa so
el resultado necesario de condicionamientos objetivos (modelos, estructuras, 11
yes objetivas, etc.). Al mundo de la necesidad se enfrenta el rnoodo de la creat
viciad, de la espontaneidad.

Sin embargo, como bien lo expresa García Cancli.'li, "es necesario buscar UI
tratamiento distinto para problemas cerno el de las relaciones entre objetividad j
sujetividad, entre historia y estructura, que han quedado paralizadas en la pold
mica entre estructuralistas y anti estructuralistas" (1979). En efecto, es tan equi
vacado asimilar el sentido objetivo de una práctica, o un objeto cultural con d
sentido o intención subjetiva de los agentes o productores, como imponer ~
objeto, es decir a las prácticas y obras sociales, los moldes y determinaciones de
los modelos, estructuras y leyes "objetivas".

En El oficio de sociólogo, Bormeu insiste en la necesidad de la ruptUI1
con las representaciones inmediatas y "familiares" de la vida social como con.
dición de posibilidad de una auténtica ciencia social. Más aún, podríamos deci¡
que se alínca en la tradición sociológica que de Marx a Durkheim reivindica la
constitución del fenómeno social como realidad objetiva y que trasciende la,
voluntades y las subjetividades de los a~ntes. Frente al viejo y persistente ini
tento de reducir las relaciones sociales a la representación que de ellas se hacen
los sujetos, se postula el "principio de la no-(:onciencia". Esto empane afirma~
que "las relaciones sociale~ -10 podrían reducirse a relaciones entre subjetividad
animadas de intenciones o "motivaciones" porque ellas se establecen entre con
diciones y posiciones sociales y tienen al mismo tiempo, más realidad que lo
sujetos que liqan" (Bourdieu, Chambored.on y Passeron, 1979:33).

Por demás está decir que, frente a tanto discurso pedagógico permeado d
subjetividad, voluntarismo, nunca será suficiente insistir en la vigencia de est
postulado. Su desconocimiento acarrea consecuencias no solamente en el caro
de los discursos, sino en el de las prácticas pohticas. Reducir 20r ejemplo la rela _

Ición pedagÓ<JÍcaa W'larelación interpersonal entre dos~~,com¡; lo haceñ toj
! dos los hUIl'::~~is~o..!..in~n':l0s~eScon~í-e~o_que se trata de un? relació!.1."regu-:1
lacra", de una relación entre posiciones definidas objetivamente en un .espaciol-+ ~araeterm-iitádod.'US!!f!~~ ,!odas ~;'buen~s.~ te~~Or:es"_ e~ r::ateria -ediícati-l

\ _va, y todos los prograI!!as_d~~~font!a: y:,mejgra'!:lento" centrados sobre -"lal
tI Capac~tacfóñrr!,"p:~~c!6~ d.~~s2!!.ae~tr<?Sa?ent~s. - -- - - - - I

Sm embargo, todos los peligros del rubjetinSTno, y todos los llamados y ad-.¡
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de expresión de la oposición anotada. Sin embargo, como observan los autores
de El oficio de sociólogo, las prácticas científicas reales se ubican en una es-
pecie de "posición central", lugar donde se construye la unión dialéctica entre
razón y experiencia. Definir este "lugar central" constituirá uno de los objetivos
básicos de la epistemoloqía de P. Bourdieu.

Veamos ahora cuáles son los movimientos básicos que se dan hac'..a esa
dirección:

"EJ mundo social puede ser objeto de tres modos de conocimiento teórico
(... ) El conocimiento que se denominará fenomenológico (o si se quiere hablar
en términos de las escuelas actualmente existentes, "interaccionistas" o "etno-
metodológico") explicita la verdad de la experiencia primaria del mundo social,
es decir, la relación de familiaridad con el ambiente familiar, aprehensión del
mundo social como mundo natural y obvio que, por defmición, no es posible
reflexionar y que excluye la cuestión de sus propias condiciones de posibilidad.
EJ conocimiento que puede denominarse objetivista (y cuya hermenéutica es-
tructuralista constituye un caso particular) construye relaciones objetivas (eco.
nómicas o lingüísticas) que estructuran las prácticas y las representaciones de las
prácticas, es decir, en particular, el conocimiento primario práctico y tácito del
mundo familiar, a costa de una ruptura con este conocimiento primario y por
lo tanto, con los pres-.tpuestos tácitamente asumidos que confieren al mundo so-
cial $U carácter evidente y nat.rral ... " (Bourdieu, 1972).

Por una parte, para el subjetivismo el mW'ldo social es un mundo construido,
es puta "experiencia vivida". La práctica social' se concibe como pura creatividad
del horntre libre, $U conocimiento es un conocimiento práctico, conocimiento
por familiarización. Lo social, en este caso, no tiene un estatuto objetivo, como
lo quería Durkheim. Entre sujeto y objeto no hay ruptura, y tampoco la hay en-
tre conocimiento "practico" y conocimiento "científico" de los fenómenos so-
ciales. En todo caso, el conocimiento de los hechos del mundo de la cultura será
una espacie de "reproducción" de las experiencias vividas, como lo quería 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 etnólogo, éste debe dotarse de una representación "estruc-
tural" o "estructurada" para el análisis de objetos que le son extraños y acerca
de los cuales no tiene el conocimiento por familiari~ación, propio del nativo de
esa cultura. A propósito, es significativo que se compare a la cultura con un ma-
pa para orientar al extranjero por senderos que el lugareño "conoce" como la
palma de su mano. Como dice Bourdieu, se erige en principio epistemológico)o
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vertencias en favor de las operaciones de ruptura epistemologica con las prime-
¡-as ropre¡;entacionp.s dol sentido comun, no impliccn J1e'l(ar la explicación socio.
lógica hacia el terreno del objeti .••.ismo simple, pwpío de cierto empirismo aro
mado de "neutralidad ética", En efecto, "la sociología -afirma Bourdi~u- su.
pone por su misma existencia, la roperación de la oposición fictiaia que subjeti-
Itistas y objetir.stas hacen SUfqir arbitrariamente. Sil¡¡ sociología es posible como
ciencia objetiva, es porque existen rela,,'iones exteriores. neces:c:rias, independien-
tes de las; voluntades iCldivid~e~ Y. si se quiere, inconscientes (en el sentido de
que no sen objeto de la ..••mple reflexión). que no pueden ser captadas SIDO por
los rodeos d&la obs3rvación y dP.la experimentación objetiva~ (_ .. ) Pero, a dife-
rencia da las ciencias naturaie=, lL"L4 antropología total no puede detenerse en
una coratrucción do relaciones objetivas, porque la experiencia de las significa-
ciones forma parte d2 la significación total de la experiencia: la sociol09ia, aun la
menos sospechosa de subjetivismo, recurre a conceptos intermediarios y media-
dores entre lo subjetivo y lo objetivo. como abenación actitud o ethos. En efec-
to, le corresponde construir el sistema de relaciones que engloba el sentido obje-
tivo de las conductas organi:<adas según regularidades mensurables y las relacio-
nes singulare1 que los sujetos ma."1nenen con las condiciones objetivas de su exis-
tencia y con el sentido objetivo de sus conductas, sentido que los posee porqU¡; es-
tán desposeídos de él. DkhQ de otro modo, la descripción de la subjetividad-
objetividad remita a la descripción de la interiorización de la objetividad" (Bour-
dieu, 1970:18-20).

Este proyecto epistemológico y too rico adquiere perfiles propios y especi.
ficos en el libro" Esquísse d'une théorie de la pratíque" que Bomdieu publica
en 1972. En esa obra, frente a los modos de concimiento objetivista y subjeti-
vista, propone SU alternativa praxíológica. Esta "tiene por objeto no sólo el sis-
tema de las relaciones objetivas que construye el modo de conocimiento objeti-
vista, sino también las relaciones dialécticas entre estas estructuras objetivas y
las disposiciones estructuradas en las cuales ellas se actualizan y que ellas tien-
den a reproducir, es decir, al doble proceso de L'1teriorización de la exterioridad
y de exteriorización de la L.'1terioridad: este conocimiento supone una ruptura
con el modo de conoci;niento objetivista, es decir, supone una interrogación so.
bre las condiciones de posibilidad y, mediante ella, sobre los límties del punto de
vista objetivo y objetivan te que aprehende las practicas desde fuera. como hecho
consumado, en lugar de su efectuación" (1972: 163).

Si el objetivismo supone un sujeto distanciado de su objeto de conocimien.
to, este último, práctica o producto, es considerado en su exterioridad como
hecho consumado que tiene una "estructu.ra" u obedece a un "modelo". Pere
para no hipostasiar la estructura o el modelo, sacándolos de la historia y convir.
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tiéndolo;;; :.-:-_,;¡!factos demiUIqos de toda ¡¿; reahaad social. es naCE¡-"::;:; L'"aSCen.
der el mcn:,.;¡1:) de la objetividad y plantearse e1 prob!,err13 ~ :a ge-,es!S del
"orden" c::!i!"'cado. Esta es la única manera -SJ:qún Bo~u - de :lO qe-\iar
atrapado ~:: in objetivlsmo reductor. En efecto. CCimoobserva tjfn Garcla Can-
clini, "el cen•.:ter reactivo que tuvo el movimiento estrueturalista ~o de las
filosofias ¡:, :re"'".1vistas, y sus propios condicionamientos historicos lo lleva..."OD a
excluir 00:, ¿;;. problemática del sujeto el Gstudio de la connhucID. rir.gu1ar del
mundo h:.:-..mc. la génesis y evolución histórica de las estn.:etuw" (~979:199)-
De allí 1<;.=::crtancla del enfoque de &Jurdieu cuando intenta construir una
teoría de .1 :ractica como teoría del "modo do? ~neracién de i.aspracticas".
única ma:. \'-?; :;: i!ntender la artlculacíón entre e$tructura;; y practicas;.

IV. El b.:t:r:us como mediación entre estructura y praxis

Entre las ez:: .•eturas objetivas que constituyen el al'nbiente¡ esto es. las llamadas
"conrlicio¡;e:: Mteria1es de la existencia ( ... ) que "'ueden ser aprehendidas empí-
ricamente b;¡>,,:la forma de regularidades asociaíSas a un ambiente s:ocial,¡nente
estructur.cl::' 'J las prácticas, se encuentran los habítus, que son al mismo tiem-
po prodtr:~ t productores de las estructuras. Los habitus se defInan como "sis.
temas de cfu;:csiciones duraderas, estructuras estructuradas predispuestaS para
funcionar ~ estructuras estructura..'1tes, es decir, en tanto qU;! principio do
ganeraciór. y !StrUcturación de prácticas y representaciones que pueden estar oh-
jetivamen~ . ~guladas" y ser "regulares" sin constituir, de ninguna manera, el
producto CO? 2 obediencia a reglas; estar objetivamente adaptadas a una finalidad
sin suponer li!a propuesta consciente de fines ni el dominio explícito de las ope-
raciones n:~"i.as para alcanzarlos. Todo ello hace que las prácticas y repre~en-
taciones ro:lS::tuyan un conjunto colecti\lamente orquestado sin ser el producto
de la accion o:-;anizadora de un director de orquesta" (Bourdieu, 1972: 175).

Tratare=:cs de desagregar el contenido complejo de la definición apuntada:
el habitus es :n sistema de disposiciones. El térmi'lO disposición, die:.! Bourdieu,
es particul2r-...2Ilte apropiado para expresar el contenido del concepto de /labiws
ya que, "en ¿leta, expresa en primer lugar el resultado de una acción on¡.miu-
dora por lo ~:te posee un sentido próximo al término estructura; designa, ade-
más , una m¡¡""'ra de ser, un estado habitual (en particular del cuerpo) Y una pre-
disposición. t::r.a tendencia, una propensión o una inclinación" (ídem: 247).

El hzhm¡; como sistema de disposiciones pemite reflexionar tanto la interio-
rización de Iz: aterioridad (en la medida en que es el producto de los condiciona-
rniemos objeeros) como la exteriorización de la interioridad (en la medida en
que organiza as practicas y contribuye así a la re-producción de las estructuras).
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Este concepto mediador hace posible restituir a las prácticas huma.'l.élSsus ingre-
dientes de libertad y de necesidad. Toda práctica, pues, puede ser entendida arti-
culando su dimensión ritual, esto es, mecánica, previsible, regular y regulada con
su dimensión estratégica, es decir consciente, libre, improvisada. original. Siem.
pre están presentes, de alguna manera, estos dos componentes, "aun en el caso
de los intercambios más ritualizados, donde los momentos de la acción y su desa.
rrollo están rigurosamente previstos; también puede tener lugar un enfrentamien-
to de estrategias, en la medida en que los agentes poseen un dominio del inter.
valo entre los momentos obligados y pueden de esta manera actuar robre el ad.
veF~o jugando con el tiempo del intercambio" (ibidem: 31).

Las prácticas ya no serán reacciones mecánicas, obligadas Y directas a los
condicionamientos de las "estructuras", modélos o leyes del devenir histórico.
Estos elementos son efectivos en la medida en que son mediados por las dispo.
siciones que producen en les agentes sociales y que operan corno orqanizadores
de las prácticas. La gran variedad y diversidad de estas últimas, obligaría a pen-
sar en una multiplicidad de "modelos" explicativos que actuarían como estímu-
los y catalizadores de la acción. Sh, embargo, esta aparente diversidad caótica
de las prácticas no puede ser explicada mediante el recurso al sujeto libre y
creador espontáneo, porque ello significaría identificar las fk"lalidades objetivas
de las prácticas y los productos culturales con las finalidades conscientes de los
hombres. El enfoque praxiológico considera a la práctica "al mismo tiempo neo
cesaria y relativamente autónoma con relación a la situación considerada en su
inmediatez puntual, porque ella es el producto de la relaci6n dialéctica entre
una situación 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 analógicas de esquemas que permiten resolver problemas de una misma
forrr.a y gracias a las correcciones incensantes de los resultados obtenidos, dialéc-
ticamente producidas por estos resultados" (Ibldem: 178).

Las practicas, pues, no se reducen a las condiciones objetivas que presidieron
la génesis del habltus, ni a las condiciones presen.es que definen la situación co-
yuntural donde la practica tiene lugar: la práctica tiene que ver con ambas rela-
cíon2S a la vez.

Desde el punto de vista dinámico, la genesis de los habitw, el proceso de su
conformación, los constituyen como "una sene cronológicamente ordenada de
estructuras". Esto es por lo que los habitus constituidos en un momento deter-
minado, se erigen en factores estrueturantes de las experiencias estructuran tes
posteriores, de manera que, por ejemplo, los habirus desarrollados en el seno de
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la familia presiden la estructuración de las experiencias escolares posteriores. fl,
su vez, los habitus resultantes del paso por la escuela funcionan como matriz pa
ra la estructuración de las experiencias profesionales, y así sucesivament~

V. El habitus de clase

El habitus constituye el concepto necesario para explicar los procésos de reprd
ducci6n de las estructuras objetivas li."lgüísticas, económicas, etc. Mediante el tra
bajo de inculcación y de apropiación, estos niveles estructurales penetran en lo.
agentes individuales, Y toman la forma de disposiciones duraderas. Da allí qud
todos los individuos sometidos a las mismas condiciones objetivas de existencia!
esto es, sometidos al influjo de configuraciones estructurales análogas, posean
también, en consecuencia, .sistemas de disposiciones -esto es habitus- análogosJ
De modo que puede definirse al habitus de clase como aquel 11sistema de disposH
ciones (parcialmente) común a todos los productos de las mismas estructuras"
(ibídem: lB7).

ª-elemento de h0I!l09.e.n.e!..da~5~ d~k'le a una clase_o~ !.1!1grJ:1~~~_ta!
es el resultado ae los condicionamientos estruc:turales idénticos a los que han es-
tidO sOmetidos .1osIñdíViauOs que constituyen ese' ente colectivo~ En los proce~
sOs de genesíSde las élim intervfenen~ como se verÚnh -adalante, tanto la pe'
dagogía espontánea como la pedagogía racional. ~ trabajo específicamenttt
pedagógico, como trabajo racionalmente orientado ala producción de habitu~
enel conjunto-dé les destinatarios leg,:ti~~, contribuye a-ía integracióñ de lot!

!<iiíP.Qs y-~ s~es:.!ero .!:-o_I::ay q~e c-onfundir el habit~ {~siste~_g~
esquema~ de.?rc.epcióll._ d.~.pªl1saffiÍento.• de ~precia.£ió~ y de acción :oon. ~
Jp..;ácti~s q~ cont.:i~u~e a pr~ucir (est~~ rep!-~taciones!..cPÍ!1i~es,_v~Ora~
Clones, coras culturales, etc.). El habitus es el principio de producción delá:f

'-practicasYFprlñCípíOCie su organiZación y racionalidad objetiva. Opiniones '!4
estilos mferen tes pueden ser generados a partir de esquemltS ~néticcs i~htr!~~
En efecto, ciertos enfoques empiricos analizan las prácticas de !@saqEintrS$ ccnstif
tutivos de las clases y "descubren" la gran diversidad y multiplicidad que,~
caracterizan. \'

Sin embargo, detrás de la multiplicidad se esconden los _principios qeoeriJ.oo,
res integradores de las clases sociales, los "estilos de vida distintos y dil>til••.ti'iO::",~
Se trata, pues, de "recomponer lo que ha sido descompuesto" mediañt1!ik'tec~"
¡:>eradón del "principio unificador y generador de las prácticas, es da~ ietil.1ot-i
tus de clase como forma incorporada de la condición de clase y de k>~.~ :c1
namientos que ella impone; por lo tanto (se trata de) construir \:;< d;j'SC'!:áiJjé. -l¡
como conjunto de agentes ubicados en condició;-¡«!l de Uitt<'!!.d.a !:-,,- ,.,.;i¡!i"~as.;,
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qua imponen condicionamientos hOIrwgeneos, aptos para engendrar prácticas
análogas y que poseen un conjunto de propiedades comunes, propiedades ob]e
tivas, a veces jurídicamente g;¡~anti74das (como la posesión de bienes o de pode-
res) o incorporadas como es el caso de los habitus de clase" {Bourdieu, 1979:
HZ}.

El concepto de clase social propuesto por Bourdieu presenta toda una serie
de implicaciones novedosas, que no corresponde analizar aquí. Señalemos sola.
mente que dentro del conjunto de determinaciones objetivas, estructurales. que
definen una clase objetiva, "la posición en las relaciones de producción comanda
las prácticas en particular a través de la intermecUación de los mecamsmos que
controlan el acceso a las posicionM y que producen o ~lecciona.'1 una clase
determinada de h.lbitus". Esta proposición conecta el concepto de clase social
con toda la tradición del materialismo histórico, que erige la dimension econó-
mica como determinante de la división de la sociedad de clases. Sin embargo,
lo nuevo en el esquema de Bourdieu parece ser el propio concepto de habitus

c. como sistema de disposiciones que media entre las determinaciones objetivas y
las. prácticas. Por otra parte, además de la determinación económica, a la que se
le concede una importancia particular Y definitoria, Bourdieu enriquece el con.
cepto introduciendo en su análisis todo el conjunto de propiedades secundarias
que intervienen en la constit'Jción de las clases sociales. Al respecto, aclara que
"los individuos que constituyen una clase construida bajo una relacion particu-
lar pero particularmente determi.'1aDte, siempre traen con ellos, además de las
propiedades pertinentes que están en el principio de su clasificación, ciertas
propiedades secundarias que se incluyen, por así decir, "de contrabando" en
el modelo explicativo (... ) Es decir que una clase o una fracción de clase se defi-
ne no solamente por su posición en las relaciones de producción, tal como puede
ser identificada a través de indicadores tales como la profesión, los ingresos o el
nivel de instrucción, sino también por un cierto sex-ratio {... } y por todo un
conjunto de r.aracterísticas auxiliares" (ibídem: 113).

se trata, pues, de un concepto complejo. La clase no es definida únicamen-
te por el lugar que ocupan los individuos en las relaciones de producción; pero
incluir las llamadas "propiedades secundarias" no supone simplemente su adición
o la consideración de sus efectos acumulados. La intervención de todos 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 habítus de clase los que le dan unidad y racionalídad a un conjunto
• de practicas diversas, cumplidas por individuos que no se proponen consciente-

mente coordinar sus practicas en vistas de objetivos, finalidades o intenciones
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explíci~amente plante,ados. El ~cuerdo y I,a coordinación entre las prácticas pue'
de reahzarse por distintos medlos, Bourdleu reCWTea la tiguiente cita de Leib-
niz: "lmaginense dos relojes que marchen perfectamente de acuerdo. Ahora
bien, esto puede hacerse de tres maneras, La primera consiste en una influencia
mutua; la segunda consiste en poner un operario habil que los manipule y los
ponga de acuerdo en todo momento; la tercera sena fabricar estos dos péndulos
con tanto ingenio y precisión que se pueda luego descontar su acuerdo". Según
nuestro autor. gen"'ralmente se recurre a la primera o eventualmente a la segunda
hipó,tesis (~ediant~.la intervención del líder carismático, el partido, etc.) para
exphcar la mtegraclOn de los grupos. Sin embargo, la tercera, por ser la más disi-
mulada, la mas oculta, garantiza la mayoría de las veces la coordinación entre
las prácticas que no son realizadas con esa intención. El h4bitus de clase como
realidad operante, más allá de la conciencia de los sujetos, reside en una esp~e de
Hinconsciente de clase". De este modo, la conciencia de clase, o más bien la toma
d~ concie~ci~ .. 1".0 es un acto oriC¡Íl''larioy generador de la clase {como lo quiere
CIerto subJeuYlSmo} SIDO que presupone la clase objetiva y se parece más a un
descubrimiento que a un acto creador. Afirmar lo anterior no implica negar lo
que Bordieu denomina "eficiencia de las acciones de refuerzo simbólico" en es-
pecial para constituir una clase objetiva en clase movilizada, esto es, como un
"conjunt~ d.e agentes. reunidos sobre la base de una homog~neidad en las prop~.
dades objetIvadas o mcorporadas que definen la clase objetiva. en vista de la
lucha destinada a salva~ardar o a modificar la estructura de la 'distribución de
las propiedades objetivas" {Ibidem: lBS}.

Los. i:'lclividuos, pues, ocupan posiciones sociales o posiciones de clase, y
cuando mteractúa su interacción no se reduce a sus propias mter-subjetivida-
des (como lo pretende la psicología social o la etnometodología). En las in-
t~acciones e~tre individuos están presentes y actuantes sus respectivos ha-
bltus, que defmen posiciones objetivas y distancias en el espacio social.

Las acciones colectivas, por su parte, son el producto de una coyun-
tura, definida como conjunción entre disposiciones y acontecimientoz ob-
jetivos. Una coyuntura revolucionaria, una crisis económica por ejemplo,
es percibida en su potencialidad sólo por aquellos inclividuos o clases do-
tados de los sistemas de disposiciones adecuadas para percibirlas como tal.
En este caso, la toma de conciencia refuerza las disposicones a través del do-
minio simbólico de los principios vigentes en estado practico en el habitus de
clase. Por ello, "es en la relación dialéctica entre las disposiciones y el aconte-
cimiento donde se constituye la coyuntura capaz de transformar las prácticas
objetivamente coordinadas en acción colectiva, en la medida en que están
ordenadas en función de necesidades objetivas parcial o totalmente idénticas"
(1972: 185).
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VI. La génesis de los habitus

La teoría de los habitus, y en particular de su proceso de generación, enten-
dido como proceso de incorporación de estructuras (interiorización de la exte-
riOridad) constituye, en nuestra opinión, el núcleo más significativo y original de
la sociología de P. Bourdieu. Sin su adecuada comprensión no es posible apre-
ciar en todas sus dimensiones el sentido de sus tesis y observaciones en torno al
problema de la acción pedagógica.

Teda acción p~ca se de~'por su función _~i~p.!a d~}~po~t:r si~:.
~ficaciones, e imponerlas como legítim~s. C.?ltJlsta imposición, l~ cO.!:C¥i0na.
'\ mientes ob'etivos se perpetUan mediante la conformación de eSClu~~y disEQ-

siciones en el interior de 10~9r.gan~.os iñdividUa.les.. El ha?~t.us 'pr~~~dE por
los rocasos de mcu cación tiene una función parecida al capital genético, en

, tanto "información generadora 'dé información anafogalr• - - -- - _.-

L,--P-o-r-e-ll-o-,-co-m-olo-af-lrrña.~explícitamenteBourdieu y Passeron, "sólo una
teoría. ~~~~del haQi~U_.SL~) p~rmi!e rev.e.lar5=. o.m.pl~tam"ente la.s con.diciones 1I

~es del ejercicio £~ _full£!on de legitimación delord~!LS9gatqy.e. ~s la,Inás \
disimulada de todas las funciones ideológicas de la escuela. Por el hecho de que
eISiStema de eñseñañzá -tiadicionallogra"producir la ilusión d~ acéiéñ c.:; I

inculcación es en teramenta respon..~ble de la prOducción del habitus culto, o por i
Una contradicción aparente, que SÓlO'debéS'üéficienciá difereñciaI a las aptitudes 1
innatas de los_q~~ su~yque, por lo tanto, es índepe:t(fien~-ae-.f~laS.de.'
terminaCIones de clase, cuando en e.!..sasoextrell!.0_ll.Q...ha«eJl',ª_S~ll!!!.conrlf~~Y ,
~-!!.~ile!tus de clase que, por estar constitUI~o fuera de la escuela, e~;á ~n I
la base de todas las adquisiciones escolares, contribuye d~ ~~ra irr!~P"~. I

zable a perpetuar la estructura de las relaciones de clase y, al mismo tiempo, a le- I
~a disimulando que las jerarquías esCorares que produce--reproducen fas !

jerarquías sociale?(BOrdieu Y P.asSeron, 1970: 246). '
TOdas las in tmogan tes acerca de la estructura Y función de los procesos pe-

dagógicos, desde la pedagogía familiar hasta la escuela, tienen sentido si se las in.
cluye en la problemática general de la génesis de los habieus.

Existen das modos típicos de constituir los habítus. Por un lado está el
aprendizaje por familiacizadón, por el otro el trabaje pedagógico racional. Estos.
en realidad, son dos tipos de pedagogía. Mientras la pedagogía no existe como
pedagogía racional, existe de modo espotáneo e implícito. En este caso, el
"aprendiz" -si se le puede llamar asi- incorpora inconscientemente los principiOS
del "arte de vivir". A esta educación, inftltrada en todas las practicas sociales en
que participa el niño, Bourdieu la llama también educación primera. Esta, me.
diante procesos complejos, reduce los principios, los valores Y las representac;'~-
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nes que tienen un estatuto simbólico especifico al estado de práctica pura, a
nccimiento práctico-práctico. El efecto de este tipo de procesos se sitúa ei
plano inconsciente. La lógica de este trabajo pedagógico, como lo indica BJ
dieu, consiste en "sustituir el cuerpo salvaje, y en particular el Eros asocial ¡
demanda satisfacción en todo momento Y en cualquier lugar, por un cuerpo ,\
bituado", es decir, temporalmente estructurado: la acción pedagógica y la aJ
cidad p~gógica, ( .. '.) a~ ofre~er la ?rome:a de placere~ diferidos y difere~
a cambio de un renUnClanllento mmediato a los placeres dIrecta o inmediata",
te sensibles, y al pagar en moneda de prestigio todas las restricciones y las rej
siones impuestas, inculcan durablemente. independientemente da los conteni¡
particulares de la inculcación, las estructuras temporales que introducen los tJ
tos a la lógica de la prórroga y el repliegue, esto es, a. la lógica del cálculo: ex1!una economía de este placer cultivado, economía que los utilitaristas tradu
en fórmulas morales y los econometrista en fórmulas matemáticas" (1972: 11
197).

Todo el trabaj~q~e_ ~~J~~- sobre .el cuerpo d,el.niño, con el objeto de J

\
tivarlo e 1Dtr~ucirlo ~~--;~~~, m=.~i~:t~_.y ~an.:ras "CO!'rec.ta5...'.'.'e_sd~
todo el trabajO de correc~c~~~mlen!o9.'!e se exp!]~_ en__una vari~~

1 CIeOtd"enes de condücta ("camina derecho", "no tomes el lápiz con la mano
~Iquierda", etc.) ~~ª~rej~o el ap!endi~je d~~s_~an:.ra~, d: los ~tilO!9º~

\ ',se expresa la sumlSIon al orden estah1eclO.o7or eso, nn tOdas las sociedadesl
~'Cosa significativa, todas las "insti"tüciOñeS totalitarias", como dice Goffman, cr

pretenden realizar un trabajo de "deculturación" y de "reaeulturación") otor~
tal importancia a los detalles aparentemente más insignificantes de la preseq
ción, del cuidado y de las maneras corporales y "Ierbaies, es porque al tratar I
cuerpo como una memoria le confían, bajo una forma abreviada y prácti.c~
decir mnemotécnica, los principios fundamentales del arbitrario eultu..,
(Ibídem) 1

Se entiende entonces la fuerza de las experiencias primeras y de los '1T.'!bl'
que se i..'lculcan de una forma tan disimulada cuanto eficaz y durad<;i:"",l..'1'an ti
dera que toda experiencia pedagógica posterior debe contar con sus pfes~ncia,
eficacia, aunque los agentes (maestros y aprendices) pedagógicos no lo :"~r:mo.,
Agreguemos que esta educación primera, esta pedagogía de lafamiliam.;;.,'~
tan importante que cuando se dice que aiquien que es "bien educado"(o'~
educado") se quiere significar que posee las maneras Y los estilos "au<..'cw(kr4
no que tiene muchos años de escolaridad o que posee vastos conocin,iento~,t •
dijimos antes que los habítus "aprendidos" en la familia, condicionan ydt~t¿
nm los aprendizajes posteriores. Más aun, la misma proollct'''id,vi ~¡;~m;ifica;~
trabajo escolar se mide "seq1Ín el grado en que el sisH1¡n", "(i be :n:::dloz "le,d:1'

•. ....,.,.__ ._~ ••••• ,t(!11Jt!1.....- ••• 41 pI
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VII. Modos de adquisición de la cultur el

, 1 umpl~miento del trabajo ped.lC¡"'¡I." ( ) esta objetivamente orga.nos para e c" ,
' .• d función de la distancia eXIstente r"hlO ••\ /¡•.l/)i[us que pretende Inculcar

m::a o en ba'.. •• (Bo .d' ,Y el habitus producido por los tra JOS 1}/'"l1ot'J'Jtj¡('osantenores W leu y
Paslleron, 1970: 60). " . Il

El desconocimiento de esta relaClon prn I'M lo de muchas pedagoglM mo:
d "está en la base de sus repetidos fr,v.Il.11~En la medida en que la vulgar¡-

emas , d ' 1 d . . rece. . pedago'mea tiende a tra uClr as teollll'; •• itll.'Ologías pe agoglcas en -zaClon ..,. , la .
. -ta5 se erigen en fórmulas con preten~II'"I'~ .\p validez umversal para in.

tasI' el>.. e1"1'caz de ~ralquier sistema de ,jlt\'.lt.lt'IOMS independientemente decu .caClon , .
los habirus adquiridos por los destInatanoli d"lllprnndlzaje,

1

\

I Si se tiene en cuenta qºUJl..JQda.,jo(:ltlt~d de clases existe un .siste~a de
, n-es pedagógicas estrUcturado. es decIr (IIn IIn conjunto de aCCIones p~da-acclO ~__ . .

, . ' _ doñiiilaÍites, destinadas a reproducl1 Ir" 1l.1hltus que corresponden con los
~.r I~rnt~~s delás ciases-doffiÍ!lant~s~ ~1.!t1\b<"1(JlJt"dc\IÓ9Íl:(). e~olar ..tend!~_u~_pro-
~ I(]'uctívíClatíd;,fer~~.~JmJos apr.!!n~ces según III dlll,e sOCIalQ.e 0I1gen. ,

l 1 ---Oe- allí que la educación ~lar para jlhJ'IOCl~(los hijos de las clases dorru-
nantes) tengaeI""Séñü~od~L 1,1naree~~ca~~It. ~ para ~tros (los hijos de ~s clase~
dominadas) sea más blen u,E-adeeulturaClOn. 1',11 el pnmer-=~~.o~lr'~bd.l~da

• 'CO se constituye como .EC?n~u~~ re:¡pC('ln lh- la educacion pnme!a Y pres..u-
g~e ya un dominio practico-practico de Jo.. principios simbólicos que pretende_
pon_ .. cul" parece. cul r. En esta situación, el caracter Impnr IIlvo de la iII caClon no a
~ .. catal" en la medida en que el aprendl:L 11l)~tltI ya en "estado incorporado, el
como , , . ' 'di
arbitrario cultural que la relaClon ped~gOqI()nvohiculiza. Cu~do eXiste un~, s-
tancia considerable entre los que pOOr,lamo~t1l\oominar "habJt~s de ent~d~ de~
discípulo Y los contenidos del cumculullI ot'.Colar, la r:elaclon peda929l~~_
quiere~L ~i~J~Q.e_adq~irir formas mlllllfil'ls~amente ~positivas,. ya ~ue e~__
p-reciso v~ncer..1as tesistcnClas que opone 01 hólOltUSadqumdo al arbitr~~o cul
türai' gu-; se quiere in~. La ~a~liIll\toQf"l y vistosamente.hnpos1~va ~el
:-temado (o de las ya citas "instltuClonOll ttlt,,!ttoll1aS") es requenda en SltuaC10-
In donde la educación se plantea objetivOll umUnres a la "conversión" (como en
nes . . d la "perla1 caso de la pedagogía de 1M insutuclOne, 1'''II(llosas misioneras o e s -
:ogías carcelarias"). De otra manera. no llt! VD cómo podrían inculc~. por
ejemplo, los sistemas de disposiciones Proplol del estilo de vida "~dental y
cristiano" a poblaciones dotadas ~e u~ fllhl\~ cultural totalmente dl~to, ~e.
mante formas pedagógicas "no directIvA'''. "basadas en la espontaneIdad o
"centradas en el alumno".
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La importan<..'Íade la educación primera es tal, que sus efectos se manilles-
tan él lo largo de toda la vida de los individuos. Más aún, Bourdieu neqa a propo-
ner que el aprendizaje por familiarización y las pedagogías racionales constituyen
dos modos de adquisición de la cultura, de manera que toda competencia cultural
queda marcada por su origen. Por esto se pueden identificar dos campos pedagó-
gicos con ros respectivos mercados: el de la educación familiar y el de la educa-
ción escolar. El capital cultural total del individuo, en 10 esancial, puede haber
sido adquirido mediante "herencia familiar" o bien en la institución escolar. Esta
diversidad de los modos de adquisición tiene efectos fundamentales, no tanto en
cuanto a la cantidad de "saber" o "cultura" poseídos sino en cuanto a que afecta
y derme modos partículares de relación con la cultura.

Ya sefialamos cómo el aprendizaje escolar se monta ¡oln los fulbitus previa-
mente adquiridos. De modo que no se puede imputar toda la competencia desa-
rrollada por un individuo únicamente a la acci6n de la escuela. Esta, mediante la
asignación de títulos, ratifica, objeti~a y garantiza la competencia. El poseador
de un título no tiene por qué demostrar sus h.?bilidades y saberes para obtener el
reconocimiento social. Jl.J igual que el poseedór de un título de nobleza, su auto-
ridad no se deriva directamente de la función que cumple, sino que sus práCticM
tienen un valor porque tiene valor quien las ejecuta. Sin embargo, podríamos
decir que "la escuela no hace milagros" y que, en última instancia, exige al
aprendiz que posea de alquna ma.!lera las competencias que ella se propone desa-
rrollar.

Si lleváramos hasta sus últimas consecuencias las tesis de Bourdieu sobre los
modos de adquisición de la cultura, podríamos decir que la escuela, esto es, la
pedagogía institucional, tiene UIla especie de función remedial. En efecto, la edu-
cación escolar es tanto más necesaria como estrategia de adquisición de capital
cultural, en la medida en que no ha sido posible obtenerlo mediante "herencia
familiar". Esto es lo que los voceros de la ideología de la desescolarización no
tienen en cuenta, cuando trasladan la relación que mantienen con la cultura los
que tienen el privilegio de la herencia, a todM las clasas sociales, incluso las más
desposeídas de capital económico y cultural. Para estas últimas, el recurso de la
csC'o.iela,esto es, de la pedaqo-;¡ía racional y explícita, se constituye en el único ca.
mino para apropiarse de los bienes culturales. Lo mismo puede afirmarse de las
pedagogías que reivindican el principio de la no-formalidad negándose en última
instancia como pedagogía. Estas posiciones pedagógicas son el reflejo, en la es-
cuela, de la relación que las clases dominantes mantienen con la cultura. No hay
que olvidar que el desprecio por la cultura escolar y tOOMsus implicaciones de
rigidez, de preciosidad y de pedantería constituyen una característica de aquellos
sectores dominantes que "pueden darse el lujo" de prescindir de la escuela y
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dado y el aprendido) derme un modo particular de relación con la cultura y tam-,'
bién los beneficios y convertibilidad económica de ese capital global, aplicado en
mercados específicos. _

Existen una serie de factores que intervienen en el proceso de conversión
desigual del capital heredado en capital escolar. Entre ellos Bourdieu menciona
los siguientes: "el peso del ethos de clase y de la relación con la escuela y sus san-
ciones (el cual es una función en lo esencial del gr.ado en que la posición ocupada
y su reproducción dependen !;le la esc-Jela) que detennina la importancia de la
inversión en el juego y las apuestas escolares"; "ei ethos del sexo, producto de la
interiorización de la división del trabajo entre los sexos, tal como se realiza en
u:qp clase social determinada", lo cual también influye en la orientación particu-
lar de las inversiones escolares y, por último, "la eficacia propia de la institución
escolar que actúa al mismo tiempo sancionando el capital cultural heredado( ... }
e inculcando un saber escolar más o menos redundante respecto del saber here-
dado, en un extremo con los estudios científicos más avanzados y en el otro con
las escuelas que sin duda tienen como efecto esencial controlar y sancionar una
competencia de clase ... " (Ib¡'dem: 89).

El análisis de las relaciones complejas entre el capital cultural heredado y el
capital cultural adquirido permite rendir cuentas del hecho de que "los mi5tnos
titulos escolares puden garantizar relaciones muy diferentes con la cultura"
(Ibídem:88). El sistema escolar, aunque tiene el monopolio de la certificación,
no monopoliza la producción del capital cultural global. Este último (incluyendo
la propia relacÍón con la cultura) se derme básicamente como una relación entre.
sus componentes (el heredado y el adquirid.o).

A su vez, el mismo componente escolar puede tener valores desiguales aun-
que este formalizado por idénticas certificaciones. Pata ponderar adecuadamente
el sentido del capital escolar habría que tomar en consideracíóne1é.~n:os't6'liS
como la relación entre los añes de estudio y el título a1canr!3'J~l,:la ~.ti a!áW~{ú.
rir el diploma y la edad legitima para hacerlo, -etc. Lo.que 1:;O".Jtt!:il'!u,d'i::nQmi~i1
"efecto de conversión desigual del capitalcUltllral adquírido'escola;mente", aba-
dece principalmente al hecho de la desigualdad temporal 'de in 'e5Mi<lozad0>l.
Esto explica los diferentes valores sociales asignados a Jos.miSincs 't7lu?Js -óto¡;tja.
dos P<'..tlas mismas instituciones en tiempos diferentes. '"D2mt7.d.~~e:clil:;'~2?¡.{f¡

~£.~s que se registran en el estado de las re~cíon_efl...~tre or~st~m~ ec~,lc~t~y~
y la estructura da las clases soci.::;Ies,at~cta tanto el. proceso de adq'.li¡¡i6I1. de.k:.
cüftU~olar, cOiñO"elvafor. delos titürosarcañzaa6s ..É1..~~i~~-ºtjdq;:!F<:Icie" .
mog:~ti.~cióIi~y_~'m.~flcación" d,) cTerté1'l alte ...nativ<la curü(:!¡).i!'GS, n b.w.ll'ul'..a
modificación sustanai.al de S'J:S~-ratjo"iñ...1üe;{Ji.' ~,r ;¡áiói:"sc¿.rai asi~T:,:.cP~!.

tulicOE~~Po;di;'~te. 'Po:, Si.lparte, eSia~'m;;¡¡fi~~io;~~~~ñ ter,i':~~i(!ñ'c\iefJta

f

apropiarse de la cultura legítima en la forma más legítima y "natural" de la fami-
liarización.

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 distingue del aprendizaje tardío, metódico y
acelerado, no tanto, como pretende la ideología de la "untada cultural", por la
profundidad y la durabilidad de sus efectos, cuanto por la modalidad de la rela.
ción con la lengua y con la cultura que tiende a inculcar" (Ecurdieu, 1979:71).

Mientras que una rica herenda cultural incorpora en los sujetos todo un
conjunto de saber práctico-práctico, así como un conjunto de reglas inconscien-
tes que producen las respuestas más adecuadas en les momentos adecuados, el
aprendizaje institucionalizado, racionalizado, produce disposiciones que en cada
momento no pueden dejar de aparecer como "aprendidas" y que están por ello
desposeídas de la "naturalidad" que distiJlgue al hombre culto "por herencia".
La pedagogía racional supone un arbitrario cultural objetivado, formalizado, que
constituye en recetas y preceptos io que "un aprendizaje tradicional transmite
bajo la forma de un estilo global directamente aprendido en las prácticas" (ibi-
dem:73).

El habitas. como capital. C'J.ltural incorporado de las generaciones anterio"
res. en la medida en que su modo de adquisición transcurre de una manera "natu-
ral", puede aparecer él mísmo como natural, es decir como innato, oponiéndose
así al habitus "aprendido", y por lo tanto artificial. De allí que "la ideología del
gusto natural extrae sus apariencias y su eficacia gn el hecho de naturalizar las di.
ferencias reales (al igual que todas ¡as estrategias ideológicas que se engendran en
la lucha de clase cotidiana), convirtiendo en diferencias de naturaleza a las dife.
rencias en los modos de adquisición de la cultura y reconociendo únicamente
como relación legitima a la cultura (o a la lengua) a la que lleve menos visibles las
huellas de su génesis, a la que, al no tener nada de "aprendido", de "preparado",
de "rebuscado", de "estudiado", de "escolar" o de "libresco", manifiesta, a
través de la prestancia y la naturalidad, que la verdadera cultura es naturaleza,
nuevo misterio de la inmaculada concepción" (Ibídem) .•

Nada puede sen.ir 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 relacion~ simples. Si bien el título escolar
consagra en cier.a manera los aprendizajes anteriores, esta consagración no es au"
tomática, ni tampoco está garantizada en igual medida para todos los poseedores
de un mismo nivel de herencia cultural familiar. Al mismo tiempo, la estru ••'"tUra
del capital cultural global, es decir su composición (dosificación del capital here.
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por las estrateif~s de i¡"werslóncultural escolar. es decir, por las estrategias globa.
les de reprodua:;;óCl d~ l~ diferentes da:;es o fracciones dI: clase No está de más
agregar que no todas ellas tienen la misma capacidad de adaptación Y "reeufica.
ción" de sus e•.trategias de inversión escolar, Al igual que en el campo de la eco.
nomía, las claS$Smás fa.•orecidas (en capital cultural y económico) tienen un me.
jor "sentidO de oport,mldade'.t" en la colocación de sus inversiones, Son elias las
que poseen el habitus de la "intuición" que sirve para identiflcar las alternativas.
escolares Y las títulos más rentables y "con futuro". En cambio, las clases popu.
lares g~llerainll:;lte persisten en valorar y adoptar estrategias escolares tendencial.
mente desvalorizadas, o biar! comienz~n a invertir en alternativas declinantes, que
comienun a ser abandonadas por los sectores privilegiados, En el campo escolar,
como en los negocios, sucede que los mejor dotados en capital poseen mayores
probabilidades objetivas de ~ito,

Es necesario recalcar que, también en este caso, si no se recurre a la teoría
de les habüus (y de su génesis histórica), se corre el riesgo de explicar estas pre.
disposiciones mediante la teoría de las dotes innatas que definen y diferencian
la esencia de cada indiyiduo miembro de una sociedad,

Para resumir, digamos que los que pOC"..eenuna posición favorable en los mo-
delos de distribución de a.ornOOstipos de capital, se diferencian tanto de los que
poseen en menor grado a.rnbas especies, como de aquellos que poseen un capital
cultural heredado equivalente pero obtuvieron un capital escolar Í,Ilferior y de los
que disponen del mismo capital escolar sin haber gozado de un identido capital
cultural de origen,

El modelo se hace complejo si se tiene en cuenta que "se podría construir
un esquema semejante para cada una de las especies de capital poseído en el
origen y en el momento de la observación (capital económico, cultural, social) Y
definir luego el universo de los casos posibles de la relación enne el capital ori.
ginal (definido según su volumen Yestructura) Yel capi tal de llegada caracterizado
de la misma ma.•..lera (se tendnan así, por ejemplo, los casos de los individuos que
están en decadencia respecto de tedas las especies de capital o respecto de una de
ellas solamente Y en ascenso respecto de las otras: reconversión, etc.). Basta afio
nar suficíen temente el análisis de las especies de capital (por ejemplo, oponiendo
en el interior del capital cultural algunas sub-especies como el capital literario,
científico y jurídico-económico) o el análisis de los niveles para encontrar en
toda su complejidad, pero tammén en toda S'.l multiplicidad casi infinita, cada
uno de los campos empíricamente constantados" (Ibidem: 90),

En un artículo reciente, Borudieu analiza el capital cultural segUn sus formas
típicas, La distinción se hace relevante en las medida en que a cada forma o esta.
do le corresponde una modalidad de adquisición Yde transmisión,
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"El 'al JClPlt CUltUral puede exi"'lr (\ • d .
la forma de disposiciones durader;; dei .J e~ es.a, o mcorpara~o',esdecir bajo
fOfrr...1 de bienes cultura;.es cuadros libr orgd~f'~o. ~n e~tado Ob)imV<ldo. ~o la
o
, ., os, 1c.'Clonanos ln$trum"~t "
.ue constItUyen la hu~lla o la r~_l' " d ' ••.••os, maqumas. =uU'Clon e teorías o d . , ,
de problemáticas. etc,: y finalment ' , , ,e CrIticas a estas teorías,
jetivación que es necesario poner :Oren esra~o m~tltuclOnalizado, forma de 00-
título escolar, confiere cíer'tas prOPí~~:rn o :rq~e, c~n:o se observa con el
tUla1que supuestamente debe nal'"antizar" (B

s
tot", me"ltgeofllpnales al capital culo

E
" ,.- OUfweu 79 b'3-6)
,1 estado tncorporado es la ~ f' ' "

gado al cuerpo y supone la inCO~OO~~óunc:~ental del capital cultural, está ti-

~~:l::l~s,lad~beda;::;;~ rapeci~n~~~'la ~ae:;=:a°ci~~e~~o ti;::~~d:~
" .soaca.unente. El resaltado de te tr' .
mcorporaCI6n, ya lo sabamos es el habitus En' es aOéijOde
no puede hacerse instal'ltán~men ed' ' 10 qut! hace a su transmm6n, ésta
intercambio, sino que "puede se:e ~ .~~te un acto de donación, compra o
mente disimulada e inconscient a qllll'l 0, en lo esencial, de manera total-
tivas de adquisición; no puede ~"';' y qUulaCdadm~cad~ por sus condiciones primi.
, , . .•.• acum o mas alia de las 'dad

pxacon de un agente singular' Yv.> •• c:apacr es de aproo
da
d b' l' . ' romce Y mue.e con su portado" ( .es lOO9lcas, su memoria etc)" (I~'d ) • con sus capac¡.

, • 1)1 em.
Las peculiaridades del proceso de tr ' " d

sido explicitadas más arriba. Di mo ~sm1Sl01'l e esta forma de capital han
disimulada (frente a la forma má;abi s, Sln embargo, ~~"e se ~ta de una forma
Su alto grado de disimula "6 la .hae.-r.ade la transnu.'non de bIenes materiales),
. Cl n ce aparecer como d ", ,
mnata, Sin embargo, el hecho objetivo es u a qUlSl.ClO~y propiedad
cuyas características esencial"s se de-iv d q e sedetrata de un capItal adquirido

El ca 't' lt ' .~, • an e su m o de adquisición
pi al cu .ura¡ objetIvado tiene su ro ia l' , '. ,.

ser transmitido en su materialidad d ' P: ogIca ,de ~SlIIlSlon, Puede
instá11tanea. Pero no pueden tran'''f~''; esae, el .punto, de VIStaJundico, e.'l.fonna
las . .., •.••rse al mISmo tiempo , del '

predisposiciones que actúan como condiciones de ,Ill, ,~smo modo,
Esto es, que no se trans..-m.tende la' •. su ~pr~¡llaClOnespecífica.
y reglas que es necesario dispo nusrna manera una maquma y !.as habilidades
cuadros, máquinas) suponen el :r ,para o~rar~a. Los bienes culturales (libros,
y el capital cultural L."lcorporado parPaltaleconc~lU~~para su apropiación materi..al

su aprOplaClOn siro bóli
La forma institucional del 'tal ' ca; .

propiedades del estado incor ca:l t> cultur~, por decIr asl, "corrige" ciertas
de estar limitado ' ~ra o, ~n espeClal las que se deducen del hecho
terístico d;l titul: :::'~ClqO:e~' bi°nfl~gicasdel poseedor, En efecto, lo carac-

" ro lere a su portador un valor conv ' -
constante y garannzado Jurídicamente". Esta forma de capital _.'turalen~~tnaI,
una autonomía relati la " \:w leneva con re Clon a su portador y aun con relación al capital
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cultural que efectivamente posee en un momento determinado". Este producto
de la institución y la pedagogía escolar homologa, y hace intercambiables, a sus
poseedores. Esto posibilita "establecer tasas de convertibilidad entre el capital
cultural y el capital económico, garantizando el valor, en dinero, de un capital
escolar determinado".

La distinci6n entre las formas incorporadas e institucionalizadas de capital,
psrmite extraer no sólo las implicaciones derivadas del hecho de que cada una de
ellas exiqe una modalidad de tr..nsmwón (una pedaqogia) sino que también
permite analizar el proceso complejo de reproducción social que se realiza me.
diante las estrategias de reconversión de capital. Si el capital económico puede
convertirse cm capital cultural y el capital cultural (bajo su forma institucionali-
zada) en capital económico, el peso relativo de una u otra estrategia de reconver.
sión estará determinado por las probabilidades objetivas de beneficio que garan-
tizan las diferentes especies de capital.

VIII. Ejes de un quehacer pedagógico

Pm a la opinión do algunos comentaristas apresurados (y/o interesados), el
sistema toórico y el estilo de Bourdieu vienen a llenar un hueco en el terreno de
la sociología de los fenómenos de producción y circulación de bienes simbólicos.
Más aún, el mundo de los fenómenos del espíritu merecía un tratamiento dete-
nido y sistemático a la altura de su propia eficacia en la estructura y dinámica del
todo social. Toda la lógica del sistema teórico que comentamos se inscribe, pues,
en la intención de explicitar los intereses específicos propios del campo intelec-
tual, que los intelectuales se empeñan en ocultar (consciente o inconsciente-
mente) bajo el manto de la ideología del desinterés.

El punto de vista de la totalidad orienta todos los desarrollos de este esquerna
teórico, aún c:umdo un crítico como Snyders persiste en afirmar que "la sociolo-
gía escolar de Bourdieu 'J Passeron se atiene a lo escolar (aisla los factores escola-
res), se esfuerza por explicar lo escolar por lo escolar y llega a dejar de lado el
conjunto Je las detenninaciones sociales" (Snyders, 1978: 169). ¿Cómo acusar
de escolar un enfoque de la escuela atravesando precisamente por las relaciones
dialécticas que esta institución mantieMn con el resto del todo social? Más bien
~ría corrneto decir que en Bourdieu no hay una sociol~!ª-~s~!ar, ~~ q~e las
prácticas e instituciones escolares sólo tienen sentido si se las examina en el i••'ite-

í'lñor del sistema total deJ.aSaCC~Ees.~Ógicas comoSistema de violencia siro-
, bOIlCa.' el ~~.~. voz, ~o..~~ ..~e de ~~ sistema_to~ d~ dominación. Spcioio:..
~1IJ::.dOifimªClQn. I!'I3$.quesocrolog1a de la educaclon, es lo que nos propone
Bourdieu en sus an4.lisi!.teórico~ Lempiricos. El mism~l!'t.?E.confi~que I1e~ó
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a la política "después de constatar que- la producción de las representaciones del
mundo social, que es una dim':~si.Én}u:maan1ená1QH31ucl1a P91ítica....tS~sti~!!ye
;m-casi monopolIo de los intelectuales~ la lucha por las clasificaciones sociales es
iiñadimeñS1ón'caEitaT de li lücha de C"'~~~!.E.O~ste int~!ffi~~o que'Ia prE--
duceión simbólica interviene en la luc.:ma política. Las clases existen dos veces,
una vez objetivamente y. una segtmá:1.:.- vezen Iarepresentadón sOClat maso

o~ explícita ...9.,uese dan_lo~eñ!..eit ¥.-que esuna.cu~tión <.!elúcha:...-Siy~e_
dice a alguien "lo que ~~sa obedea£-:a guuiene~ una !e~ción des9!4ciada con
tu padre", o si se le dice "lo 9u.!L~e:Q.~se _debe-ª-qu~_~s \lJl proletarié)-~ui~n
ieróliUi ¡¡-plusvalía", no es la misma ~sa" (La Nouvelle Critique, 1978).

'- -Dealli 1afñii?9rtancia del áruilisis tie la génesis e imposición de lo!-~~s
y de los símbolos con los que se piensa el mundo, y también de la sospecha acer-
ca del c~~t~Ldesin.te~sad.o-de-¡a~""ñ::tra..y deiQs-íntelectuales. EJi.tantó que-ño
existe "la fuerza propia de la idea vern:ad era " , es necesario el trabajo crítico de
descubrir detrás de cada discurso el SIStema de intereses y de relaciones que los
justifican y le dan un sentido objetivo.

Finalmente, digamos que gran par:r-e de las críticas y de las incompresiones
de este enfoque teórico se derivan del ~'10 de que muchos lectores no pudieron
dejar de hacer una lectura moralizant/!' -liel mismo pese a las advertencias explíci-
tas de los autores de La reproducción.

En efecto, decir junto con Snyde:- que estos análisis de la escuela pecan de
"fatalismo" y que están rodeados de "UIr.a atmósfera de impotencia y abandono"
y que, por último, nos proponen 'iIl "~oyecto pedagógico" alternativo para me-
jorar la escuela, implica tanto un descornocimiento de la intención dominante del
discurso de Bourdíeu, como de la efiC::tnncia propia de todo discurso teórico. Es
vana tarea querer encontrar en La re..:.noducción recetas pedagógicas, procedi-
mientos y fórmulas para "mejorar" la ~ela. Sin embaI'tJo, sí es posible encono
trar las armas teóricas para justificar y llevar adelante una lucha en el interior de '¡O

situaciones históricas determinadas.
En palabras de Bourdieu, el intelee--~'ual"militante" debe estar en condiciones

de controlarse a sí mismo (o . o) mediatnte un análisis de lo que es y debe: ser un 1
"intelectual", de lo que significa poseo:nr un monopolio de la producción del dis- i
caso sobre el mundo social, de estar ~mprometido en un espacio de juego, él 1
espacio político, que tiene su lógica 'J -nn el cual intervienen interesesparticilia- 1
res, etc. ~ sociología de los intelectt4.:.les es Ull<l_ c_ºlltribución al socioanálisis de 1:

los intelectuales: tiene como función ci:lñcultar la relaci6n, a menudo triunfalista,.
~ los interectUareS ;¡diri!}entes tie~e:n coriSigó-mismos: reool'd.uque somos ma.
nipüfaclosennüesfra cate!}oria pensar:n:cnto y. en todo aquello que nos pemlite
peñsar "i ~.!>lar del ~undo". En_este ~"""'lnsistee! aporte fun~am!!ntal d~ la_socio-
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.~odo. ,ia reducció.n de la desigualdad escolar, hecha posibl! por una pedaqo-
'iía racIonal, podra, a 51.! vez, cooperar en el prooe:so de construcción de una
sociedad más igualitaria.

l~'!.:.la Cllltura de P. Bourdieu. ~ embargo, egmo todo discurso concept~~,
abstracto yüñWe1Sáli7.ime, es necesario y peliqro::o al mismo ti~mpo. Es necesa.
rio .poniiietoGa FáctiCa de trardormaoon ~requu ..re la superación de los
par'"Jcularismos, de las significaciones ~riOnales. Todo militante debe trASCender
la.aventura. personal para alcanzar (en su lenguaje yen su praxis) una relación
social mas general. Por ello n~sita el lengtutje del concepto Y de la teoría. El
pe1i~o consiste en transformar a los esquerl".a5 en palabras muertas que penl'Jten
hablar pero no pensar al que las usa. El remedio consiste en operar con un es-
quema concep«11 cuya potencialidad permita o facilite la mclusión del que lo
u¡a dentro del campo de la ret1exió:l crítica.

Por todo k> anterior, reria equivocado extraer de la obra de Bourdieu un
rocetano pedagógico. Sin embargo, si es posible sintetizar algunas líneas de
fuerza que orientarían una práctica pedagócpca militante.

En er.te sentido, una adecuada comprensión de las relaciones complejas
entre los distintos estados del capital cultural y $US modos correspondientes de
adquisición, permite plantear la posibilidad de 10 que Bourdieu y Passeron deno-
minan "pedagogía racioI'.a1".

Esta se constituiría en un recUl""..o inevitable para todo sistema de ense1'íanza
realmente democrático, e$ decir, capaz de "permitir al mayor número poloib1e de
indiv:lduos apropiarse, en el menor tiempo posible. lo mas completamente Y lo
más perfectamente posible, del rr.ayor número posible de aptitudes que COI4""tÍ-

tuyen la cultura escoLar en un momento determinado" (1964: 114).
En la medida en que los iEbitus adquirida. por familiarización Y "en farrd.

lía" determinan Y orientan las expt!riencias escolares posteriores, esta democra-
tizaci6n suponen que "se amplíe el dominio de lo que puede mI" adquirido racional-
mente y técnicamente mediante un aprendizaje metódico, a expensas de lo Que
está irreductiblemente aba..donado a los avatares de los talentos individuales, es
decir, en verdad, a la lógica de los privilegiOS sociales" (Ibídem: III).

Pese a todas las tentaciones de las ideologías de la educación no directiva y
no fonnal que proclama.'1 las ventajas del espontmeísmo pedagógico, las "apren-
dices" de las clases culturalme.'1te más desheredadas no deberían caer en la tram-
pa de olvidar que a falta de huencia~..al sólo pueden tenor acceso ala cultura
mediante u.'la adquisición laboriosa y esfonada. Por eno, la pedagogía deoo d.es-
confw de los enfoques psicoloqistas (tanto del carisma profesional como de las
"aptitudes" y motivaciones de los aprendices) y montar toda la construcción y
valoración de sus procesos e insttumentos sobre el análisis de su adecuación al
origen social de los estudiantes. Sólo si se tienen en cuenta estas determinaciones,
será posible instaurar una pedagogia apta para romper el círculo de la transfor-
mación de las diferencias sociales en diferencias escolares y culturales. De este



BIBLIOGRAFIA

1. Introducción

LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION EN !
BAUDELOT y ESTABLET j

Adriana Puiggr

I
I

El surgimiento del pensamiento marxista en América Latina, durante la décad
de 1920, dio origen al desarrollo, polémico por cierto, de la pedagogía m.arxist
latinoamericana. Ese desarrollo siguió los vaivenes de una izquierda cuya dificul
tad más importante sería la comprensión de su propia realidad y la construeciól
de teonas específicas para transformarla. I

En esa década, José Carlos M<>..riátegui luchó contra el stalinismo y el e'lolu
~onismo y man~estó ~n su ob.ra pedagógi~ la intención de construir una ~
na de la educaClon Iatmoamencana, a partlr de una comprensión materia1is~
dialéctica de los procesos educativos. £n la ép~ en La~iruur~ba..d
[~ontail'" do !li~'ª,,-uaJ'U"i¡n~_~~ POP""" do AlMn.9Latina7Mariátegui ponía la piedra fundamental de una ~~Jatinoamerica
~cio"ñáiYPOpülar:- - _. - - _. -- . .- -- -

Las décadasslguientes mostraron una eno.."mepobreza en el pensamiento,
dagógico de la izquierda latinoamericana. Sus proposiciones oscilaron .entte !

defensa de la pedagogía liberal y los intentos de aplicación del modelo pedag6g:i
ca soviético en micro o macroexperiencias, sin tener en cuenta :la polémica
los mismos pedagogos sc'riéticos de los afies 20 ni tampoco las interpelacion
provenientes de una realidad educativa a la cual las clases dirigentes trataban
de imponer modelos importante1;. i

Décadas después, la reforma educativa cubana no despertó en los pedaqogost
de otros países latinoamericanos nuevas an!Ía$ por el desarrollo de la teoría ,mar. t
xista de la educación, ni el impulso por analizar críticamente aquella reforma-para ~
sacar conclusiones válidas (por semejanza o por diferencia) para sus paím mu,
la década de 1960, las miradas de los escasos marxista. se volvieron hacia W out:-:1
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