SOCIOLOGIA DE
LA EDUCACION

Revisitando, desde la
contemporaneidad,
obras clasicas del campo

bbb bbb b b bl Ban o Lo B B b L b Bk =V v - i i s S8 | b
"llllll‘l . TR AN L L e || Reehe bt rch bR BRI
THEEEETT ATAENT TR E R a1 AN NMENUN AR
"1lllll"1'1’1 TImEEET INAEEEEEET mo TUTY T
IEEEETT MAEEA L UL L L] A TUWETE 0 O T
ul | MWAEERT b mml ] i T I TEEENEEN
mE | AWSEANEAN min) mesl | MmN ™ TR T
TEEETTET WEENN TERT TAEAEN ‘ NN WEREEET TR
THEANTIR HEEEE UL il || 1 i HEEmT
TEEENa TEmEEA = mE™ =] ) Do hshe|
mEmT AN !l wOamT
m TOmEmT 1A
jﬂj [Un cIasuc.aqmbro que nunca termmgqaiecw lo.que tiene, quq-cpg;qi..ng:::
| e Lk ‘1lll“1'|lllllll:
n=y awﬁﬂﬂ' RRELCRLLLLLLLLLE
g =g~ 1 2wt v e =1 Tt W ey Wt Wl 2

=1 Neu

NUEVA EDITORIAL
UNSL UNIVERSITARIA







Sociologia de la Educacion.
Revisitando, desde la contemporaneidad,
obras clasicas del campo



Universidad Nacional de San Luis
Rector: CPN Victor A. Morifiigo
Vicerrector: Mg. Héctor Flores

Nueva Editorial Universitaria

Avda. Ejército de los Andres 950

Tel. (+54) 0266-4424027 Int. 5197 / 5110
www.neu.unsl.edu.ar

E mail: neu@unsl.edu.ar

Prohibida la reproduccion total o parcial de este material sin permiso expreso de NEU

b neu [~ Universidad
\"'qu.\ RED DE EDITORIALES F 2% Nacional

DE UNIVERSIDADES . ~
MLUEYA EDITORIAL el ¢
REUN NACIONALES UNIVERSITARIA de San Luis



COMPILADORES
Gabriel Rosales; Sonia Alzamora ; Ver6nica Walker

Sociologia de la Educacion.
Revisitando, desde la contemporaneidad,
obras clasicas del campo

|' 'I Universidad

w~%+1 Nacional
“y de San Luis



Sociologia de la Educacidon en Argentina: revisitando, desde la
contemporaneidad, obras clasicas del campo / Gabriel Rosales...
[et al.]; Compilacidn de Gabriel Rosales; Sonia Alzamora ; Verdnica
Walker. - 1a ed. - San Luis: Nueva Editorial Universitaria - UNSL,
2024. Libro digital, PDF

Archivo Digital: descarga y online
ISBN 978-987-733-405-0

1. Sociologia de la Educacidn. I. Rosales, Gabriel, comp. II. Alzamora,
Sonia, comp. lll. Walker, Verdnica, comp.
CDD 306.430982

NUEVA EDITORIAL UNIVERSITARIA:

Coordinador General:
Esp. Mariano Pérez

Director Administrativo
Tec. Omar Quinteros

Administracion:
Esp. Daniel Becerra

Dpto. de Impresiones:
Sr. Sandro Gil

Dpto. de Diseiio:
Tec. Enrique Silvage
DG Nora Aguirre Reyes

ISBN 978-987-733-405-0

Queda hecho el deposito que marca la ley 11.723
© 2024 Nueva Editorial Universitaria

Avda. Ejército de los Andes 950 - 5700 San Luis



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

INDICE

PrESENTACION ...ecvvereereereeteenreeieeeenteerteeeesteesteessesseesseesseessesseessesssessessesssesseesaessesssesens 7

1era. Parte: Configuracion del campo de la Sociologia
de la Educacion en Argentina.....cc.ccceeeceeescrencscrsescrsnessssessrssssssssssssssscsans 11

La configuracion del campo de la Sociologia de la Educacion:
tradiciones, debates y desafios (Luis Rigal)........ccecuevuevievienierieneneneneneseseseeeeeenes 13

Sociologia de la Educacion, Educacién Popular y Politica (José Tamarit)............... 33

2da. Parte: Relecturas y propuestas en torno a
obras clasicas del CAMPO .....cuuiiiviiiniiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiisie 47

Panorama de la educaci6n en Marx: mercancia y fetichismo,
derecho y alienacion (Emilio SEVES0) ....cveverveceerereeesiereererieesieeeresseessesssesseessesesenns 49

Volver a Durkheim. Claves de lecturas contemporaneas para la
Sociologia de la Educacion (Adriana Tessio Conca y Silvia Servetto)..........cccevevenne. 75

Educacion, cultura y poder en la Sociologia de la Educacién
de Max Weber (Alejandra ROOVETS) ........ccecveeieerenienrenenenesesesesesesesessssssssessensens 93

La Sociologia de la Educacién Parsoniana y el problema
de las generaciones (Gabriel ROSAIES) ......ccccecveerreererieiieieieesieeseseee e 127

Gramsci: un clasico que se resiste al olvido. Sus aportes a la
Sociologia de la Educacion (Laura BIanco)........coecevverereneerenenenserenenesvensereeensenens 151

Contribuciones de Paul Willis al campo de la
Sociologia de la Educacion (Veronica Walker y Marcela Leivas)........cccceveeeereenenne. 169

Basil Bernstein en la Sociologia de la Educacion:
una aproximacion a la teoria del discurso pedagogico. (Oscar Graizer)................. 187

Aportes del pensamiento de Fals Borda a una Sociologia Critica de la
Educacion. Sentipensar nuestro contexto. (Sabrina Zinger y Patricia Patagua) ...207



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

3era. Parte: Apropiaciones en torno a obras clasicas del campo ........ 231

La Educacion, una narrativa en disputa: ¢Qué se lega? ¢Quiénes lo legan?
y ¢Como se distribuye aquello que se lega? Algunas aproximaciones
desde el campo de la Sociologia de la Educacion (Jonathan Aguirre).................... 233

Aproximaciones al pensamiento de Gramsci y Fals Borda para la
construccién de una pedagogia emancipatoria
(Miguel Angel Garcia y Ayelén Penchulef Herndndez) .............ocoeeeerveereeercrenernnns 261

Revisitar a Bernstein: temas y discusiones para su ensefianza en Sociologia
de la Educacién (Mirian Martin LOrenzatti).......coovevvveevrreenreeneeeneeenneeseeesseeesseesnnes 289

Aportes de Bourdieu y Willis para el estudio de las jerarquias culturales
(Maria Magdalena TOSOMNI) .....c.ccuecverrerrerrenrenenesesreseseeeeeeseeeesessessessessessessessassanses 317

4rta. Parte: Problematicas socio-educativas en perspectiva federal ... 345

Probleméticas socio-educativas en clave local:
Un analisis de la Provincia de Mendoza (Cristina Romagnoli)........cccceceeveereeuenenne. 347

Problematicas socio-educativas regionales: El aula en tiempos
de hibridacion, permeabilidad y debilitamiento de los sistemas disciplinarios
(Pablo UTDAILEL) .....eevereierereieieieteetecteste et et ere e e e e eseesee e e s esse s essensensessensenes 361



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

Presentacion

Este libro reiine un conjunto de escritos producidos en el
marco del Programa Interinstitucional de Actualizacion de
Posgrado en Sociologia de la Educacion: revisitando, desde la
contemporaneidad, textos clasicos del campo (PIPSE), que se
desarroll6 bajo la coordinacion de los equipos docentes de Sociologia
de la Educacion de la Universidad Nacional de San Luis (UNSL), la
Universidad Nacional del Sur (UNS) y la Universidad Nacional de la
Pampa (UNLPam) durante los afios 2021y 2022.

Dicho Programa se gest6 en el marco de la organizaciéon de
los Encuentros de Catedra de Sociologia de la Educacién de
Universidades Nacionales (ECSE) realizados en Bahia Blanca
(UNS, 2017), Mendoza (UNCuyo, 2018) y el pre-encuentro en San
Luis (UNSL, 2019).

En estos encuentros fue tomando forma la idea de promover un
espacio de formacion entre docentes de asignaturas de Sociologia
de la Educacion de instituciones de Educacion Superior del pais,
universidades e institutos. Asi naci6 el PIPSE, como una invitacion
colectiva a revisitar textos clasicos del campo; no so6lo para
desentranarlos en si mismos, sino para interpelarlos a la luz de
las transformaciones educativas contemporaneas e identificar los
desafios pedagbgicos implicados en su ensenanza. El convite incluy6
la propuesta de un trayecto formativo de nueve seminarios y dos
paneles que contaron con la participacion de colegas de distintos
puntos del pais.

Durante més de un afio, colegas de Sociologia de la Educacion de
diferentes lugares del pais, nos encontramos quincenalmente y en

1 Estas reuniones buscaron dar continuidad a un proceso colectivo iniciado a mediados de la década de 1990 en la UNRC
(1994), UNER (1995), UNJu (1996), UBA (1998), UNSA (1999), UNLu (2000) y en 2006 en la UNER, como final de esta
primera etapa. Entre sus principales mentores y organizadores se encuentran Miguel Boitier (UNRC), Roberto Iglesias
(UNSL), Nina Landreani (UNER), Silvia Liomovatte (UBA), Luis Rigal (UNJu) y José Tamarit (UNLu), entre otros colegas de
diferentes universidades nacionales de nuestro pais. En el afio 2017 se retomaron los encuentros en la UNS iniciandose
una segunda etapa que incluyé 2018 en UNCuyo y 2019 en San Luis con la reunién preparatoria del encuentro previsto
para 2020 en la UNSL pero que postergd hasta 2023 debido a la emergencia sanitaria por la pandemia de COVID-19.
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ocasiones semanalmente para compartir lecturas, interpretaciones
e interpelaciones en conversaciones colectivas, horizontales y
propositivas sobre la ensehanza, investigacion e intervencion
politica en y desde el campo de la Sociologia de la Educacion.

La propuesta de formacion incluyé nueve seminarios en los que
se abordaron obras de Karl Marx, Emile Durkheim, Max Weber,
Talcott Parsons, Antonio Gramsci, Paul Willis, Pierre Bourdieu,
Orlando Fals Borda y Basil Bernstein. También se realizaron dos
paneles, uno sobre la configuraciéon del campo de la Sociologia de la
Educacion en Argentina y otro sobre problematicas socioeducativas
en perspectiva federal. En este libro se ponen a disposicién
sistematizaciones alcanzadas a lo largo del trayecto del PIPSE.

La primera seccion del libro presenta las intervenciones de
Luis Rigal y José Tamarit, efectuadas en el marco del Panel “La
configuraciéon del campo de la Sociologia de la Educaciéon en
Argentina” del que ademas particip6 Silvia Llomovatte, referencias
ineludibles del campo en nuestro pais.

La segunda seccién se divide en dos partes. En primer lugar,
‘Relecturasypropuestasentornoaobrasclasicasdel campo’congrega
escritos producidos desde la posicion de quienes estuvieron a cargo
de los seminarios del PIPSE: Emilio Seveso (UNSL), Adriana Tessio
Conca y Silvia Servetto (UNC), Alejandra Roovers (UNICEN),
Gabriel Rosales (UNSL), Laura Blanco (UNCOMA), Veronica
Walker (UNS) y Marcela Leivas (UNICEN), Oscar Graizer (UNGS-
UNLU) y Sabrina Zinger y Patricia Evangelina Patagua (UNJU).
En ellos, se exponen las justificaciones de la seleccion de las obras
de cada autor y sus abordajes, la necesidad de releerlas desde la
contemporaneidad a la luz de las problematicas socio-educativas
actuales y las reflexiones politico-pedagbgica y didacticas a partir
de los desafios que implica su ensefianza.

2 Link de acceso al Panel “La configuracion del campo de la Sociologia de la Educacion en Argentina”: https://www.youtu-
be.com/live/EzEMnUqi5q87?si=KZ_GHrSiORDQZQik
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En segundo lugar, ‘Apropiaciones en torno a obras clasicas del
campo’ reune los escritos de Jonathan Aguirre (UNMDP), Miguel
Angel Garcia y Ayelén Penchulef Hernandez (IFD Neuquén y Rio
Negro), Miriam Martin Lorenzatti (UNLPam) y Magdalena Tosoni
(UNCUYO) que fueron presentados como trabajos finales para la
acreditacion del trayecto de formacion.

Los textos de la segunda seccion invitan a repensar la ensefianza
de la Sociologia de la Educacion a partir de la relevancia de la
lectura de obras clasicas y el desafio que supone tensionarlas
desde la contemporaneidad. Asimismo convoca a la critica de los
esquematismos en torno a los cuales se simplifica la complejidad de
un campo en la transposicion didactica; la incorporaciéon de autores
y obras escasamente estudiados en nuestro pais; al trabajo de obras
clasicas desde nuevos enfoques; y a la incorporacién de nuevas
categorias analiticas que permitan una mejor comprension de los
fend6menos educativos.

La udltima seccién, retne los escritos elaborados por Cristina
Romagnoli (UNCuyo) y Pablo Urbaitel (UNR) a partir de sus
intervenciones en el Panel “Problemaéticas socio-educativas en
perspectiva federal”, del que también particip6 Sandra Ortiz
(UNRC)3.

En su conjunto, el libro constituye un aporte a la problematizacion
del campo de la Sociologia de la Educacién en Argentina, en la
medida que contribuye a repensar la produccion de conocimientos
y la ensenanza de esta disciplina, especialmente en carreras de
formacion docente de nivel superior.

Sonia Alzamora (UNLPam)
Gabriel Rosales (UNSL)
Veronica Walker (UNS)

3 Link de acceso al panel “Problematicas socio-educativas en perspectiva federal’: https://www.youtube.com/live/C8otBA-
v_6sk?si=FcYRrm4GEqgadY7Lw
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La Configuracion del Campo de la Sociologia de la
Educacion: Tradiciones, Debates y Desafios '

Luis Rigal?

Esta invitacion no s6lo me genero alegria y emocion sino que
me retrotrajo a distintos tiempos, a un camino de encuentros que
empezamos a construir en distintos lugares del pais - entre 1994
y 2006 - y que ustedes en estos ultimos afios lo han retomado con
mucha pujanza, indicio alentador para nuestro campo intelectual y
nuestro campo de practicas educativas.

Quisiera hacer una presentacion de cuatro puntos con pretension
coloquial, como forma de iniciar o retomar un dialogo con muchos
y muchas de ustedes que hacia tiempo que no los veia y que no los
escuchaba y con aquellos a quienes estoy conociendo, que ojala
pueda continuarse en el tiempo.

El primer punto tiene que ver con intentar situar a la sociologia
y a la sociologia de la educacién en nuestro tiempo, aqui y ahora,
y a los desafios que enfrenta y que condicionan nuestra practica
intelectual y nuestra practica docente.

Comencemos recordando lo obvio, que la educacion tiene que ver
con procesos de ensefianza-aprendizaje, con experiencias y &mbitos
socializadores, en ultima instancia con produccién de subjetividad.

Este punto de entrada nos lleva al primer desafio que propongo
encarar: que el neoliberalismo aparece hoy, no sélo como un
modelo econémico sino también como un potente proyecto cultural
productor de subjetividad orientado hacia: i. un individualismo
exacerbado; ii. un neodarwinismo que atraviesa las relaciones

1 El texto que aqui se presenta tiene como base mi intervencion en el panel, complementada con parte de los intercambios
mantenidos con los participantes, a partir de sus reflexiones y preguntas, y la ampliacidn de algunos temas mas brevemen-
te mencionados en mi exposicion.

2 Docente e Investigador Universidad Nacional de Jujuy
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sociales y que considera al otro/la otra como un adversario, cuando
Nno un enemigo, a quien superar, neutralizar o, eventualmente,
eliminar; iii. una profunda desafectivizacion que lleva al predominio
de la indiferencia y al planteo de relaciones personales meramente
instrumentales. Entiendo que es conveniente y necesario encarar y
pensar hoy a la Sociologia de la Educacion desde la confrontacion
con este gran productor de subjetividad.

El segundo desafio tiene que ver con la inestabilidad e
incertidumbre del futuro. El mundo est4 hoy atrapado en una serie
de crisis econémicas, politicas y ambientales y, por si algo faltaba,
la pandemia Covid y la guerra Rusia — Ucrania resaltan atin mas tal
clima en el que priman el temor, el desanimo y las preguntas sin
respuestas.

Estos desafios se presentan en un escenario enmarcado por la
crisis del discurso de la modernidad — discurso tan influyente en los
origenesy desarrollos de la teoria sociologica que ha nutrido nuestro
imaginario y nuestra practica - que licua la sequridad teleolégica
que lo inspiraba: la certeza en el avance continuo hacia un progreso
generador de mayor bienestar y felicidad individual y social, con la
educaciéon como uno de sus estandartes.

Creo que éste es uno de los problemas centrales de nuestra época,
que atraviesa lo disciplinario, atraviesa a las ciencias sociales,
atraviesa a la sociologia de la educacién y genera un gran dilema
epistemologico ya que altera las condiciones de produccion de
conocimiento, porque la nocién de progreso era su organizador
principal: era una conviccion que sustentaba al pensamiento
tedrico; mal que mal todos estaban convencido que el mundo iba
hacia adelante y que, mas alla de los obstaculos y las tensiones
existentes, de todas maneras se marchaba hacia un mundo mejor.
Durkheim diria que lo mejor ya se manifestaba en la sociedad
industrial recientemente constituida, Marx diria que lo mejor
estaba en la transformacion y superacion de la misma, a través de la
confrontacion y la lucha.

14



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

Pero la crisis de la modernidad nos privo de esa mirada teleologica y
con ella también se fueron debilitando las utopias por ella generadas,
porque la conviccidon en el progreso permitia percibir algo distinto
y superior que se vislumbraba en el horizonte, que para algunos, se
llamaba socialismo. Hoy ese campo ha quedado vacio y en tinieblas,
en la practica las utopias encarnadas, debido a sus defectos y sus
limitaciones, se alejaron del progreso y de generar un mejoramiento
universal. Ahora, aqui, en nuestra América Latina, aparecen esbozos
de otros perfiles utdpicos, y hablamos de democracia plebeya, de
generar una democracia de iguales, de protosocialismo. Pero no
existen aun categorias teodricas y practicas solidas que permitan
imaginar en términos concretos cual sera el mundo que vendra, ya
que, como advierte Boaventura de Sousa Santos, “nunca fue tan
grande la discrepancia entre la posibilidad técnica de una sociedad
mejor, mas justa y solidaria, y su imposibilidad politica” (2018, p. 67).

Me parece, por tanto, que en este escenario distinto y novedoso
que abarca a lo educativo, tenemos que empezar a construir
desde experiencias teoricas intelectualmente menos ambiciosas
y abarcativas y territorialmente mas locales, dando pasos quizas
mas cortos, porque ya no podemos apelar a las grandes categorias
tedricas y politicas totalizadoras que nos orientaban. Y esto nos
llama a apelar a la construccion de utopias posibles y realistas, a
acercar la frontera de lo utépico.

Y en este escenario, cuando los sentidos comunes se vuelven
fragiles, cuando ciertos aconteceres y ciertas instituciones — la
educativa entre ellas - también pierden sentido y, en los términos
de Bauman, se transforman en instituciones zombis (muertas
vivas) que no pueden generar lazo social (2002, p. 12), me parece
que reaparece la necesidad y la relevancia del pensamiento critico
que aporte a la busqueda de nuevos horizontes propios con sentido;
obviamente este desafio y esta blisqueda atafie claramente a la
educacion y a las disciplinas que se ocupan de ella.

15
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II

El segundo punto pretende formular algunas reflexiones sobre el
para qué de la teoria sociologica critica, para poder entender en
profundidad desde donde pensar la Sociologia de la Educacion,
que, recordemos nuevamente, trata de aquellos fendmenos sociales
ligados a los procesos y ambitos de socializacion en sentido amplio,
de la ensenanza — aprendizaje; de formar y ser formado, de
construccion de subjetividad, en altima instancia.

Para ello, podemos remitirnos a diversos abordajes, teniendo
en cuenta que toda la historia del pensamiento educacional se ha
desarrollado en el contexto de un dialogo con la teoria social de su
tiempo. Uno de ellos es el propuesto por Bourdieu (en Bourdieu y
Wacquant, 1995) cuando al referirse a la tarea de la sociologia sefiala
dos cosas: por un lado, la preocupacion por revelar las estructuras
mas profundamente ocultas de los diversos mundos sociales que
constituyen el universo social, por revelar lo enmascarado, lo
distorsionado, el mundo de la pseudo concreciéon del que hablaba
Kosik (1967); por el otro, tratar de analizar los mecanismos y
las tensiones que tienden a asegurar su reproducciéon y/o su
transformacion (Bourdieu y Wacquant, 1995). Asi afirma que la
sociologia es una ciencia muy incomoda porque devela cosas ocultas,
cosas que ciertos individuos o ciertos grupos prefieren esconder o
esconderse porque ellas perturban sus convicciones o sus intereses.

En la misma linea, Bauman sostiene que

Debemos traspasar los muros de lo obvio, lo autoevidente, cuya
circulacion generalizada funciona como prueba de sentido. De-
moler esos muros es tarea del socidlogo, ya que las posibilidades
ocultas tras el muro disfrazan las potencialidades humanas e im-
piden las revelaciones genuinas (2002, pp. 213-214).

Esporello quela ciencia social — y ésta es mi opcion epistemolbgica
y tedrica - esta construida contra el sentido comin, contra las
apariencias primeras: procura desnaturalizar las formas dadas
de lo social (el orden natural de las cosas), develar lo oculto, los

16
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mecanismos de dominacion, por ejemplo, en el caso de la escuela,
la violencia simbdlica.

Esta tarea, que trasciende el mundo de lo estrictamente escolar
y abarca también el “mas alla de la escuela”, siempre debe estar
encaminada a interpretar estos procesos de socializacion en el
marco complejo de una estructura social, cultural, politica y
econOmica, con unas fuertes tensiones entre una continuidad social
y una discontinuidad potencial, entre una reproduccion del pasado
y una produccion de lo nuevo.

Otro abordaje parte de considerar que la sociologia debe ser una
sociologia profundamente comprometida con la realidad y con los
sujetos, en coincidencia con la aseveracion de Bauman de que “no
hay opcion entre maneras ‘comprometidas” o “neutrales” de hacer
sociologia. Una sociologia descomprometida es una imposibilidad”
(Bauman, 2002, pp. 225-226). Porque en ultima instancia la
pretension de la objetividad, la preocupacion de la vigilancia
metodolégica no puede llevarnos a la neutralidad; una cosa es ser
objetivo y otra cosa es ser neutrales y es bienvenida la objetividad
cuando se hace desde tomar partido y meter el cuerpo. Como dice
Boaventura de Sousa Santos:

Debemos superar la epistemologia positivista que afirma que la
ciencia es independiente de la cultura. Debemos ser objetivos,
pero no neutros. La objetividad supone que tenemos metodolo-
gias propias de las ciencias sociales para tener un conocimiento
riguroso y que nos defienda de dogmatismos; y, al mismo tiempo,
vivimos en sociedades muy injustas en relaciéon a las cuales no
podemos ser neutrales (2006, p. 18).

Desde este posicionamiento afin a una teoria social critica
podemos recordar que una de las tensiones claves en el discurso de
la modernidad era la que se daba entre orden o regulaciéon versus
emancipacion o autonomia y que esta tension enmarcé los debates
germinales de la teoria sociologica. La teoria social conservadora se
preocupaba por la preservaciéon del orden, por la obediencia, por la
adaptacion de la condicion humana, en tanto que la preocupacién

17
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de la teoria social critica, era la promociéon de la autonomia y la
libertad concentrandose por tanto en la conciencia critica, en el
entendimiento critico y en la responsabilidad.

Yo reconozco que cuando era joven me preocupaban mas las
distinciones disciplinarias entre lo filos6fico y lo sociolo6gico. Ahora
dejo que confluyan y se articulen, porque, en tltima instancia,
cuando uno se aferra a la tradicion critica aparece enseguida la tesis
sobre Feuerbach que nos recuerda que “los filésofos se han dedicado
a interpretar el mundo, de lo que se trata ahora es de transformarlo”
y no tenemos mucho reparo en incluirnos nosotros como soci6logos
en esta mision transformadora.

Fue en ese escenario en el que nacieron las pedagogias criticas,
como un saber subsidiario de esta concepcién de las teorias
sociales criticas, con un caracter emancipatorio y utépico, menos
preocupadas por la regulacion y el control social que la pedagogia
de tradicion durkheimiana que tanto influy6 en la conformacion de
nuestras instituciones educativas.

Yo hablo de pedagogias criticas, asi en plural. En un trabajo que
escribimos con Flora Hillert, Hernan Ouvina y Daniel Suarez (2015),
insistimos mucho en esto, que de algin modo quita la exigencia
de encontrar una unica dominante, y nos instala en el terreno de
la busqueda constante. Obviamente que dentro de las pedagogias
criticas el peso del pensamiento freiriano es muy grande y muy
valioso.

Me parece que el conjunto de las pedagogias criticas tienen
algunos elementos en comun:

I. el reconocimiento de que todos los sujetos tienen saberes
validos desde donde partir para construir un nuevo conocimiento,
un nuevo saber que en ultima instancia es la meta de lo pedagogico;

I1. en ese proceso de construccion es fundamental la pregunta, la
interrogacion constante, es la referencia a lo critico, a no dar ningtin
conocimiento por cerrado;
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III. prima un elemento tan ponderado en el pensamiento de Paulo
Freire, lo dial6gico; es una construcciéon dialéctica en la que no hay
uno que monopolice el saber y otro que monopolice la ignorancia;

IV. plantean la inescindible relacion entre educacion y politica,
entre educacion y los procesos de construccion, distribucion y
apropiacion del poder;

V. trascienden el mundo de lo estrictamente escolar para hablar
en un sentido amplio de la educacion, tomando otros ambitos,
otros espacios donde también se generan procesos de ensefanza —
aprendizaje.

Asi nos asumimos como intelectuales criticos - desde una mirada
teorica que también incluye una opcion politica - para dar y aportar
en la educaciéon, gran productora de sentidos, entendida como
un campo de confrontacion y de lucha, de batalla cultural por la
hegemonia, de busqueda de generar modelos que produzcan
sentidos alternativos, y que abran a un mayor protagonismo de los
sectores subalternos.

Por tanto, proponer una pedagogia critica asociada a una
sociologia critica de la educacion nos remite a lo que Giroux
llamaba una pedagogia de los limites (1997), que desafia fronteras
de conocimiento, que busca establecer nuevos bordes generalmente
asociados con los margenes, con la periferia, con los excluidos, una
pedagogia de miiltiples voces, de multiples relatos, de maultiples
lenguajes. Y me parece que éste es el principal desafio actual para la
teoria social critica de la educacién: como contribuir a construir o a
reconstruir una pedagogia critica con base en la diferencia cultural
y preocupada de las situaciones de desigualdad.

Finalmente, para ampliar aunque sea brevemente desde donde
pienso yo la sociologia y la practica de la sociologia de la educacion
hoy, debemos tener en cuenta qué se le demanda desde la mirada de
la teoria social critica de la educacion a las pedagogias criticas. A mi
me parece que la demanda fundamental es formar subjetividades
rebeldes, como subjetividades politicas (2023). O sea, asumir el

19



LUIS RIGAL

compromiso para la generacion de pedagogias no complacientes,
inconformistas, pedagogias de resistencia. Al respecto, recuerdo
una frase que me parece muy profunda y muy acertada de los
zapatistas cuando decian “la resistencia es la forma que adopta la
esperanza cuando las condiciones son adversas” (Muiioz Ramirez,
2003, p. 18), o sea esperanza con confrontacidon, esperanza con
lucha, no esperanza para simple y pasivamente esperar.

III

Hablar de los relevantes aportes de Boaventura de Sousa Santos
sobre las epistemologias del sur, hoy es moneda corriente. Lo
que me preocupa es que en nuestro campo disciplinario no nos
quedemos solamente en una mera expresion nominal que no llegue
a traducirse en practicas de investigacion y de reflexion concretas y
distintas, es decir, que sigamos con los mismos encuadres, haciendo
las mismas cosas, s6lo que ahora en nombre de las epistemologias
del sur, y - como dice Anibal Quijano -, sin tratar de superar una
perspectiva eurocéntrica que histéricamente generd en América
Latina un desencuentro entre el imaginario critico, la experiencia
histérica y social concreta y la teoria social.

Y estano es una discusioén nueva, quizas si una discusién renovada.
Ya en 1977 algunos la habiamos planteado, junto al mismo Anibal
QuijanoyaOrlando Fals Borda en el Simposio Mundial de Cartagena
sobre Investigacion activa y andlisis cientifico y que marcd, a mi
juicio, un hito fundamental en la conformacion de una propuesta
cientifica superadora de los modos tradicionales de hacer ciencia
de lo social. Desde un posicionamiento explicito en el marco de
una Ciencia social critica, no sélo encarn6 y promovié una ruptura
epistemologica, sino también una ruptura politica en el campo
superando formas ficticiamente objetivas y neutrales.

Como expresaron diversas ponencias presentadas en ese
Simposio de Cartagena, se fueron perfilando entonces — dentro
de la denominacién genérica de Investigacion accién participativa
- un conjunto de esfuerzos epistemolodgicos, teodricos, logicos y
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metodologicos que a lo largo del tiempo generaron profundas y
relevantes bisquedas y debates (Molano, 1978).

Para enmarcar este planteo voy a referirme someramente a un
analisis de los condicionantes culturales e histéricos de la teoria
sociologica, a partir del reconocimiento que la racionalidad moderna
se instal6 entre nosotros como Raz6on europea, lo que explica la
tradicion eurocéntrica y blancocéntrica de muchas de nuestras
teorias sociales y teorias educativas.

En el campo de la Sociologia, teniendo en cuenta que los
principales aportes a ella se hicieron desde Alemania, Francia, Italia
y Gran Bretana, el discurso de esta racionalidad moderna le provey6
algunas dimensiones basicas:

- La visién universal de la historia asociada a la idea del progreso
(a partir de la cual se construye la clasificaciéon y jerarquizacién de
todos los pueblos y continentes, y experiencias historicas) llevo a
la construccion de un metarrelato universal para todas las culturas
y los pueblos desde lo primitivo y tradicional, a lo moderno y
desarrollado, que partia de dos proposiciones cuasi axiomaticas:

- La sociedad capitalista industrial (liberal) era considerada
la expresion mas avanzada de ese proceso histoérico, es por ello
el modelo que define a la sociedad moderna y senala el inico
futuro posible de todas las otras culturas o pueblos. Aquéllos
que no logren incorporarse a esa marcha inexorable de la
historia, estan destinados a desaparecer.

- La distincion polar entre la civilizacion y la barbarie, que
llevaba a la negacion de que este progreso se asent6 sobre la
esclavitud, la masacre de los pueblos y la divisiéon internacional
del trabajo; se procurd borrar la memoria historica de los
pueblos para centrarse en la idea del progreso ilimitado para la
construccion de un progreso unico.

- La necesaria superioridad de los saberes que produce esa
sociedad (‘la ciencia’) sobre todo otro saber. Por el caracter
universal de la experiencia histérica europea, las formas del
conocimiento desarrolladas para la comprension de esa sociedad se
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convirtieron en las inicas formas validas, objetivas, universales del
conocimiento. Las categorias, conceptos y perspectivas (economia,
Estado, sociedad civil, mercado, clases, etc.) resultaban asi no s6lo
categorias universales para el analisis de cualquier realidad, sino,
simultdneamente, proposiciones normativas que definian el deber
ser para todos los pueblos del planeta. Estos saberes se convierten
asien los patrones a partir de los cuales se pueden analizar y detectar
las carencias, los atrasos, los frenos e impactos perversos que se dan
como producto de lo primitivo o lo tradicional en todas las otras
sociedades (Lander, 2000). Esta concepcion de un pensamiento
cientifico privilegiado desconoce la existencia de otros pensamientos
validos: de los indigenas, de los campesinos, etc.

Pegando un salto en el tiempo bueno es preguntarse hoy, desde
nuestra América Latina, en qué consisti6 el progreso para nuestro
continente, porque en su nombre grandes masas de poblacién
fueron y siguen siendo crecientemente explotadas, excluidas bajo
condiciones de vida absolutamente degradadas. Es decir, cuando el
modelo dominante de capitalismo globalizado ha puesto la Razén
Occidental (lo que la Ciencia y la Técnica generan) al servicio de
fortalecer esa discrepancia.

De hecho, el discurso de la modernidad en América Latina se
constituy6 basicamente como un proyecto intelectual de imitacién
que result6 en una “pseudomodernidad en muchos aspectos
caricaturesca” también expresion del drama historico de buena
parte de la intelectualidad latinoamericana que siempre ha llegado
tarde a todas las coyunturas, ha carecido de pensamiento autébnomo
y se ha plegado antes y ahora - en forma a veces resignada y otras
fascinada, pero siempre acritica — al discurso hegemoénico (Rigal,
2004).

En América Latina, las ciencias sociales, en la medida en que han
apelado a esta (pretendida) objetividad universal, han contribui-
do a la busqueda, asumida por las élites latinoamericanas a lo
largo de toda la historia de este continente, de la “superacion”
de los rasgos tradicionales y premodernos que han obstaculizado
el progreso, y la transformacion de estas sociedades a imagen y
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semejanza de las sociedades liberales-industriales. Al naturalizar
y universalizar las regiones ontologicas de la cosmovision liberal
que sirven de piso a sus acotamientos disciplinarios, las ciencias
sociales han estado imposibilitadas de abordar procesos histori-
co-culturales diferentes a los postulados por dicha cosmovision.
A partir de caracterizar las expresiones culturales “tradicionales”
0 “no-modernas”, como en proceso de transicion hacia la moder-
nidad, se les niega toda la posibilidad de légicas culturales o cos-
movisiones propias. Al colocarlas como expresion del pasado se
niega la posibilidad de su contemporaneidad (Lander, 2000).

Todo esto nos remite a lo que Anibal Quijano denomina la
colonialidad del poder (2000), que nos permite reconocernos
e identificarnos como habitantes de un territorio que sufri6 a lo
largo de su historia logicas de dominacion, exclusion, explotaciéon y
jerarquizacion. La modernidad y la racionalidad fueron imaginadas
como experiencias y productos exclusivamente europeos: de ahi
la distincion entre lo civilizado y lo primitivo; lo moderno y lo
tradicional, suponia la biisqueda de una homogeneizacion cultural,
que en varios paises latinoamericanos - el nuestro entre ellos — se
complement6 con el genocidio masivo de la poblacién aborigen.

El desafio actual para la teoria social critica — también para una
sociologia critica y latinoamericana de la educacion — es generar
conocimiento propio, no sélo repetir y difundir lo que otros han
hecho en otras partes del mundo. Es decir, deconstruir y reconstruir
en clave latinoamericana; tener la osadia de asumir el desafio de
producir nuevos conocimientos para entender estas situaciones
nuevas, desde una perspectiva latinoamericana. Como decia Alcira
Argumedo, “lo latinoamericano como la dignidad de estar siendo”
y no la humillacién del no ser. Y me parece que esto nos plantea a
nosotros una serie de categorias no solo teéricas sino también éticas
desde donde pensar, desde donde intentar profundizar nuestro
trabajo intelectual.

No sélo por haber estado 20 afios dando clases en Jujuy, el
pensamiento de Kusch me ha llegado mucho, me ha conmovido
mucho sobre todo por su permanente insistencia en rastrear
en las raices de la condicién latinoamericana, de la condicidén de
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pueblos originarios, en el entendimiento de que es necesario buscar
una filosofia auténticamente americana frente a una matriz de
pensamiento colonial europeo que sélo veia en América un territorio
de dominio no s6lo econdémico sino también cultural. Seniala también
la necesidad de re-encontrar el sujeto latinoamericano, es decir, a
ese “hombre total”, que ha sido des-doblado y des-constituido desde
la condicion colonial.

Pero bueno, no entraremos aqui en mas detalle. S6lo senalar que
estamos proponiendo avanzar en un proceso de decolonizacion
cultural de nuestra disciplina sociolégica que abarque:
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- La decolonizacion del saber: a partir del reconocimiento de
cosmogonias diversas, de saberes diversos (no solo el validado
por la ciencia occidental) asi como el conjunto de practicas que
manifiestan una multivocalidad historica: epistemologias de
frontera, sistemas de pensamiento, formas de concebir y actuar
que fueron subalternizados por la l6gica monocultural con que
se organizaron los Estados en América Latina. Se debe eliminar
la tendencia a considerar que el pensamiento occidental puede
superar o destruir a todos los otros pensamientos. Por ejemplo,
el movimiento indigena mostro la existencia de conocimientos
milenarios en diversos campos (la salud, la proteccion del
medio ambiente, el cuidado del suelo) (de Sousa Santos, 2004).

- La decolonizacién del ser: para superar la minimizaciéon de
ciertas identidades, ciertas convicciones de que determinados
sujetosy que determinados pueblos no forman parte protagonica
de la historia lo que ha conformado una vergiienza individual
y colectiva y la conformacion de una subjetividad minima
y sometida. Para avanzar en esta decolonizacion se deben
recuperar y valorizar aspectos negados por esta colonialidad,
reencontrarse con las historias de los ancestros no-blancos
ni europeos, con los saberes del pueblo, de los campesinos,
de los pueblos originarios y descubrir en ellos los ntcleos de
buen sentido que posibiliten avanzar en la solidificacion de esta
decolonizacion.
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Desde estas bases, este énfasis en el rechazo de las formas
de conocimiento propias de un discurso legitimador de lo
consagrado provee lineamientos para profundizar las posibilidades
emancipatorias de la educacién como parte de una lucha por
fortalecer una democracia sustantiva y una ciudadania critica.

Algunas Estrategias Politico-Metodolégicas para Superar la
Colonialidad

La Naturaleza Conjetural de la Teoria Sociolégica, Como
Teoria Cientifica. Debemos reflexionar acerca de los peligros y las
limitaciones del empleo de teorias sociales y educativas generadas
en otros contextos histdricos, en otras realidades empiricas, tanto
en lo espacial como en lo temporal. Como dice Bernstein (1988),
“no hay nada que sea tan cultural e histéricamente condicionado
como la teoria social. Por su misma naturaleza a la teoria le resulta
dificil viajar.

Es decir, ya que su produccion esta contextualizada histéricamente
no se la puede descontextualizar en su uso, como si fuera un conjunto
de proposiciones universalmente validas; es necesario reafirmar
su cardcter contingente y conjetural y relativizar la veracidad
de sus proposiciones en cada investigacion concreta a través de la
confrontacion empirica.

El Aporte de Gramsci: Historicismo y Traducibilidad. Gramsci
proclamaba rotundamente su historicismo absoluto (1981). Con esta
afirmacién, que impregna epistemolodgica y teoricamente toda su
obra, tomaba distancia tanto de una mirada metafisica, preocupada
por las esencias, como de una ciencia enmarcada en el positivismo,
con su obsesidn por la enunciacion de leyes generales para entender
la historia y su dindmica.

Esto no s6lo advierte sobre lo inconducente de copiar o calcar
otra realidad social e historica para tratar de analizar e interpretar
una determinada sino ademas resalta la singularidad de cada caso
nacional y la dificultad para abarcarlo desde categorias conceptuales
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presuntamente universales que desconozcan o soslayen su propia
especificidad y su propio origen historico:

La realidad est4 llena de las mas extranas combinaciones y es
el tedrico quien debe hallar en esta rareza la confirmacion de su
teoria, “traducir” en lenguaje tedrico los elementos de la vida his-
torica y no a la inversa, presentar la realidad segin el esquema
abstracto (Gramsci, 1981, p. 55).

Asi surge su nocién de traducibilidad, que, segin Aric6 (1988), “se
refiere a la posibilidad de algunos experimentos historicos, politicos
y sociales de encontrar una equivalencia en otras realidades” (pp.87-
88).

v

Aplaudo el esfuerzo que ustedes estan haciendo por revisitar desde
la contemporaneidad textos clasicos del campo - que es el programa
de formacion y de discusién que estan llevando adelante - porque
me parece que volver a los clasicos tratando de reinterpretarlos
y resignificarlos es algo asi como la primera demanda que estos
tiempos le estan formulando a la sociologia de la educacion; es
decir, no volver a los clasicos para repetirlos sino para tomar de
ellos perspectivas, ilusiones, biisquedas que nos ayuden a entender
y transformar nuestros tiempos. Recuerdo que Norberto Bobbio
(1972), este perspicaz intelectual italiano, decia que los clasicos
son aquellos que: i. Son Intérpretes auténticos y inicos del propio
tiempo y cuya obra es considerada instrumento indispensable
para comprenderlo; ii. son siempre actuales de modo que todas las
edades y todas las generaciones sienten la necesidad de releerlos y,
al hacerlo, de reinterpretarlos; iii. Han construido teorias de las que
constantemente nos servimos para comprender la realidad, incluso
la realidad diferente de aquella de las que fueron deducidas, pero
que se convirtieron en categorias mentales (ej. anomia, liderazgo
carismatico, modo de produccién).
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Sin pretender hacer ni de lejos una enumeracion taxativa, me
quisiera referir a algunos legados clasicos que me parecen relevantes
en estos momentos:

Antonio Gramsci es el primero de ellos. Ya sefalé que su
pensamiento estaba profundamente acotado en la temporalidad:
queria entender realidades concretas aqui y ahora, en su
singularidad, y estaba menos preocupado por enunciar leyes y
principios generales. Me parece que nosotros en el campo de las
ciencias sociales y también en el campo de la sociologia nos cuesta
mucho desprendernos de ese lastre porque quizas la legalidad, en el
sentido de enunciacion de leyes generales, nos deja intelectualmente
mas tranquilos porque tenemos un espacio donde colocar un
fenobmeno, en tanto la condiciéon de la singularidad nos manifiesta
el desafio de comparar situaciones concretas para encontrar pautas
comunes. Este también es un desafio epistemolégico y metodologico
que se transmite al interior de la Sociologia de la Educacion.

Me parece muy fértil la perspectiva tedrica gramsciana que
ubica a la cultura y la educacion en el campo de la hegemonia y a
la hegemonia en el campo de su nocién de estado integral; permite
avizorar lineas y tensiones interesantes para discutir la realidad de
nuestros dias y de nuestro tiempo.

Ademas es muy importante en Gramsci, su profunda reflexion
sobre el sentido comdn. Cuando dice que la filosofia de la praxis
nace de la critica del sentido comin también nos da a nosotros una
clave y un eje muy interesante para articular esto con las pedagogias
criticas en general y con el pensamiento de Paulo Freire en
particular, porque en su pedagogia, en su pedagogia del oprimido,
¢l también afirma que hay que partir desde el sentido coman de
los dominados y desde alli tratar de superarlo y de transformarlo.
Expresa un desafio para nosotros: para qué y desde donde pensar la
educacion y desde donde pensar estrategias transformadoras para
la misma: ciertos aportes conjeturales de Michael Apple y de Henry
Giroux resultan pertinentes a este respecto para iluminar nuestras
busquedas teodricas y nuestras practicas empiricas.
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Pensando en estrategias pedagbgicas, bueno es tomar nota que la
educacion popular latinoamericana recupera la nocion gramsciana
de espacio educativo, que trasciende el &mbito de la escuela y nos
acerca mas ala idea de los pioneros circulos de cultura freireanos. El
proposito es generar o fortalecer propuestas alternativas en diversos
espacios educativos enmarcados en su clave politica y pedagogica,
de modo que se constituyan en ambitos para la disputa por la
hegemonia.

Gramsci decia que el Estado integral - denominacién que utilizaba
para caracterizar los estados democraticos burgueses — es un Estado
educador. Pero é¢qué queria decir Gramsci cuando hablaba de
Estado educador? Lo entendia como un estado que procuraba lograr
conformismo social por distintas vias y por distintas estrategias
institucionales no soélo a través de la escuela. Gramsci insiste en
que el estado integral es una articulacion dialéctica entre coercion y
consenso, entre amenazar con el uso de la fuerza y persuadir. Y en
este marco, el estado educador, decia Gramsci, procede de las dos
maneras: a. como educacion positiva a través de la escuela, a través
de los medios de comunicacién, tratando de generar consensos por
la persuasion, por la manipulacioén, por la seduccion, etc; b. como
educacion negativa por la coercion, o sea por la sancion de leyes,
por el papel del poder judicial, el papel del poder de policia. Es
desde esta complejidad que hay que entender su nocién de Estado
educador.

El segundo legado clasico que a mi me parece hoy muy importante
de retomar, es el de Alfred Schutz, y con él toda la tradicion
hermenéutica. Recordemos que el paradigma hermenéutico surge
como reaccion contra el positivismo aplicado al campo de las ciencias
humanas y sociales y pone énfasis en la comprension (verstehen)
del significado de las acciones sociales, introduciendo la idea de que
el investigador social se pone en el lugar de los sujetos investigados
(Schuster, 1995). El investigador puede comprender tal significado
solo si conoce y entiende el mundo cultural del sujeto-objeto y los
valores insertos en el significado. La comprensién no es una cuestion
de empatia psicologica: es una cuestion cultural simbolica. Es llegar
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a adentrarse en los codigos culturales de los sujetos estudiados,
es tratar de entender el contexto social y cultural dentro del cual
adquieren sentido las acciones.

En Schutz las nociones de intencionalidad, intersubjetividad y
Lebenswelt (mundo de la vida) fueron su guia teérica dirigida al
descubrimiento de la estructura y la significacion del mundo de
sentido comun, el mundo de la vida cotidiana. Afirma que:

Unicamente en el mundo de la vida cotidiana puede constituir-
se un mundo circundante, comin y comunicativo. El mundo de
la vida cotidiana es, por consiguiente, la realidad fundamental e
inminente del hombre. Por mundo de la vida cotidiana debe en-
tenderse ese ambito de la realidad que el adulto alerta y normal
simplemente presupone en la actitud de sentido comun (Schutz y
Luckmann, 1977, p. 25).

Sus reflexiones sobre el mundo de la vida y cémo entender la
vida cotidiana, y como pensar la vida cotidiana escolar desde esta
perspectiva son muy ricas, porque es en esa cotidianeidad donde se
singularizan los procesos y desde donde podemos pensar estrategias
concretas de transformacion.

En esta perspectiva, recuerdo los pioneros trabajos de Nina
Landreani sobre la vida cotidiana escolar o los aportes de Moénica
Maldonado en Cérdoba (2000), o las cosas que hicieron Ignacio
Lewkowicz, Cristina Corea y Silvia Duschatzky (2002); me parece
que es toda una linea de trabajo que es bueno profundizar.

Es absolutamente cierto que el rigor intelectual y la posibilidad
de desarrollos tedricos reposan en la investigacion empirica, y es
muy importante reforzarla como un complemento indispensable
de nuestra practica docente. En nuestro caso en la Universidad
Nacional de Jujuy hemos avanzado en la articulacion teoria —
practica, via investigacion y trabajo con sujetos sociales concretos:
los movimientos sociales que han adquirido en la ultima década
un importante protagonismo politico y social, expresando ellos
distintas busquedas y distintas estrategias de confrontacion con el
orden vigente y una intencionalidad de superacion de la herencia
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del neoliberalismo, con su perverso perfil de exclusién, pobreza e
injusticia.

Pero ademés, también adquiere mucho valor el ensayismo serio
y comprometido. Hoy nos puede iluminar la obra de una figura
como Horacio Gonzilez que tiene en sus textos, en sus palabras, en
sus reflexiones, interesantes preguntas, interesantes perspectivas
desde donde repensar la educaciéon y desde donde repensar nuestro
rol como intelectuales.

Y cierro, volviendo al principio de mi exposicion en el cual
sefialaba lo importante de lo coloquial y de lo dialogico, de generar
debates e intercambios, no de imponer dogméaticamente tales o
cuales afirmaciones. Ese gran aporte foucaultiano cuando critica
los regimenes de verdad hay que aplicarlo ante todo al pensamiento
critico. Cuando el pensamiento critico busca regimenes de verdad,
lo primero que pasa es que se muere la critica y nos volvemos
dogmaticos, nada mas que lo hacemos en nombre de la critica.
Y esto para nada significa una entronizacion del pensamiento
ecléctico, pero si significa aceptar - como decia ese maestro que fue
Justino O’Farrell (1973) - que el desafio de la ciencia y el desafio de
la sociologia es ir generando preguntas cada vez mas complejas para
entender una realidad crecientemente compleja. Y me parece que
eso hoy también est4d muy presente y atraviesa también el campo de
la sociologia de la educacion.
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Sociologia de la Educacion,
Educacion Populary Politica

JoséTamarit®

Referencias al ensayo en elaboracion

E I contenido de mi exposicion habra de estar directamente
relacionado con un ensayo de mi autoria que actualmente se
encuentra en los ultimos tramos de elaboracién, y cuyo titulo es:
“Politica y Educacion Popular: Movimientos Sociales, Tradicion y
Produccion de Ciudadania.” Como se podra apreciar, su contenido
se encuadra perfectamente con el tema propio de este panel; si
tenemos en cuenta el titulo que se ha propuesto para el mismo:
“La configuracién del campo de la Sociologia de la Educacién en
Argentina: tradiciones, debates y desafios”. No se podria concebir
una Sociologia de la Educacion —aqui o en cualquier lugar del
mundo-, que no tuviera en cuenta el fenomeno de la Educacion
Popular y su relacion con la Politica. Ademas, vale reparar que dicho
titulo alude especificamente a “tradiciones, debates y desafios”;
asuntos que son particularmente abordados en mi ensayo. Y
adelanto que en materia de “desafios”, me atreveria a decir que el
ensayo entero esta atravesado de un variado tipo de ellos, como
tendremos oportunidad de apreciar a medida que avance en mi
exposicion. Pero, venimos de aludir explicitamente a los llamados
“Movimientos Sociales”, fenémeno que abordamos en los dos
primeros capitulos del trabajo, a saber: Capitulo I: El escurridizo
concepto de Movimientos Social; Capitulo II: Movimientos Sociales
(MS) y Organizaciones No Gubernamentales (ONGS). En suma, el
tema cubriria aproximadamente una quinta parte del ensayo, que
consta de cuatro capitulos. Los dos tltimos, claro, son los de mayor
relevancia; pues el tercero esta reservado a desarrollar el sustancial

3 Docente e Investigador Universidad Nacional de Lujan.

33



JOSE TAMARIT

asunto de la Educaciéon Popular, en el que exaltamos la obra y
practica de Paulo Freire, y el cuarto capitulo se destina al no menos
importante asunto de la relacion entre Educacién y Produccion de
Ciudadania.

De todos modos, independientemente del orden en que los cuatro
capitulos se presentan en el ensayo, y en atencion a los objetivos
propios de este Panel, el tema de la Sociologia de la Educacion lo
habré de exponer como cierre de mi exposicion.

La Educacion Popular: Paulo Freire y la Educacidon Critica

Si hay una frase que cabe caracterizar como “hija prodiga de
la Revolucion Francesa”, es aquella que dice: “Hay que educar
al soberano”. En efecto, la Burguesia que acababa de derrotar al
Feudalismo y tomar las riendas del Estado, necesitaba construir
su propia hegemonia, y consecuentemente utilizar al Estado como
gran “aparato de hegemonia”, desplazando y reemplazando a la
Iglesia Catolica que habia cumplido dicha funcién durante los largos
tiempos del Feudalismo. Por ende, era indispensable educar al
nuevo “Soberano”; es decir, “El Pueblo”. Tarea nada facil la que debia
cumplir el Estado Burgués; pues reemplazar una Hegemonia por
otra requiere calar hondo en “las almas”, penetrar profundamente
en ellas; esto es, “transformarlas”. Antonio Gramsci sintetizo en
una frase lo que entonces sucedio: “Nace el Estado Educador”; que
utilizara todas las herramientas a su alcance para abordar desde
entonces la enorme tarea de “educar al soberano”. En el mundo
capitalista, en tiempos de democracia o dictadura, con una infinita
diversidad de estilos y procedimientos, el Estado Burgués no ha
dejado nunca de preocuparse por la “educacion del soberano”.
Se trate de naciones colonialistas (o ex colonialistas), o actuales
imperios, el “soberano” debe ser siempre convenientemente
“educado”, contra toda clase de peligros viejos y nuevos. Y de unos
y otros hablaremos en lo que sigue.
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Saber es poder, un mito burgués

Hace 25 anos escribi un articulo con este titulo, (publicado
junto con otros articulos en el libro “Poder y Educaciéon Popular”),
en el que procuro desmentir la falacia con la que se nos procura
convencer que el poder de las llamadas “clases dominantes”
procede de su saber y no del hecho simple e indiscutible de que son
las propietarias de cientos de miles de hectareas de las tierras mas
ricas del pais, de las fabricas de todo tipo que producen todo aquello
que se vende en comercios grandes y pequenos (supermercados
de todo tamano, almacenes, negocios que expenden elementos de
electronica, etc., etc.), y por supuesto controlan y disponen a su
gusto del gran mundo de las finanzas, pues son las propietarias de
todos los bancos privados. Esas clases sociales, digo, que en estos
ultimos tiempos se viene denunciando que constituyen el 1% de la
poblacion. Pero para que “el Mito” cale en las grandes mayorias
de la poblacion, es preciso que los gobiernos lo hagan circular
profusamente; es decir, que el Estado desarrolle una intensa tarea
de Educacién; nace entonces el “Estado Educador”, como hace ya
casi un siglo (década del “30 del siglo pasado), lo advirtiera Antonio
Gramsci, con su habitual perspicacia. En consecuencia, a lo largo
de todo el Sistema Educativo (desde el Jardin de Infantes hasta las
instituciones del mas alto nivel académico), se nos “ensena” que
“saber es poder”, y que si el pueblo quiere participar del Poder en la
sociedad, es necesario que “se ilustre”. Y resulta oportuno recordar
aqui como expresaba esto Don Bartolomé Mitre hace 150 afos,
quien en su condiciéon de Presidente de la Nacion (1862-1868),
escribio lo siguiente: iPrestemos atencion!

Es necesario que la inteligencia gobierne, que el pueblo se eduque
para gobernarse mejor, para que la razon publica se forme, para
que el gobierno sea la imagen y semejanza de la inteligencia, y
esto so6lo se consigue elevando el nivel intelectual de los mds ins-
truidos y educando el mayor nimero posible de ignorantes para
que la barbarie no nos venza. (Mitre, citado en Ghioldi, 1957, pp.
36)
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iPara que la barbarie no nos venza!; porque el problema principal,
aqui y en el mundo entero, era la gran contradiccion: iCivilizacion
y Barbarie! Por eso, para que la Barbarie no nos venza es preciso
ilustrar convenientemente al pueblo; y esa es la funcién primordial
de la Educacién Popular. Claro que la Barbarie esta atenta y al
acecho, y no falt6 un Barbaro llamado Paulo Freire, quien con su
prédica y su practica procur6 desmentir aquellas “verdades”, y
promovio6 la denominada “Educacion Critica”. Lo mas grave -siguen
diciendo los continuadores de las ideas de Don Bartolomé, que no
son pocos-, es que todo indica que Paulo Freire lleg6 para quedarse.

Veamos, en la siguiente cita, como expresaba su pensamiento hace
poco mas de 30 afios:

Hoy no hago ninguna referencia a los aspectos politicos de la edu-
cacion porque hoy, para mi, la educacién toda es politica...los edu-
cadores son politicos, independientemente de que pertenezcan o
no a un partido politico...la educacién sistematica reproduce la
ideologia del poder independientemente de que los educadores
estén conscientes de ello o no...la cuestion que se plantea a los
educadores en tanto politicos y a los politicos en tanto educado-
res es precisamente reconocer qué espacios existen dentro de la
sociedad que puedan ser llenados politicamente en un esfuerzo de
educacion popular. (Freire citado en Torres, 1988, p. 58)

Pero vale la pena prestar atencion a los dichos de Henry Giroux, quien
en su Prélogo a “La naturaleza politica de la educacion” de Freire (1990),
resume certeramente el pensamiento y practica del gran educador brasilefio:

Freire ha hecho suya la herencia olvidada de ideas emancipa-
doras presentes en aquellas versiones de la filosofia secular y
religiosa inserta en el corpus del, pensamiento burgués. Tam-
bién ha incorporado criticamente a su trabajo una tradicién de
pensamiento radical sin asimilar muchos de los problemas que
historicamente lo han contaminado. Freire ha logrado combinar
lo que yo llamo el lenguaje de la critica con el lenguaje de la posi-
bilidad. (Giroux en Freire 1990, pp. 13/14)
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Educacion y Politica: La Produccion de Ciudadania

Decimos “produccién” de Ciudadania porque no nacemos ciudadanos/
as, sino que “nos producen” como tales a partir del “destete”’; como Arturo
Jauretche advertia con su peculiar ironia hace méas de medio siglo en su
“Manual de zonceras Argentinas” (1968). En dicho trabajo, Jauretche se
preocupaba en destacar que “no nacemos zonzos”, sino que “nos azonzan”,
y ello hacen a los pocos meses de nuestro nacimiento (desde “el destete”,

pues).
Apartirdelodicho entorno ala cuestion de los Analfabetos Politicos
y los Azonzados, disponemos de suficientes elementos para acercarnos a la

realidad de los hechos y considerar el fenomeno del Sufragio Universal y
la efectiva practica de la Ciudadania en nuestro pais.

En principio, cabe sefialar que en los dos siglos de existencia de la
Argentina como Nacion -es decir, desde que dejo de ser colonia de Espafia
a nuestros dias-, se observan dos etapas perfectamente distinguibles: 1)
Primera Etapa, de 1810 a 1912; 2) Segunda Etapa, de 1912 a la actualidad.

1) Primera Etapa: En este primer siglo de la Nacién Argentina
nunca existio lo que se conoce como Sufragio Universal en ninguna
de sus formas y tipos. Desde la célebre “Semana de Mayo” -cuya
version mitrista se nos ensené a todos en la escuela-, y hasta la
formulacion de la Primera Ley Electoral (1821) en la Provincia de
Buenos Aires, los asuntos de gobierno se decidian en los Cabildos
(rémora de la época colonial), en cuyas reuniones participaba solo
una minoria aristocratica; pero en el resto de las provincias los
cabildos se extendieron hasta 1938, afio que ces6 de funcionar en
la provincia de Santa Fe. De todas formas la desaparicion de los
cabildos no signific6 que “el Pueblo” pas6 a decidir las cuestiones
de gobierno a través del sufragio, sino que simplemente diversas
minorias aristocraticas continuaron disputandose el poder politico
en las distintas regiones y provincias en el territorio nacional.

Pero, importa destacar lo que Marcela Ternavasio sefiala respecto de la
“elite portefia”, porque otro tanto valia para las ¢lites del resto del pais:
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Se hizo cada vez mas frecuente que diferentes grupos de la elite
porteia identificaran la practica asambleista con el desorden, los
tumultos, la politica facciosa, el desborde popular, en definitiva,
con la nocidn de ingobernabilidad. (Ternavasio, 2000)

La Soberania Popular en la Constitucion y su Reforma (1853-
1860)

Corresponde ahora considerar en qué medida y de qué modo fue
contemplada la Soberania Popular en las dos cartas constitucionales
de validez nacional, aprobadas en lo que denominamos “Primera
Etapa” de la conformacion ciudadana en nuestro pais. Y nada mejor
para entrar en tema, que detenernos en los siguientes dichos de
Raul Zaffaroni:

Quien abre el libro de nuestro cédigo supremo lo primero que
encuentra es el ‘Nos’ mayestatico.... Ese ‘Nos’ resalta la soberania
del pueblo, pero mucho cost6 llegar a un respetable nivel de ciu-
dadania real, atin no del todo consumada, pues en nuestro suelo,
como en todo el mundo, el ‘deber ser’ normativo nunca coincide
del todo con el ‘ser’. Como culpa histoérica, pesa la distancia entre
el deber ser del ‘Nos’ y la real participacién del pueblo a lo largo
de muchos anos (s/r).

Lo primero que cabe resaltar, a proposito del “deber ser” y “el ser
real”, es que todos los instrumentos juridicos aprobados (ley y cartas
constitucionales), se refieren exclusivamente a los varones, pues las
mujeres no eran consideradas en tanto ciudadanas, pues su funcién
en la sociedad era “la atencion y el cuidado del hogar”...ifaltaba méas!
De modo que ese “Nos” ignoraba a la mitad de la poblacién. Pero,
como si eso no fuera suficiente, sucede que los tres instrumentos
establecian taxativamente que los analfabetos estaban privados del
derecho al voto; en tiempos en los que el analfabetismo era apenas
inferior al 80% (78.2 segin el censo de 1869). En suma, y sin
considerar otras restricciones “menores” (de caracter econémico),
hasta la fecha indicada sélo el 10% de la poblacién en edad de votar
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(18 afios y mas) podia hacer uso de su derecho al voto. No obstante,
cabe acotar que en virtud de la aprobacion de la Ley 1420 (julio
de 1884), esta situacion cambi6 considerablemente, pues segun el
censo de 1895, el analfabetismo se redujo al 54.4% en el pais, y al
28.1% en la ciudad de Bs. As.; con lo cual el niimero de varones con
derecho a voto aumento6 en un alto porcentaje.

Al tiempo que se daba esta circunstancia, y no ajeno a ella, la
Union Civica Radical (cuyos lideres eran Leandro Alem e Hipdlito
Yrigoyen), inicié una serie de severas acciones (incluidos hechos de
caracter militar), tendientes a poner fin a esta lamentable situacion,
pues como bien sefiala Felipe Pigna:

Puede decirse que todos los gobernantes de lo que la historia ofi-
cial llama ‘presidencias historicas’, es decir las de Mitre, Sarmien-
to y Avellaneda; y las subsiguientes hasta 1916, son ilegitimas de
origen porque todos los presidentes de aquel periodo llegaron al
gobierno gracias al mas crudo fraude electoral (Pigna, s./f.).

Particularmente preocupado por el cariz que estaban tomando las
cosas, el entonces presidente Roque Saenz Pena convoc6 a Hipdlito
Yrigoyen, para llegar a un acuerdo a efectos de que en adelante la
UCR participara en futuras elecciones con una nueva ley electoral
que garantizara la limpieza y libertad del sufragio. En consecuencia,
a partir de 1912, el voto paso a ser secreto y obligatorio para todos
los ciudadanos varones mayores de 18 anos. Decision fundamental,
cuyas consecuencias seguramente no estaban en los céalculos de
Saenz Pena, porque ello permitid6 que en 1916 Hipoélito Yrigoyen
llegara a la presidencia de la Nacion por primera vez y se inaugurara
un proceso politico que limitaria considerablemente durante varias
décadas el poder de la oligarquia. Lo cierto es que 14 anos mas
tarde “los duefos de las estancias” debieron recurrir directamente
al Golpe de Estado, en primera instancia, y al “fraude patriético”
durante mas de una década —lo que se conoce como “décadainfame”,
que en rigor fueron 13 anos-, que tuvo un inesperado desenlace el 4
de Junio de 1943 y deriv) en las elecciones de 1946 que llevaria al
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General Per6n ala Presidencia de la Nacion. Entre las consecuencias
mas “nefastas” del advenimiento del “populismo” al gobierno del
Estado, cabe mencionar al “Estatuto del Pe6n” y a la creacion del
IAPI (Instituto Argentino de Promocion del Intercambio) (breve
referencia a las caracteristicas del ambos); y el otorgamiento a las
mujeres de su derecho al voto en 1952, de modo que recién ese afio
tuvo vigencia el Sufragio Universal para todos/as los argentinos/as
mayores de 18 afios. iCasi siglo y medio después de que Argentina
dejara de ser Colonia!

En suma, este tipo de medidas y muchas otras que tendieron a
mejorar las condiciones de trabajo y su remuneracion, modificaron
significativamente la distribucién del ingreso nacional, siempre
en favor de los trabajadores (publicos y privados), lo que gener6
el Golpe de Estado de la Revolucion Libertadora” (iFusiladora!) en
1957; que inaugura un nuevo proceso de proscripciones de diversa
indole en detrimento de la mayoria del pueblo, y que culmina con la
dictadura del Proceso Civico-Militar —encabezado por José Alfredo
Martinez de Hoz y el Gral. Ratl Videla-, que durante sus largos 9
afios se convirtio en el proceso mas sangriento vivido en nuestro
pais, y atn en toda la regiéon Latinoamericana. De modo que el
pueblo argentino recién pudo volver a “gozar” de su derecho al voto
a partir de 1983, con la denominada “restauracion democratica”.
Veremos qué nos depara el futuro, imitemos a Freire y seamos
optimistas.

La Sociologia de 1a Educacion

No podemos abordar el tema propio de la Sociologia de la Educacién
ignorando que se trata de una Sociologia Especial, como lo son la Sociologia
de la Cultura y la Sociologia Politica; de tal suerte que nos sentimos
obligados a considerar, aunque sea brevemente, la problematica propia de
“La Sociologia”; asunto por demas complejo, y centro de largas disputas
que inevitablemente reaparecen en todas las sociologias especiales.

Para el pensamiento liberal burgués, Emile Durkheim y Max Weber
son los padres de “La” sociologia, asi en singular, pues no se admite que

40



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

pueda haber otra Sociologia que no tenga a aquellos como sus indiscutibles
fundadores. Por lo tanto, todo “lo otro” que se diga respecto de la sociedad
no puede ser mas que pura “ideologia”.

Claro que quienes no comulgamos con tamana simpleza, y méas
si provenimos del campo de la educacion, nos basta con recordar
a Juan Jacobo Rousseau, quien promediando el siglo XVIII (1755)
supo decir lo siguiente:

El primer hombre a quien, cercando un terreno, se le ocurrio6 de-
cir esto es mio y hall6 gentes bastante simples para creerle fue el
verdadero fundador de la sociedad civil. iCuantos crimenes, gue-
rras, asesinatos; cuantas miserias y horrores habria evitado al gé-
nero humano aquel que hubiese gritado a sus semejantes, arran-
cando las estacas de la cerca o cubriendo el foso: «iGuardaos de
escuchar a este impostor; estais perdidos si olvidais que los frutos
son de todos y la tierra de nadie!» (Rousseau, 1999).

Y como para dar cuenta de que aquello de “tradiciones, debates
y desafios” en el campo de la Sociologia de la Educaciéon viene
desde muy lejos, pongamos atenciéon a los dichos de Voltaire,
un contemporaneo de Rousseau, quien no dud6 en expresar su
pensamiento en extremo conservador del modo méas crudo:

Es imposible en nuestro mundo infeliz que los hombres que viven
en sociedad no estén divididos en dos clases: ricos y pobres...
sobre mi tierra quiero jornaleros y no clérigos tonsurados... todo
esta perdido cuando el pueblo se mezcla en la discusion (Laski,
1960, pp. 183/184).

Hace 250 afios que uno y otro decian lo suyo; idos siglos y medio!
de una grieta (como se dice ahora), que lejos de atenuarse continda
consolidandosey creciendo; pues unoy otro tuvieron sus inmediatos
continuadores: sin duda Maistre (1754-1821) y Bonald (1754-1850)
fueron dilectos herederos de Voltaire, asi como Pestalozzi (1746-
1827) y Saint Simon (1760-1825) lo fueron de Rousseau. De tal
modo que dando un largo salto en el tiempo llegamos a nuestros
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dias, en los que un Barbaro atrevido se animé a desafiar a los
“representantes” contemporaneos de Voltaire.

Paulo Freire: Alfabetos y Analfabetos

El tema del “analfabetismo politico” fue una preocupacién
permanente de Paulo Freire (1990). Precisamente, cuando antes
lo citamos, vimos que se interesaba por “reconocer los espacios
que existen en la sociedad que puedan ser llenados politicamente
en un esfuerzo de educaciéon popular”, porque “la educaciéon toda
es politica”. (p. 114). De ahi que su perspectiva critica apunte a
“alfabetizar politicamente” al pueblo, para atenuar cuanto menos
la permanente labor de “analfabetizacion” politica que tanto el
Estado como las instituciones de educacién privadas realizan en
todo tiempo y lugar. Creo que resulta oportuno recordar aqui los
dichos de Noam Chomsky, (escritor estadounidense, socialista
libertario), quien a fines del siglo pasado lleg6 a afirmar que el
pueblo norteamericano es “el mds indoctrinado del mundo” (1988);
es decir, el mas analfabeto politico del mundo. Y para sostener tal
afirmacion ofrece el siguiente testimonio:

Un estudio académico que aparecié poco antes de las recientes
elecciones presidenciales estadounidenses indicaba que los ciu-
dadanos que conocian la opinion de los candidatos en temas de-
cisivos no llegaba al 30%, pero un 86% sabia como se llamaba
el perro de George Bush...Otro resultado que indica la encuesta
es que los sectores con mas estudios son los mas ignorantes, algo
nada sorprendente, ya que son los principales objetivos de las ins-
tituciones ideolodgicas. Los partidarios de Bush, que son los que
tienen mas estudios, eran los que tenian menor conocimiento de
los hechos (Chomsky, 1988).

Este es el resultado de la analfabetizacion politica permanente
e intensiva a que es sometido el pueblo entero de la potencia
econOmica y politica mas poderosa del mundo.
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Insospechadas coincidencias: Paulo Freire y Arturo Jauretche

Digo “coincidencias” y no “acuerdos”, pues no hay indicios de que
ello haya ocurrido. Con una breve referencia a aquellas cierro mi
exposicion.

e Analfabetos Politicos y Azonzados:

PauloFreire(1990):“...unanalfabetopolitico-independientemente
de que sepa leer y escribir- es aquel que tiene una concepcién
ingenua de las relaciones de la humanidad con el mundo...Una delas
tendencias del analfabeto politico es escapar a la realidad concreta
perdiéndose en concepciones abstractas del mundo” (pp. 116/117).

Arturo Jauretche (1968): “...no importa necesariamente que la
zoncera sea congénita: basta con que la zoncera lo agarre a uno
desde el ‘destete’. Tal es la situacién...nos hacen zonzos para que
no nos vengamos grandes...Las zonceras...consisten en principios
introducidos en nuestra formacion intelectual desde la mas tierna
infancia” (p. 4).

e La “indigestion intelectual”

Paulo Freire (1990): “Debemos superar la comprensiéon ingenua
del acto de leer y estudiar como un acto de ‘comer’. Desde el punto
de vista de esa falsa concepcion que podriamos llamar con Sartre,
‘concepcion nutricionista del conocimientoi, quienes leen y escriben
deben hacerlo para llegar a ser ‘intelectualmente gordos’. De ahi
expresiones como ‘hambre de conocimiento’, ‘sed de saber’, tener o
no ‘apetito de saber’ (p. 114).

Arturo Jauretche (1968): “...descubrir las zonceras que llevamos
adentro es un acto de liberaciéon: es como sacar un entripado
valiéndose de un antiacido, pues hay cierta analogia entre la
indigestion alimenticia y la intelectual” (p. 7).

e Latinoamericanismo y Descolonizacion

Paulo Freire (2005): "En verdad toda dominacion implica
una invasion que se manifiesta no so6lo fisicamente...sino a veces

43



JOSE TAMARIT

disfrazada y en la cual el invasor se presenta como si fuese el
amigo que ayuda. En el fondo la invasién es una forma de dominar
econdmica y culturalmente al invadido. Invasiéon que realiza una
sociedad matriz, metropolitana, sobre una sociedad dependiente, o
invasion implicita en la dominacion de una clase sobre otra...En la
invasion cultural es importante que los invadidos vean su realidad
con la optica de los invasores y no con la suya propia” (p. 199).

Arturo Jauretche (1983): “(Sarmiento) Es un unitario més, con
la idea dominante que empieza en Rivadavia: fundar Europa en
América, para lo cual hay que atomizar y desamericanizar dejando
la tierra libre de estorbos. Destruir la patria grande, para hacer una
patria chica donde no hubiera indio, ni gaucho, ni selva, ni montana,
ni desierto, ni nada dificil de dominar. Un almécigo para transportar
la civilizaciéon europea llenando el pais de rubios...A la estructura
material de un pais dependiente corresponde una superestructura
cultural destinada a impedir el conocimiento de esa dependencia”

(s/p).
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Panorama de la educacion en Marx: mercancia
y fetichismo, derechoy alienacion

Emilio Seveso*

Perseo se cubria con un yelmo de niebla para perseguir a los mons-
truos. Nosotros nos encasquetamos el yelmo de niebla, cubriéndonos
ojos y oidos para poder negar la existencia de los monstruos.

Karl Marx, El Capital

Introduceiéons”

Especiﬁcar la importancia de Karl Marx para la Sociologia de
la Educacion resulta, al menos, una tarea espinosa. En particular,
porque desde su indudable relevancia como clésico de las Ciencias
Sociales, es repetidamente cuestionada la contribucion que ha
realizado a este subcampo de investigaciones. Nada méas cierto
que esto, si es que el punto de referencia y la vara de medir nos
confrontan negativamente con su pensamiento, reclamando
especificidad tematica; en lugar de interrogar por su riqueza y
validez cognoscitiva, que atraviesa (como centella de corte) al
propio campo de la educaciéon. Por demas, la practica habitual de
su desplazamiento, e incluso de su inversion tedrica, puede ser
interpretada ya como un sintoma de los tiempos actuales; de la
docilidad del pensamiento frente al amargor dulce del capitalismo.
Contra el olvido del materialismo histoérico y la critica ideologica,
permanece de otra parte la tenacidad de quienes retornan hacia las
claves de su propuesta con intencién fundada.

Sin duda, para muchos entusiastas de la educacion Marx es
nodal, sobre todo por constituir una base comun que les permite

4 Docente e Investigador Universidad Nacional de San Luis - CONICET

5% Agradezco a Eliana Abraham por su colaboracién como docente auxiliar en el curso que dio pie a este texto, sumado a
la coordinacion que realizé para el proceso de desgrabacion del material y sus recomendaciones para la version final del
escrito.
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establecer debates e inspirar ideas posteriores. Para intelectuales
menos proximos, es entre tanto un lugar de transito, por el que
simplemente atraviesan sin detenerse en mayores sutilezas. Con sus
diferencias, ambas posturas se aproximan. El abordaje del autor,
a lo sumo, permitiria avanzar hasta el nacleo duro de la materia
que les preocupa; precisamente hasta los bordes del subcampo,
alli donde empiezan a distinguir los enfoques “verdaderamente
importantes”. Funcionalismo y capital humano, perspectiva
reproductiva y emancipatoria, teoria de campos y credencialismo,
entre otras propuestas encuadradas en los anales de la educacion,
que dan luz a las coordenadas de los especialistas.

Pues bien, disolviendo estas primeras posiciones, nuestro
argumento de respuesta nos obliga a volver los pasos sobre otra
interrogante: ¢Qué es pertinente de ser comprendido para empezar
a tematizar desde la Sociologia de la Educacion? Retrotraer la
discusion hasta este punto nos permite plantear el problema
sin verificaciébn directa sobre contribuciones particulares o
singularisimas precisiones, en referencia a un pensador que poco
tiene que decirnos sobre el canon del conocimiento en el subcampo,
pero que enmarca el importantisimo debate sobre la estructura-
histérica de nuestras sociedades y sus claves de complejidad.

Precisamente, nos orientaremos hacia la problematizacion de la
dimension educativa desde el punto de vista del sistema en ciernes.
Refiriéndonos al capitalismo como encuadre de relaciones sociales,
ambito de regulacion perceptual y sensible; escenario de relaciones
mercantiles colmadas de ideologia, que operan activamente en la
expresion cotidiana, belicosa y en competencia, de entramados que
parecieran estar regidas por cosas, pero que delatan manifestaciones
expresamente humanas. En ese punto se verifica la relevancia de
volver hasta Marx tomando por el momento s6lo un ejemplo: el “[a]
prendizaje temprano del obrero para que pueda adaptar su propio
movimiento al movimiento uniformemente continuo del autémata”
(Marx, 2009, p. 513); una instantanea que atraviesa a gran parte de
la obra del autor, y que hasta cierto punto sintetiza la discusion que
aqui queremos dejar al lector.
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A este tenor, si al tratar con el problema especifico de la
educacion en Marx el centro de discusion suele focalizar en la
orientacion revolucionaria -y especificamente en la formacion del
educador, segun la trama postulada en las Tesis sobre Feuerbach®,
produciremos un movimiento expreso hacia atras. Precisamente
por su basto abordaje en la literatura, ponemos el foco en
consideraciones complementarias; en la caracterizacion del orden
social que encarna, de hecho, el tipo de sensibilidad practica contra
la que ha de ser dirigida la ofensiva.

En concreto, al momento de recuperar herramientas reflexivas
desde el pensamiento de Karl Marx, particularmente orientados
a problematizar los estudios de la Sociologia de la Educacion,
nos acotaremos a tres aspectos relativos a la estructura histérica
del capitalismo: la tendencia tautolégica de acumulacion y la
fetichizacion de las relaciones sociales, inescindibles incluso
analiticamente; y dos de sus expresiones sensibles, como son la
formalizacion del derecho y el encuadre de la alienacion. No es ésta
una tarea sencilla, porque la obra de Marx es sumamente basta.
A los articulos y libros publicados en vida se suman numerosos
manuscritos y cartas, lo que hace imposible recorrer la complejidad
topica desde un punto de vista integral o incluso transversal en este
texto. Sin embargo, los ejes de lectura sefialados, provocativamente
seleccionados para el recorrido, pueden llegar a ser suficientes para
evidenciar la importancia del pensamiento de Marx; y a su vez, para
animar a su lectura atenta, de acuerdo con las contribuciones que
puede realizar un autor que se encuentra “fuera de su tiempo”, segiin
especificaremos al final. Esperamos que el lector sepa disculpar las

6 Puntualiza la tesis 3: “La teoria materialista del cambio de las circunstancias y de la educacion olvida que las circuns-
tancias son cambiadas por los hombres y que el educador necesita, a su vez, ser educado. Tiene, pues, que distinguir
en la sociedad dos partes, una de las cuales se halla colocada por encima de ella. La coincidencia de la modificacion de
las circunstancias y de la actividad humana o cambio de los hombres mismos, sélo puede imaginarse y entenderse racio-
nalmente como préctica revolucionaria”. La tesis 8 remarca: “Toda la vida social es en esencia practica”. Y la nimero 11
enfatiza: “Los filésofos se han limitado a interpretar el mundo de diferentes modos; aqui se trata de transformarlo” (Marx,
2004, p. 590). Sobre este punto, ya hemos sefialado en otros lugares la importancia de la actividad cientifica como critica
“sensible, no en su sentido inmaterial y onirico, sino como parte de la actividad humana, en tanto lado activo del modo
sensorial” (Seveso, 2015; ver también Seveso, 2020).
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omisiones, para concentrarse en la propuesta de la discusion en
particular.

Antes de este recorrido, sin embargo, y s6lo con el proposito de
abrir al debate, iniciaremos con una referencia sucinta al orden
educativo en tiempos de Marx, que nos permitira enfatizar la
importancia del hilo argumental propuesto.

Finalmente, indicamos al lector que el escrito tiene por base un
trayecto de posgrado sobre autores clasicos del campo de Sociologia
delaEducacion. Eldictado deformacion, queserealizojuntoacolegas
de dos universidades argentinas, inicié en el 2021 y se extendio
por casi un ano, de acuerdo con momentos de exposicion tedrica
y conversacion reflexiva. Sélo la transcripciéon del registro auditivo
del primer mo6dulo, dedicado por nosotros a Marx, compone casi
sesenta paginas. Es como resultado de la seleccion realizada sobre el
material en bruto -y segiin las pautas fijadas por los coordinadores
para el libro- que se sintetiza aqui una primera version del debate,
manteniendo el estilo coloquial que le diera origen, atin cuando la
cadencia de la palabra y la precisién de los contenidos hayan sido
refinados para su publicacion. De alli también que restemos en citas
y referencias, para en su lugar dar mayor espacio a los argumentos.
Al menos en principio, no consideramos que esto constituya un
problema parala comunicacién, en tanto ofrece al lector una ventana
mas accesible a las ideas, aqui postuladas bajo la forma de un ensayo
argumental que sintetiza discusiones que venimos sosteniendo en
diferentes Ambitos. Ciertamente, cedemos en estructura académica,
si entendemos por ello al régimen cientifico que, en cuanto estilo y
tono, se impone al pensamiento y a la transmision de conocimiento
en nuestro presente. Y de alli, en definitiva, es que esperamos que
la propuesta sea interpretada como un esfuerzo de divulgacion,
especialmente destinado a estudiantes y docentes en formacion.

Educacion: La Pieza Ausente Revisitada

Existen referencias del propio Marx a la educacién, pero son
menores en comparacion a los objetivos centrales de su obra.
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Como sabemos, la comprension del orden social y la critica a la
economia politica estuvieron en el centro de sus investigaciones.
Por eso es que, incluso en los fragmentos sobre el topico educativo
-aqui o alla, en la Critica del programa de Gotha y El Manifiesto
Comunista, por ejemplo-, los aportes necesitan ser comprendidos
segun consideraciones transversales. Posiblemente este sea uno de
los puntos que incomoda mas a los especialistas en educacién, ya
que al enfrentar la revision de sus textos observan articulaciones
indirectas que, en comparacion a otros clasicos, exigen un grado
mayor de detenimiento.

Una de las secciones mas conocidas sobre la educacion esta
en el primer tomo de El Capital, como caracterizacion anexa al
desarrollo industrial en el siglo XIX. El fragmento forma parte de
los “Efectos inmediatos que la industria mecanica ejerce sobre el
obrero”; concretamente del punto “a) Apropiacion de fuerzas de
trabajo subsidiarias por el capital. Trabajo femenino e infantil”.
Su lugar ya es indicativo de la subordinacion topica en la discusién
mayor, asentada en la organizacién del trabajo de la época y en
las condiciones de vulnerabilidad creciente de los trabajadores,
incluyendo a mujeres y ninos/as. Desde alli es que podemos fijar el
problema, de acuerdo con suinscripcion especifica enla organizacion
de la vida, en general, y de la sujecion humana (del obrero), en
particular. Puntualizaremos entonces algunos elementos centrales
a considerar.

Las politicas de “ensefianza elemental” analizadas por Marx
obedecen a un sistema britanico lancasteriano impuestas por
ley, cuya dualidad se deja entrever desde el principio en su orden
pedagogico. En los hechos -y segin es recuperado de los informes
de la época- los alumnos eran reunidos en aulas precarias, bajo un
sistema severo de castigos, junto a responsables y tutores con escasa
instruccion para sobrellevar las tareas de ensefianza y cuidado.

El estado de situacion y las practicas descritas, condicen
perfectamente con la expansiéon de la Gran Industria y su expresion
destructiva dirigida hacia el proletariado. Asi, mientras las escuelas
sostenian una proyecciéon sélida desde el ideal de la proteccién y

53



EMILIO SEVESO

la ensenanza mutua, compatibilizaban funcionalmente con la
actividad productiva, y abarataban significativamente los costes de
implementacion para llenar los bolsillos de sus procuradores. “[L]
a cantidad de peniques que recibe [cada maestro] por hacinar en
un cuarto el mayor niimero posible de ninos” (cita de informes, en
Marx, 2009, p. 488) es, en tal sentido, un sintoma terminante en
aquel tiempo del particular educativo dentro de la organizacion
universal del capital. Es decir, del animo de lucro extendido incluso
hacia ambitos de hipotética proteccion, como sucedia también con
las casas para pobres y en los hospicios de menores.

Las propuestas educativas que abarcaban a las clases trabajadoras,
y particularmente a nifios y nifias en el ambito de instruccion,
son también complices con el sistema productivo de acuerdo con
malabarismos legales y técnicos que les permitian permanecer
vinculadas a ambas esferas. Asi, por ejemplo, la habilitacion
para el trabajo exigia el cumplimiento de una jornada educativa
fragmentada: 30 dias de escuela (de 150 horas como minimo) contra
la posibilidad de 6 meses de trabajo. Un ciclo absurdo en el que los
viejos alumnos reingresaban peridédicamente a las aulas, después
de largos periodos de ausencia, habiendo olvidado lo que se supone
ya estaba aprendido. La direccién realizada por parte de maestros
con escasa o nula formacion basica, que ni siquiera sabian escribir
sus nombres y llegaban a firmar planillas e informes con una “x”, da
cuenta del nivel de superficialidad de los mecanismos impuestos.

Con ello, es posible observar que los ambitos de ensefanza
descriptos en estas paginas son resultado de la progresiva aplicacién
de mecanismos formales, juridicos e institucionales, destinados a
compensar (atin con las mejores intenciones) las manifestaciones
de “degradacion moral” y de “devastacion intelectual” de la época.
Precisamente, la Gran Industria estuvo asentada en “la revolucion
operada en el medio de trabajo”, cuya expresion en “la figura” de
la maquinaria y la fabrica (mecanizacién) volvieron prescindibles
la fuerza bruta muscular y habilitaron nuevas bases para la
explotacion. Bajo esta situacion, no sélo aumenté el material
humano socialmente disponible y rentable (mujeres y nifios), sino

54



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

también la posibilidad técnica para su uso en grado general, en
el marco de condiciones progresivas de precarizacion. De alli la
precision de Marx, cuando afirma que “iTrabajo femenino e infantil
fue, por consiguiente, la primera consigna del empleo capitalista
de la maquinaria! (...) [que] se convirtié sin demora en medio de
aumentar el nuumero de los asalariados, sometiendo a todos los
integrantes de la familia obrera, sin distincion de sexo ni edades”
(Marx, 2009, p. 481).

Las consecuencias de esta revoluciéon técnica merecen una
consideracion aparte. La triada entre la caida de los ingresos
familiares, la mayor intensidad de tareas y el aumento en el namero
de horas de actividad, gener6 una tendencia que afect6 la capacidad
misma del sistema productivo. Al comprometer la condicion vital de
todos los miembros del hogar, cercené la reproduccion de las nuevas
generaciones e interrumpié los procesos de gestacion, cuidado y
crianza. En palabras de Marx, la tendencia a la maximizacion de
los procesos de explotacion “no s6lo usurpo6 el lugar de los juegos
infantiles, sino también el del trabajo libre en la esfera doméstica,
ejecutado dentro de limites decentes y paralafamilia misma” (Marx,
2009, p. 481). Como resultado, cuando el capitalismo requeria
expandir los procesos productivos mediante la incorporacion de
mayor mano de obra a bajo costo, encontr6 un limite externo en la
imposicion de la disciplina laboral cuartelaria, en las enfermedades,
en la menor capacidad de concepciéon maternal y en la mortalidad
infantil, que carcomian los ciclos de reproduccion biolégica (y de
relacion social) afectando negativamente las bases futuras para
la explotacion. De alli que, por otros medios, fueran instalandose
progresivamente mecanismos resolutivos, no abordados entre tanto
por el autor.”

7 Hasta aqui llega Marx en su analisis sobre el tema. Como parte del devenir de esta historia, es posible especificar el largo
proceso de imposicion del modelo de la familia burguesa bajo el régimen del ama de casa a tiempo completo. Es durante
el siglo XIX que el género femenino fue cristalizado como dualismo, y excluido de los espacios de trabajo asalariado,
para ser designado a las tareas de reproduccion de las nuevas generaciones. La muijer, a la vez como gestante y como
cuidadora del hogar. En este punto es importante considerar los aportes de Silvia Federici, que permiten comprender la
emergencia del trabajo doméstico bajo la figura materna, como un momento singular en la historia del capitalismo (Federici,
2008; 2015).
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Considerado desde este punto de vista, las reflexiones sobre el
orden educativo son restringidas porque remiten a la incidencia
especifica del orden de acumulacion que, en términos de Marx,
disponia a las mujeres y a los nifios como “simples maquinas de
fabricar plusvalor” (Marx, 2009, p. 487). Se trata especificamente
de una tendencia de mercantilizacién expansiva, con efectos de
“degradacién moral” y “devastacion intelectual”, no asociados a
un estado de “ignorancia” -y por lo tanto, no suturable mediante
la instruccion-, que deriva de la inercia destructiva del automata
capitalista. Es precisamente desde alli -en la instancia analitica
en que el sistema social cercena a los sujetos su “capacidad de
desarrollarse, su natural fecundidad” (Marx, 2009, p. 487)-, que es
posible tramar una discusion directa con los aportes mas generales
de la obra del autor; y reconocer, ademas, el entramado con el joven
Marx, que en sus manuscritos sobre economia y filosofia resaltaba
la impronta del orden en ciernes. Con solo 26 afnos afirmaba
que bajo la forma alienada de la existencia se profundizaba el
embrutecimiento humano; la constitucion de un sujeto, “de acuerdo
con esta determinacidén, como un ser deshumanizado, tanto fisica
como espiritualmente” (Marx, 1999, p. 125).

La critica radical de Marx se dirige contra el sistema que sostiene
tales condiciones, y que incluye, a este tenor, al mecanismo educativo
en incidencia, con el idealismo hegeliano a la cabeza y el liberalismo
econdémico a los pies, puesto que ponen al mundo patas para arriba.
En especial, por su mistificada consideracion de que el conocimiento
puede producir desde si nuevas circunstancias historicas. La
inconsistencia es practica, y procedimental, en tanto la educacion
-como relacién social entre personas- es una manifestacion
de lo existente; conveniente a las relaciones de dominacion vy,
por ello, garante de los procesos de reproducciéon.® Sobre estas

8 De alli que la educacion popular en manos del Estado fuera rechazada de cuajo por Marx. En las glosas marginales a la
propuesta politica de F. Lasalle, méxima autoridad del partido socialdemécrata alemén en aquel tiempo, se tacha al progra-
ma como “inadmisible y desmoralizador”, con observaciones especificas contra la educacion popular como herramienta del
proceso revolucionario. Es interesante que en la carta dirigida a W. Bracke del 5 de mayo de 1875, que orienta el sentido de
estas criticas, Marx anuncie el proximo envio de las Ultimas entregas de la edicion francesa de El Capital; nada menos que
su analitica angular, contrafuerte “de la fe servil de la secta lassalleana en el Estado” (Marx, 1998, pp. 7, 34).
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consideraciones, es necesario insistir en que el centro analitico en
Marx remite a su perspectiva sobre la sociedad capitalista. Por ello
es que abordaremos tres focos conceptuales articulados: mercancia
y fetichismo, derecho, y alienacion.

Mercancia y Fetichismo: la Proporcién Aurea del Capital

El abordaje de Karl Marx en carreras no especializadas suele
realizarse desde textos de divulgacidon que acentian componentes
interpretativos sesgados, como la teoria de las clases o la relacion
estructura y superestructura, por dar sélo dos ejemplos.? De otra
parte, cuando el abordaje toma por centro a su obra, aqui y all4, alo
sumosonleidosfragmentosintencionados,yatantodaviaatravesados
por este tipo de desplazamientos. Es inquietante observar entonces
que la practica de uso se reproduce tendencialmente, de docentes a
estudiantes, en parte por la divulgacién de manuales de renombre; y
que se materializa finalmente -con escasa correccidon- en ponencias,
tesinas de grado y posgrado. Ladrillo sobre ladrillo, se levanta un
muro que impide el acceso ala singular obra critica de este pensador.
No podemos abstraernos al hecho de que las versiones construidas
(que conllevan incluso hasta la inversion interpretativa) formaron
parte de nuestro propio proceso de formacién en el grado, motivando
instancias de revision como la presente. Y de alli, entonces, que se
nos plantee la importancia de volver hasta Marx.

Su obra central, El Capital, inicia desentramando la forma
mercancia y su secreto; no como objeto de producciéon externo,
sino como expresion de relaciones humanas, y de la sociedad
capitalista en su conjunto. “[E]l objetivo tltimo de esta obra es, en
definitiva, sacar a la luz la ley econémica que rige el movimiento
de la sociedad moderna” (Marx, 2009, p. 8). En la primera seccion
del texto se especifica que, ante nuestros ojos, ese movimiento se
expresa como un enorme “cimulo” de mercancias, con la mercancia

9 Desgraciadamente para los participes, de lo primero solo encontramos fragmentos dispersos sobre una teoria que nunca
llegé a ser desarrollada focalmente (Marx, 1965B). Mientras que, en el segundo caso, se expresa una simple metafora
explicativa, utilizada por el autor para sintetizar conclusiones de su obra, tal y como lo especifica en el “Prélogo a la critica
de la economia politica” (Marx, 2008).
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individual como forma elemental (Marx, 2009); mientras algunas
traducciones refieren a la presencia de un “arsenal” en su lugar
(Marx, 1965A). De este modo, alternativamente, queda enfatizado
el orden de la acumulaciéon, tanto como el caracter belicoso de
mercancias en competencia. Lo que necesita ser comprendido a
este tenor es, nada menos, que para desentramar tal apariencia es
necesario reconocer su génesis y metamorfosis, en tanto las cosas
son, en realidad, vehiculo (expresion) de relaciones socialmente
invertidas. Asi, la discusion sobre la teoria del valor y la teoria del
fetichismo de la mercancia son el primer puntapié interpretativo, y
constituyen -en el sentido dado por Marx- el capitulo central y mas
dificil de su obra mayor (1965A, p. xxi).*°

El problema social de la condicién humana, sometido a relaciones
violentas como las que observidbamos en la seccién anterior (de
especifico embrutecimiento, etcétera), aparecen en el pensamiento
de Marx de manera muy temprana, siendo recuperadas y
resignificadas en El Capital como manifestaciéon de la tendencia de
la formacion de valor. En los escritos de juventud ya se destacaba
que “[s]i el producto del trabajo no pertenece al trabajador, si es
frente a él un poder extrafio, esto sblo es posible porque pertenece
a otro que no es el trabajador. Si su actividad es para él dolor, ha de
ser goce y alegria vital de otro” (Marx, 1999, p. 114). Aqui la relacion
entre trabajadores y capitalistas, proletariado y burguesia, se
inscribe en un conflicto permanente por la definiciéon y regulacion
del acontecer, que pone en el centro el caracter belicoso sobre una
dimension especificamente sensible.

No es esta la preocupacion por un acto pedagogico instanciado,
un orden institucional funcional o un enclave de relaciones de
fuerza; todos ellos fragmentos de un subcampo. Es la atencién sobre
una relacion total que dispone hasta las matrices de lo imaginado
y lo imaginable social; incluso de su posible transformacion o

10 Afirma Dussel que “[e]l capitulo 1, por el que muchos comenzaron a leer a Marx, es, exactamente, el ultimo de su obra
editada” (Dussel, 1993, p. 85). Ese punto de partida -como puerta que abre hacia el horizonte- ofrece al lector un encuadre
transversal para El Capital, pero también resignifica los avances analiticos generales, y parciales, que Marx habia realizado
hasta ese momento.
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transmutacion. Y el punto de interpretacion se encuentra, segiin
observamos, en la seccion inicial de El Capital. Aquella que
discute la teoria del valor y presenta el problema del fetichismo
de la mercancia; muchas veces tildada de filoso6fica (no cientifica)
y descartada como clave menor de lectura en Marx. Contra ello,
se establece la “perspectiva fundamentalmente histérica del
planteamiento de su obra”, que precisamente tensiona “la teoria
de los equilibrios del mercado” que caracterizan al pensamiento
econdémico vulgar (Dobb, 2008, p. xi). Un punto de vista forjado,
segin él mismo expresa, como “resultado de una investigacion
escrupulosa y que ha llevado largos afios” (Marx, 2008, p. 7).

El secreto de la forma mercancia reside en su caracter fetichista
como automatismo social (tautologico), susceptible de expandirse
indefinidamente, a libre antojo, salvo por los limites externos con
los que se topa.™ Lo que en principio es referenciado como relaciéon
invertida es la desigualdad real en los procesos productivos que,
de acuerdo con figuras que parecieran moverse libremente en el
mercado, son abstraidas bajo la forma de un céalculo comun, que
convalida el tiempo de trabajo abstracto segtin su contribucion a la
acumulacién global de capital. Todo ello, tal como si se tratara de
un proceso externo; es decir, de acuerdo con una relaciéon entablada
forzosamente, necesaria entre objetos o cosas materiales, y no entre
personas. Asi, el fetichismo “trata de formas del pensar socialmente
validas”, envueltas de una cualidad de magia y fantasmagoria
(Marx, 20009, p. 93); formas que estan estampadas en la frente por
un régimen de sociedad en el que — via mercancia, dinero y capital,
produccion y circulacion, capital industrial y comercial-, “el proceso

11 Dice Marx: “La forma de mercancia que adopta el producto del trabajo o la forma de valor que reviste la mercancia es la
célula econdmica de la sociedad burguesa” (Marx, 1965A: xxi). Desde este punto de vista, afirma Jappe, no es la relacion
(tension) capital-trabajo la que estructura las relaciones econémicas en el capitalismo; su germen y dindmica sustancial
remite a la forma valor, de la cual la plusvalia en la produccion y la forma dinero en la circulacion son solo expresiones, tanto
como las relaciones entre clases y, por tanto, la misma relacion capital-trabajo (Jappe, 2016). De otra parte, el capitalismo
se encuentra en una crisis terminal derivada de su maldicion antropofégica, acentuada por el mecanismo ciego que devora
las propias condiciones de reproduccion del sistema, de su factibilidad légica concreta, expresada en la caida de la tasa
de ganancia. Pero en cuanto a su forma, la produccion de valor no posee limite interno; es un mecanismo completamente
ciego, impersonal y expansivo. “La forma (...) es cuantitativamente ilimitada, mientras que el contenido siempre tiene
limites” (Jappe, 2016, p. 82).
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de produccion domina al hombre, en vez de dominar el hombre a
este proceso” (Marx, 2009, p. 99).

El orden social capitalista arroj6 por la borda a todos los sistemas
previos de organizacion de la vida y de division social del trabajo,
conforme a la incorporacién del tiempo-espacio del trabajo
abstracto. Y como una de las violencias historicas ejercida sobre la
vida cotidiana, produjo la sumisién al ritmo antinatural del reloj,
anclando a los trabajadores a un régimen de accién automaético
y cuartelario, de tareas regulares y mecanizadas, vinculado a
mecanismos de castigo y presiéon (Thompson, 1995). Con ello
se evidencia un fragmento de lo que caracteriza Marx como la
tendencia general de “personificacion de la cosa y cosificacion de
las personas” (Marx, 2009, p. 130). Pero el analisis de esta relacion
social, particularizable en principio a la mercancia, el dinero y el
capital, encierra una referencia generalizable susceptible de integrar
todo tipo de contenidos, de una forma plastica.

El poder secreto que regula la vida social, al que referia Marx
en su juventud -para entonces todavia extrafio en su relaciéon con
la teoria del valor, ya que no habia sido decodificada- se impone
directamente a los trabajadores a través del proceso de trabajo
asalariado, pero obedece a una logica que atraviesa conjuntamente
a todas las clases sociales y a la totalidad de sus relaciones. Ello
es lo que pone en competencia, confrontacion y belicosidad a la
sociedad en su conjunto, dando lugar a un mecanismo ciego que
opera estructuralmente.

Se delata entonces a la forma mercancia como un objeto
“endemoniado, rico en sutilezas, metafisicas y reticencias teol6gicas”
(Marx, 2020, p. 87); con su propio impulso, capaz de volver profano
lo sagrado y de poner de cabeza hasta a los fundamentos de la
tradicion. Con él, “[1Jos medios de los que dispone la sociedad para
alcanzar sus fines cualitativos se han transformado en un poder
independiente, y la propia sociedad se encuentra reducida a un
medio para alcanzar ese fin” (Jappe, 2016, p. 70). Precisamente
por esta relacion -volviendo ahora a las notas sobre la industria en
El Capital- es que la maquina es humanizada en contraposiciéon
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a la consecutiva mecanizacion de los trabajadores; y con ello se
compone no solo como el centro de los procesos productivos, sino en
el corazon de las relaciones sociales en su conjunto. Si algo delinean
las observaciones de Marx en este punto, es que la conquista del
capital se define por su alcance sobre el caracter sensible que coarta
la separacion entre lo humano y lo no humano, invirtiéndolo; y en
particular, por el reinado de las mercancias -objetos, maquinas-,
no como resultante provisorio de un simple desplazamiento, sino
como procesos totales de inversion.

A partir de aqui deberia ser mas claro que el fetichismo es mucho
mas que mistificacion y sublimacion de la conciencia; y que nos lleva
hasta las puertas de la sensibilidad practica, y de su automatismo,
movilizado por el régimen de valorizacion.*? Tratamos con una forma
que se adapta a todos los contenidos sin poseer contenido propio;
y mas alla de sus limites externos, susceptible de anular todas las
diferencias en la monotonia de su transito, en su composicion
amorfa y polimorfa.

Derecho: Régimen de Imposicion de la Fuerza

En su fase madura, Karl Marx produjo un desplazamiento
interpretativo desde el proceso de enajenacion humana y la
mediacién del dinero, hacia la mercancia, el capital y la fuerza de
trabajo; y en paralelo, desde la discusion de la ideologia hacia la
teoria del fetichismo en nuevos términos. Este corrimiento no
anula sin embargo las consideraciones de sus escritos previos,
que expresan aspectos centrales e implicitos; de contribuciones
que luego serian dadas por supuestas, pero también recuperadas
en términos refinados o reinterpretados. Con ello, las “formas del
pensar socialmente validas” que Marx critica, no corresponden a
una etapa inferior de su pensamiento, como si se tratara de una

12 De ofra parte, existen diversos niveles para su analisis. “El fetichismo es un modo del capital como totalidad y de cada
determinacion (...) es una posicion del capital o cada determinacién como no-religada, no referida, separada, auténoma,
como absoluta. El «caracter» fetichista es un modo de ponerse el capital, y al mismo tiempo es un concepto (y lo que in-
tentamos es el «desarrollo dialéctico del concepto de divinidad (feti-chismo]», como expresaba Marx en su carta del 1837),
una categoria interpretativa, y un mecanismo ideoldgico de ocultamiento (mecanismo cotidiano del capitalista o el obrero,
y del economista cientifico capitalista) (Dussel, 1993, pp. 94-95).
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escala filosofica que debe ceder ante las versiones mas cientificas.
Ciertamente, tales aportes necesitan ser meditados desde las
contribuciones que formaron parte de su escala final de trabajo;
pero a la vez reconocidas por su aporte especifico a la discusion
general.

Con esto llegamos al interesante problema de la ideologia, pero
considerada desde el punto de vista de la teoria del valor y del
fetichismo, con un punto de referencia en el derecho. Sobre este
aspecto Marx si puntualizé, al menos en escala mayor a la educacion,
ya que figuraba en el planteo mayor de su investigacion. Considerarlo
a continuacion puede servirnos de sustento transversal para discutir
el topico educativo, si fuera este el camino que nos propusiéramos,
entendido a ambas esferas como fragmentos de esa dimensién
superestructural en la que generalmente suelen ser fijados.

Desde este lugar, la critica a la posicion determinista en Marx
-fundado en el supuesto acento de las “condiciones materiales
de vida” por sobre el “desarrollo general del espiritu humano”-,
nos vuelve a un sesgo de interpretacién comun, que es necesario
confrontar de manera sintética antes de continuar. Primero que
nada, la controversia sobre la metafora estructura/superestructura
obedece a la discusion que fuera lanzada por Marx y Engels contra
los opositores de su época, idealistas y liberales entre otros, pero
despejada en la famosa carta de F. Engels a W. Borgius, relativa a la
propuesta interpretativa del materialismo historico.’? En segundo
término, la conciencia social estructurada -de “formas juridicas,
politicas, religiosas, artisticas o filosoficas, en suma, ideologicas”
(Marx, 2008, p. 6)-, debe ser comprendido como expresion

13 “El desarrollo politico, juridico, filoséfico, religioso, literario, artistico, etc., descansa en el desarrollo econémico. Pero
todos ellos repercuten también los unos sobre los otros y sobre su base econdmica. No es que la situacion econémica sea
la causa, lo Unico activo, y todo lo demas efectos puramente pasivos. Hay un juego de acciones y reacciones, sobre la
base de la necesidad econémica, que se impone siempre, en dltima instancia (...) No es, pues, como de vez en cuando,
por razones de comodidad, se quiere imaginar, que la situacién econémica ejerza un efecto automatico; no, son los mismos
hombres los que hacen la historia, aunque dentro de un medio dado que los condiciona, y a base de las relaciones efectivas
con que se encuentran, entre las cuales las decisivas, en Ultima instancia, y las que nos dan el tnico hilo de engarce que
puede servirnos para entender los acontecimientos son las econémicas, por mucho que en ellas puedan influir, a su vez, las
demas, las politicas e ideoldgicas (...) Le ruego que no tome al pie de la letra cada una de mis palabras, sino que se fije en
el sentido general” (Engels, 1894; Carta a W. Borgius). Por demas, el punto ha sido largamente discutido por pensadores
contemporaneos (Silva, 1984; Williams, 2000; Jappe, 2016, entre otros), quedando a esta altura completamente soslayado.
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(manifestacion) de las relaciones sociales a las que confirman; pero
sin determinacion, y en tanto condicionantes.

Aclarado esto, uno de los puntos en los que ronda la manifestacion
de la forma mercancia es el derecho; un sistema que ante nuestros
ojos asume el contenido directo de la imposicion de la fuerza
-precisamente por ello, profundamente fetichizado-, y que consolida,
simultaneamente, dominacién, explotaciéon y alienacion. Los
primeros rastros de esta consideracion estan en los escritos de la
Gaceta Renana, que enfrentaron por primera vez al joven Marx
-periodista de profesion- a la discusion de temas econdémicos
(Bensaid, 2011). El tratamiento de las leyes de prohibicién de la
pesca, la caza y la recoleccién de ramas, fueron la base de sintesis
para el famoso Prélogo a la Critica de la Economia Politica, en el
que aparece la metafora de la relacion estructura/superestructura;
conjunto de abordajes que hoy comprendemos segun la tendencia
progresiva de cercamiento de bienes comunes, tema recuperado y
discutido en profundidad en “La llamada acumulacién originaria”;
Capitulo XXIV, Tomo I de El Capital.

Tal comoresulta el caso dela educacion, en Marx no existe unatesis
sistematica sobre el Estado y el derecho, aun cuando su desarrollo
estaba proyectado.’ Pero pueden encontrarse pistas orientadas a
su desmitificaciéon, conforme a lo que suponen dos caras de una
misma moneda. Asi, en un texto tan provocativo como “La familia,
la propiedad privada y el Estado”, escrito por Frederich Engels
con base en recesiones de Marx, se aclara el papel de la diada en la
reproduccion del sistema; de un Estado que, sin ser independiente
de la sociedad, se levanta sobre ella -y se divorcia crecientemente

14 Esto, como derivacion de una triada vincular, que nos desplaza del ideal del derecho como expresién de voluntad social,
situandonos en el orden de la conflictividad entre clases. A saber: el derecho como superestructura juridica normativa,
orientada a dirimir antagonismos y preservar procesos econémicos; forma ideolégica suprasensible, que produce y regula
activamente encuadres; y relacion social encarnada en intersubjetividades.

15 “En diciembre de 1865 tiene Marx, por primera vez en su vida, los tres libros de su obra ante sus ojos, «como un todo
organico». Es la primera parte de cuatro (las restantes: la competencia, capital crediticio y accionario), de seis tratados
(los restantes: la renta, el salario, el Estado, la relacion entre los Estados, el Mercado mundial). Todo esto —contra Roman
Rosdolsky, lo hemos probado en nuestros comentarios- sigue siendo el «Plan» fundamental de toda su obra. El Capital es
s6lo un comienzo” (Dussel, 1993, p. 80).
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de ella-, regulando los conflictos entre clases para asi sostener los
limites del orden (Engels, 1992, p. 290). Con esto se observa que el
aparato estatal y el derecho no son un centro del poder sistémico, sino
un ambito en disputa entre clases y facciones de clase. Historizado
y socializado, su relativa autonomia es expresion y encarnacién del
orden, al que por lo tanto favorece.

Por su parte, tenemos en Karl Marx un lapso de poco mas de
un afio entre las discusiones sobre las leyes de cercamiento en La
Gaceta Renana y el articulo Sobre “La cuestién judia”, que es el
texto que brevemente queremos discutir. En debate con las ideas
de Bruno Bauer, se destaca el limite de la emancipacién a través
del derecho. En particular, porque en la sociedad capitalista Estado
y Derecho son condicionantes de las relaciones de dominacién, y
por lo tanto operan en su favor. De una parte, Bauer afirma que
si el judio lograra poner a un lado su expresion judaica religiosa,
podria conseguir eventualmente la emancipacion desde la forma
laica del derecho, que le permitiria garantizar su bienestar como
ciudadano. En contraposicion, Marx nos dice que el Estado puede
perfectamente liberarse de un limite desde el derecho, pero que de
ello no se deriva la libertad real de la humanidad (Marx, 2012, p.
20). En otras palabras, la liberaciéon politica de un sujeto en tanto
ciudadano supone dar un inmenso rodeo a través de un mediador
-que en este caso son las ideas manifestadas en la funcién del
derecho y la ley-, que deja intactos los cimientos de la dominacién.

Por ello, si volvemos sobre nuestros pasos hasta la discusiéon sobre
la educacion, es posible precisar que la liberacién de la conciencia
no puede redimir a la humanidad, en tanto es ya ideologia (y mas
aun, resultante fetichista) y a la vez la constituye. En condiciones
capitalistas, la liberacion en el nivel del pensamiento y de la
consciencia degrada al sujeto a medio, convirtiéndolo en una entidad
sometida a poderes que le son ajenos; que lo someten a su estado
de servidumbre. En esta direccion es que la verdadera liberacion, la
verdadera emancipacion humana, nos dice Marx, se encuentra mas
alla de la figura civil burguesa; y en particular -segin sefiala en el
texto- mas alla de los llamados derechos humanos.
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En continuidad con esta idea, el derecho de posesion es el que
destaca como efectivizacidon de la libertad, la igualdad y la seguridad
en el capitalismo; aun cuando el particular burgués pretenda afirmar
a estas ultimas como universalidades, tal como si trataramos con
principios que abarcan a toda la humanidad. En la concepcién de
Marx, entre derechos iguales impera la fuerza. Asi es que el derecho,
lejos de liberar, de hecho consagra a la estirpe de clase como sujeto
dominante, y no solo en la economia, sino en las relaciones politicas
y sociales en conjunto. La expresion cotidiana de esta relacion -de
acuerdo con el desarrollo de las ideas de Marx hasta este punto- es
nada més que el dinero, constituido en valor universal, y en practica
expansiva sin limite.

El dinero es el valor universal de todas las cosas, constituido en
si mismo. O sea le ha arrancado a todo el mundo, sea humano o
natural, el valor que lo caracterizaba. El dinero es el ser esencial
del hombre que se ha vuelto extranjero a su propio trabajo [ena-
jenacion], a su propio ser humano y este ser esencial extranjero
[extrainizado] domina al hombre y el hombre lo adora” (Marx,

2012, p.43).

Todavia en este texto la hipotesis sobre el fetichismo de la
mercancia no se ha desarrollado. Por eso es que el dinero emerge
como figura de anclaje a la critica de Marx. De acuerdo con ello,
todo se vuelve enajenable y vendible en su sometimiento al trafico
sordido; y esto esta desarrollado paralelamente, en la misma época,
en el articulo Sobre “la cuestiéon judia” y en los Manuscritos de
Economdia y filosofia.

Es con ello, contra la forma del derecho, y contra el derecho
de la propiedad privada, que Marx acredita la importancia de la
revolucién como camino efectivo hacia la liberacion. Encarnada
en la figura del proletariado, no considera que la emancipaciéon
humana sea una utopia; pero acredita que si lo es la pretension de
una transformacién parcial —meramente politica— que no busque
reformar las bases de la estructura y su reproduccion; puesto “que
deja derechamente en pie los pilares de la causa” (Marx, 1968, p.
18).
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Asi como el Estado no es el centro del poder sistémico, el derecho
no constituye el ambito de la emancipacién humana. Y en una
obra como Sobre “La cuestion judia” esto queda claro: ¢Podria
pues el proletariado alcanzar su libertad desde el derecho burgués;
precisamente por el camino del reino de las ideas? Y los derechos
humanos, éserian un ambito de consolidacion de la transformacion
del orden de dominacién; por ejemplo desde la educacion, que es
consagrada a ese (y desde ese) mismo orden de relaciones sociales
fetichizadas? Marx nos esta senalando el limite de los horizontes de
emancipacion que el orden de relaciones capitalistas dispone; un
encuadre ideologico que subsume la condicion practica sensible.*
El derrotero de esta explicacion encuentra en el autor diferentes
consideraciones, pero nos detendremos en una nocién acotada para
su tratamiento.

Alienacion: Panorama de un Concepto Esquivo

En Marx, la relevancia del concepto de alienaciéon estd en su
contribucién especifica a la teoria econémica. Aunque el término
encuentra un sentido hegeliano en los primeros escritos, con una
concepcién intuitiva en los manuscritos Econémicos y Filosoficos
de 1844, va ganando en precision. Y precisamente por su relevancia
es integrado a la teoria del valor; reinterpretado y perfeccionado
sucesivamente en términos de una categoria a la vez historica y
econdémica, que evidencia su potencia en la nocién de fetichismo de
la mercancia.

Una cita extensa de El Capital es importante para la consideracion
de este punto:

cuando analizdbamos la produccion del plusvalor relativo, veia-
mos que dentro del sistema capitalista todos los métodos para

16 Al respecto, por ejemplo, Thompson sefiala: “Los patronos ensefiaron a la primera generacion de obreros industriales
la importancia del tiempo; la segunda generacién formé comités de jornada corta en el movimiento por las diez horas; la
tercera hizo huelgas para conseguir horas extra y jornada y media. Habian aceptado las categorias de sus patronos y
aprendido a luchar con ellas. Habian aprendido la leccion de que el tiempo es oro demasiado bien” (Thompson, 1995: 37).
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acrecentar la fuerza productiva social del trabajo se aplican a
expensas del obrero individual; todos los métodos para desarro-
llar la produccion se trastruecan en medios de dominacion y ex-
plotacion del productor, mutilan al obrero convirtiéndolo en un
hombre fraccionado, lo degradan a la condicion de apéndice de
la maquina, mediante la tortura del trabajo aniquilan el conte-
nido de éste, le enajenan al obrero las potencias espirituales del
proceso laboral en la misma medida en que a dicho proceso se
incorpora la ciencia como potencia autébnoma, vuelven constan-
temente anormales las condiciones bajo las cuales trabaja, lo so-
meten durante el proceso de trabajo al mas mezquino y odioso de
los despotismos, transforman el tiempo de su vida en tiempo de
trabajo, arrojan su mujer y su prole bajo la rueda de Zhaganat del
capital. Pero todos los métodos para la produccion del plusvalor
son a la vez métodos de la acumulacion, y toda expansion de ésta
se convierte, a su vez, en medio para el desarrollo de aquellos mé-
todos. De esto se sigue que a medida que se acumula el capital,
empeora la situacion del obrero, sea cual fuere su remuneracion.
La ley, finalmente, que mantiene un equilibrio constante entre
la sobrepoblacion relativa o ejército industrial de reserva y el
volumen e intensidad de la acumulacién, encadena el obrero al
capital con grillos mas firmes que las cufias con que Hefesto ase-
gur6 a Prometeo en la roca. Esta ley produce una acumulacién de
miseria proporcionada a la acumulacién de capital. La acumula-
cion de riqueza en un polo es al propio tiempo, pues, acaumulacion
de miseria, tormentos de trabajo, esclavitud, ignorancia, embru-
tecimiento y degradacion moral en el polo opuesto, esto es, donde
se halla la clase que produce su propio producto como capital.
Los economistas han expuesto de maneras diversas ese cardacter
antagoénico de la acumulacion capitalista, aunque lo confundan
con fendbmenos en parte analogos, sin duda, pero esencialmente
diferentes, que se dan en modos de produccion precapitalistas
(Marx, 2009, pp. 804-805).

Constituido en objeto para otros, y dada la imposibilidad de

desarrollar sus capacidades creativas, el individuo se convierte
en el trabajo, “de acuerdo con esta determinacion, como un ser
deshumanizado, tanto fisica como espiritualmente”, afirmaba Marx
en su juventud, anticipando las consideraciones anteriores (1999,
p.125). Seguimos en este sentido a Ludovico Silva cuando afirma
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que el desarrollo del concepto de alienacién acompaifia de manera
variable a Marx incluso hasta sus escritos cientificos maduros; no
tratdndose asi de un excedente filosofico e ideologico de sus etapas
iniciales, sino de una nocién fundamental y actuante.?”

De otra parte, la condicion de alienaciéon no es exclusiva del
capitalismo -nos aclara ademas Silva (1984)- pues asume formas
diferenciales en la estructura religiosa y econo6mica de otras
sociedades. Pero en este particular modo de produccion asume
rasgos especificos, a ser comprendidos a partir del proceso de
fetichizacion de las mercancias y de la produccion de valor. La
enajenacion de la fuerza de trabajo en el mercado, mediada por
un salario, es un condicionante opresivo en las relaciones de
produccion; una actividad forzada que, segin indica Marx, se
impone y carece de sentido para quien la realiza en un sentido
inmediato. La complejidad de las supuestas determinaciones del
trabajo asalariado, generadas socialmente, aparecen para la persona
como relaciones “entre cosas”, a la vez externas y objetivas, que lo
degradan via mercantilizacion. Fuerzas, todas éstas, que perturban
el desarrollo humano y lo dominan.

Este proceso no solo refiere a la creatividad coartada, sino
también al acontecer cotidiano segtin las maneras de estar, hacer y
sentir en el mundo; a los usos del espacio, el tiempo, los vinculos,
que son regulados, confiscados y/o negados, segiin recuperabamos
anteriormente a partir de la referencia a P. H. Thompson (1995).
El descanso y el ocio interrumpidos, el dolor experimentado en el
cuerpo, el ritmo del reloj y el malestar ante la interaccion publica,
son el reverso constitutivo de la alegria que satisface a un otro
“independiente”, “poderoso, hostil, extrano” (Silva, 1981). Asi,
el caracter destructivo del capitalismo desborda a la violencia
manifiesta, al inscribirse en imagenes profundamente crueles de la
vida cotidiana (Boito, 2012).

17 Afirma Silva que “[e]s necesario insistir en el hecho siguiente, del que pocos autores se han percatado: no es necesario
hallar en un texto los vocablos Entfremdung, Entdusserung, u otros semejantes para que ese texto hable de alienacion;
éste es un concepto socioeconomico, de consecuencias éticas, que esta presente siempre que Marx hace el analisis de la
produccidn mercantil, en particular alli donde habla de la plusvalia” (Silva, 1981, p.92).
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Desde este lugar retorna, como rasgo especifico de las
relaciones sociales capitalistas, la aseveracion sobre el impacto
del orden sistémico; o mejor dicho, el proceso de desrealizacion
-deshumanizaciéon y embrutecimiento, decia Marx- bajo la forma
alienada de la existencia, subsumida a la forma mercancia. En otras
palabras, volvemos al problema del sistema educativo segin es
caracterizado por Marx en su tiempo, pero ya no en términos de
una descripcion in situ, sino a partir de procesos fetichizados que
los sujetos llevamos en la cabeza como yelmo. Desde este punto de
vista, “alienacion” es una categoria socioeconémica e histéricamente
situada, vinculada al régimen capitalista de produccién, que
adquiere sentido en factores especificos: segin la existencia de
la propiedad privada, la division social del trabajo y la logica de
produccion mercantil. Estas tres condiciones historicas:

no pertenecen a ninguna supuesta «esencia humana», a menos,
claro esta, que se considere como la «esencia» del hombre el vivir
en relaciones de explotacion (...) No puede haber para Marx una
esencia humana alienada, fija, estable, eterna, una inmutable qui-
dditas, pues de otro modo équé sentido tendria toda la lucha de
Marx por demostrar que la alienacion es superable histéricamen-
te? (Silva, 1981, pp. 87-88).

Solo en la sociedad capitalista el trabajo se convierte en su propio
principio de organizacién, porque solo en ella la produccién, su
ampliacion y las exigencias que derivan de ella se convierten en la
razon de ser de la sociedad (Jappe, 2016, p.110).

Asi pues, bajo estas consideraciones, los ideales de la educacién
y del derecho pueden ser vistos desde un punto de vista diferente;
como expresion de relaciones fetichizadas; de sensibilidades
y practicas invertidas; y segin su expresion especificamente
ideolbgica, es decir, alienante. Desde esta puntualizacion, y ya para
cerrar el hilo argumental a continuacién, nos detendremos en una
ultima indicacion.

Marx critica al pensamiento liberal en su conjunto cuando en
la busqueda de respuestas innovadoras -frente a la supremacia
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destructiva de la forma mercancia, expresada en la division del
trabajo manual e intelectual- convoca a la educaciéon como camino
posible para moralizar al individuo. Un pensador como Adam Smith
sostiene tal posicion. Y todavia se dirige contra €1, dentro de la misma
arena de la Economia Politica que comparten, un comentario de G.
Garnier -conservador, marcial-, que ante el lector hace parecer al
mismo Smith como un defensor de los derechos humanos. Aqui la
sintesis:

Para evitar el descaecimiento completo de las masas populares,
resultante de la division del trabajo, Adam Smith recomendaba
la instruccion del pueblo por cuenta del estado, aunque en dosis
prudentemente homeopaticas. Germain Garnier, su traductor y
comentarista francés, que bajo el Primer Imperio se metamorfo-
sed, como era natural, en senador, polemiza consecuentemente
contra esa propuesta. La instruccion popular infringiria las leyes
primordiales de la division del trabajo; adoptarla equivaldria a
«proscribir todo nuestro sistema social». «Como todas las demas
divisiones del trabajo, la que existe entre el trabajo manual y el
trabajo intelectual se vuelve més intensa y acentuada a medida
que la sociedad» (Garnier, acertadamente, emplea este término
para designar al capital, a la propiedad de la tierra y a su estado)
«se vuelve més opulenta. Como todas las otras, esta division es
efecto de los progresos pasados y causa de los progresos venide-
ros... ¢El gobierno debe entonces contrariar esa division del tra-
bajo y retardarla en su curso natural? ¢Debe emplear una parte
del ingreso ptblico en el intento de confundir y mezclar dos clases
de trabajo que tienden a dividirse y alejarse?» (Marx, 2009, p.

441).

Pues bien, para algunas versiones del liberalismo germinado
en tiempos de Marx, la educacion era nada menos que una de
las vias de salvataje frente al automatismo del capital. Pero esta
version era compatible en los hechos -y lo sigue siendo- con la
de los conservadores (y otros presuntos contendientes, solo en
contenido), precisamente por inversion fetichista. Por demas, el
debate encuentra parangones contemporaneos en la sofistica del
Estado, en ese “miembro de la sociedad burguesa con su piel de le6n
politico” (Marx, 2012, p. 23) que propone mecanismos de huida
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hacia adelante; o en todo caso, en esa voluntad suicida, que arroja
unay otra vez sus esperanzas bajo la rueda del Zhaganat del capital.
Pero dejamos aqui la discusion de este intervalo.

Karl Marx: Un Pensador Fuera de su Tiempo

La discusion sobre los aportes de Karl Marx en el campo educativo
suele estar dirigida a la transformaciéon revolucionaria de las
conciencias, mientras nosotros especificamos que es necesario partir
de la consideracion de las condiciones que hacen a esa conciencia.
El ejercicio especifico de reflexion, de importancia ineludible
entre muchos autores, posee un caracter multiforme, por lo que
ha recibido numerosas interpretaciones entre lineas marxistas y
marxianas. Aqui hemos escogido el camino de especificacion desde
tres nicleos: mercancia, derecho, y alienacion, con un eje de lectura
transversal como es la categoria interpretativa de fetichismo.

No ha sido este un intento de salvataje desde la Sociologia de
la Educacion, para adaptar a Marx a un subcampo de saberes que
no ingresd en la orbita de su programa de pensamiento. En todo
caso intentamos mostrar algunas claves de lectura, que en tanto
refieren al orden social capitalista y su incidencia sensible, sefialan
la relevancia tanto histérica como estructural de su obra para
nuestros dias. Mercancia, derecho y alienacién; tres eslabones de la
cadena de subordinacion que ata a los sujetos al sistema social en
el que viven, de acuerdo con su capacidad de regulacion practica y
sensible.

En muchos sentidos Karl Marx es considerado un pensador
desanclado de nuestro tiempo. Por su detenciéon en un contexto
temporo-espacial distante, su obra resulta ajena a los hechos. Su
propio aparato analitico es considerado deficitario por aparente
incompletud, e insuficiente al momento de abarcar la complejidad
de las tendencias contemporaneas. Mas atn, para gran parte de los
intelectuales solo representa un fragmento del pensamiento clasico
de las Ciencias Sociales; por lo que toma sitio empolvando los
anaqueles de bibliotecas o mantiene un espacio virtual que favorece
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citas de autoridad. Entonces é¢Por qué volver a su lectura en el siglo
XXI? ¢No se ha dicho suficiente ya sobre todo esto?

En su tendencia a la valorizacién, podemos afirmar que el
capitalismo cumple perfectamente con su objetivo social; y que
de hecho ha logrado maravillosamente sostenerse durante varios
siglos, confrontando adn sus propias crisis, a costa de cualquier
limite humano o natural a su paso. Este es un tiempo en el que,
ademas, se ha ensanchado la diferencia entre emancipacion politica
y emancipacién humana; en el que el horizonte de la accion sobre lo
primero ha resquebrajado la posibilidad de lo segundo. Un contexto
en donde la esperanza esta perdida, al menos en lo que arevoluciones
se refiere; pero en el que reemergen a la vez sefiuelos ideolégicos y
nuevos fetiches, con la inclinacion hacia las posibilidades de salida
individual o la propuesta de transformaciones contingentes. Todas
ellas, ancladas a la prolongacién de lo existente; nada menos que
manifestaciones de un orden social profundamente destructivo.
Quizas por esto hoy nos encontramos ante un panorama
civilizatoriamente critico, que nos obliga a volver los pasos.

Volvemos entonces al punto de partida. Ya que, como fieles
creyentes de la religion laica del capitalismo contemporaneo,
nos encasquetamos ojos y oidos para negar la existencia de los
monstruos. Nuestra sensibilidad es el sacrificio que se arroja frente
a la rueda destructiva que moviliza a la procesion sin fin del capital.

Contra la infinidad de argumentos negativos, pasados, presentes
y futuros, la propuesta comprensiva y las claves de lectura de Marx
no solo son fundantes de una tradiciéon, sino que poseen completa
actualidad, en su caracter de autor clasico y en la relevancia
analitica. Insistimos entonces en la revision de esta dificil obra
por sus implicancias de objetivacién de lo real; por su capacidad
para correr el velo a procesos naturalizados y cristalizar tendencias
estructurales. Y de alli pues que la inica recomendacion de lectura
que pueda realizarse aqui es la de la obra del propio autor, en sus
propios términos, y en su caracter mas vasto posible; incluyendo
libros, articulos y cartas, tanto como los textos de su mayor
colaborador, Frederich Engels.
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En términos del sistema global contemporaneo, con la
singularidad que envuelve a América Latina atin con su complejidad
cultural, es importante volver al menos a los siguientes puntos: al
origen sanguinario del capitalismo y sus continuidades historicas;
a la centralidad de la forma mercancia como germen y forma; al
mecanismo de fetichizacion, en los procesos econoémicas, politicos,
culturales y, sobre todo, en las relaciones sociales cotidianas; a su
expresion en procesos tautologicos ciegos; y a la critica de la forma/
tendencia del valor y sus efectos.

Alrespecto, afirmé Marx, que “[1]a figura del proceso social de vida,
esto es, del proceso social de produccion, s6lo perdera su mistico velo
neblinoso cuando, como producto de hombres libremente asociados,
éstoslo hayan sometido a su control planificado y consciente” (Marx,
2009, p. 97). Para ello sera necesario desencasquetar el yelmo de
niebla, para confrontar a los monstruos; o en principio, al menos,
para reconocer su existencia.

Desde este lugar, Karl Marx es para nosotros un pensador fuera
de su tiempo.
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Volver a Durkheim.
Claves de Lectura Contemporaneas para la
Sociologia de la Educacion

AdrianaTessio Conca

Silvia Servetto™

Este texto retne reflexiones derivadas de las clases dictadas
en el marco del curso de posgrado y actualizacién organizado
por el Programa Interinstitucional de Actualizacion de
Posgrado en Sociologia de la Educacion: revisitando, desde la
contemporaneidad, textos clasicos del campo®, que se llevo a cabo
de manera virtual en el mes de noviembre del 2021. En esas clases
nos propusimos releer a Durkheim desde perspectivas diferentes
a las ya conocidas y bucear por textos escasamente trabajados en
el ambito de la Sociologia de la Educacion. Nos interesaba indagar
sobre el otro Durkheim, el de la historia de la educacidn, el de las
investigaciones antropolégicas en sociedades primitivas con Mauss
y Hertz, el de la educacion moral y su modo de entender la disciplina
escolar, entre otros. De ese modo abandonabamos Educacion y
sociologia, El suicidio y Las reglas del método sociolégico que, si
bien son textos fundantes de la sociologia francesa, no agotan las
multiples facetas de un autor que ubico a la disciplina en el terreno
de la discusion cientifica.

Hemos organizado el escrito como un conversatorio entre ambas
autoras sobre la base de preguntas que sirvieron para diagramar
el curso. Este estilo obedece tanto a la posibilidad de ordenar los

18 Docentes e Investigadoras Universidad Nacional de Cérdoba. Contactos: silvia.servetto@gmail.com atessioco@gmail.
com

19 “Derivas del enfoque de Emile Durkheim para una lectura de la escuela y el Sistema Educativo Argentino en el siglo
XXI” en el marco del “Programa interinstitucional de actualizacion de posgrado en sociologia de la educacion: revisitando,
desde la contemporaneidad, textos clasicos del campo”. Organizado por Departamento de Economia y Departamento de
Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional del Sur; Facultad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional
de la Pampa, con sede en la Universidad Nacional de San Luis. Noviembre del 2021.
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diferentes topicos trabajados en las clases, como a mantener el
didlogo transversal sostenido para dar forma al Seminario. El
texto hilvana, a partir de nuestras biografias académicas, los
didlogos que mantuvimos con la producciéon durkheimiana en
diferentes momentos de nuestra carrera: partimos del relato sobre
las comprensiones iniciales del autor en nuestra etapa estudiantil,
para luego desgranar las interpelaciones emergentes en nuestro
desempeiio profesional en el Ambito dela Sociologia dela Educacion.

¢Qué abordaje/lectura particular de la obra del autor en
cuestion propusimos en el marco del seminario y por qué
decidimos hacerlo de esta manera?

Adriana Tessio Conca (ATC)

La comprension de un autor de la talla de Emile Durkheim “no es
algo que suceda de una vez para siempre; mas bien es un proceso
que se va dando en el tiempo” (Tiryakian, 1988, p. 219). La frase
resuena como invitacion a la revision de las notas amarillentas de
las épocas del cursado de Sociologia de la Educacion, a mediados de
1980, en la formacién de grado en Ciencias de la Educacion.

La lectura sobre este autor clésico, realizada en esa época
estudiantil, tuvo su punto de partida, y de llegada, en Educacion
y Sociologia (1974). Por cierto, que para la formacion en el campo
educativo es ineludible la definicion sobre educacion postulada
como “la accion ejercida por las generaciones adultas sobre las que
no estan aun maduras para la vida social” (Durkheim, 1974, p. 16).
Aunque esta conceptualizaciéon pudo haber dado lugar a reflexiones
criticas, en ese momento la incorporé poco reflexivamente. En
cambio, otras consideraciones del autor en el texto senalado me
despertaron una cierta resistencia: tal el caso del cardcter social
de la educacion que destaca la naturaleza egoista y asocial del
individuo al nacer, y que sblo puede ser transformada por via de
la accion educativa; de este modo, el ser individual se convierte en
alguien capaz de llevar una vida moral y social. Sin comprender con
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claridad el significado de la vida moral que Durkheim proponia,
ubiqué al autor en una linea de pensamiento consensual. Hoy juzgo
esquematica esa perspectiva, pues aleja la posibilidad de recuperar
las teorizaciones durkheimianas para interpelar condiciones
socioeducativas actuales (dicho esto mas alld de la innegable
asignacion del autor al paradigma del consenso).

Ya egresada, con unos pocos aios de recorrido en el ejercicio de
la docencia en el campo de la Sociologia de la Educacion, la posicion
de ensenante me condujo a elaborar andamiajes que posibilitaran
al alumnado lecturas significativas de este clasico; la intencion era
proponer recuperaciones conceptuales que iluminaran el analisis
de situaciones cotidianas. Asi, por ejemplo, propuse desentranar
la influencia coercitiva del hecho social, partiendo del planteo de
hipo6tesis sobre lo que nos depararia la renuncia a los usos del correo
electronico?® como medio de comunicacion en espacios laborales.
La discusidon que se abria en respuesta a la consigna posibilitaba
sacar al autor de una clasificacion esquematica: reconociamos en
el ejemplo propuesto maneras y usos colectivos que no podiamos
resistir, identificAbamos la naturaleza de este hecho social
“instituyendo fuera de nosotros maneras de obrar que no dependen
de las voluntades particulares tomadas separadamente” (Durkheim,

1961, p.30)

Sin que en ese momentolo pensarademasiado, estabacomenzando
a romper con un estilo de ensefianza que agotaba el pensamiento
del autor en sus escritos de fines del siglo XIX. Asi fui construyendo
comprensiones que me condujeron, con el correr de los afios, a la
identificacion de huellas del pensamiento durkheimiano en autores
contemporaneos como Bourdieu y Bernstein, que claramente
no pueden considerarse teoéricos del consenso. Recién entonces
comencé a advertir la trascendencia que tiene el estudio de la teoria
de Emile Durkheim por fuera de las visiones que lo presentan en la
esquematizacion de las tensiones consenso-conflicto.

Silvia Servetto (SS)

20 Por ese tiempo se estaba expandiendo aceleradamente el uso de esta forma de comunicacion.
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Las primeras lecturas de Durkheim las realicé cuando cursé, en
el ano 1986, Sociologia General y de la Educacion en el trayecto
formativo de la carrera de Ciencias de la Educacién. Los conceptos
mas sobresalientes eran hecho social, suicidio, solidaridad mecanica
yorgdnica. El pensamiento del autor no habia impactado demasiado
en mis aprendizajes hasta anos después, cuando lei a Bourdieu
cuestionando el caracter funcionalista de la obra de Durkheim.
Cabe aclarar que, en esa época, con el regreso de la democracia,
el positivismo y funcionalismo fueron objeto de multiples criticas
para dar lugar a las corrientes marxistas, estructuralistas y
constructivistas; casi que podria afirmar que aprendi primero las
criticas a Durkheim que sus desarrollos teéricos.

Ocho anos después, en 1994, en los cursos de las Maestria en
Investigacion Educativa, volvi a releerlo, pero ésta vez en clave
histérica, de la mano de J.C. Portantiero y L. Rigal quienes instaban
a comprender a los autores en su contexto. Esas lecturas fueron
importantes porque ayudaron a deconstruir los fuertes marcos
clasificatorios con los que en ese momento se abordaba el estudio
de las perspectivas teoricas en Sociologia de la Educacién.

Regresé a Durkheim veinte afios después, a través de la lectura del
libro En la escuela. Sociologia de la experiencia escolar de Francois
Dubet y Dario Martucelli (1998). En el capitulo uno, donde se
realiza una historiografia de la educacion francesa, con referencias
constantes a la obra de Durkheim La evoluciéon pedagdgica en
Francia®, hay varios parrafos que llamaron mi atencion:

De acuerdo con el deseo de Durkheim, se trata de propagar una
“religion laica” a través de una filosofia social del orden y del pro-
greso, por el triunfo de la racionalidad sobre la emocion, por el
de los valores universales sobre los particularismos nacionales y
religiosos. En este sentido, la nacién de la escuela republicana se
pretende universal. (Dubet y Martucelli, 1998, p.33)

Parrafos mas abajo agrega:

21 En Argentina fue traducida como Historia de la educacién y de las doctrinas pedagégicas (1992) publicada por La
Piqueta.
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Igualmente, Durkheim subraya fuertemente la continuidad de la
forma escolar entre los colegios jesuitas surgidos de la Contrarre-
forma y el liceo moderno: la forma “clase”, el rol de los ejercicios
y los “trozos escogidos”, el lugar de la emulacién (Dubet y Martu-

celli, 1996, p. 35).

Este capitulo fue nodal para dar inicio a un largo trabajo de
investigacion sobre las escuelas confesionales catdlicas en la ciudad
de Cordoba en el cual propuse dilucidar la relacion entre escuela,
familia e iglesia, considerando la socializacién y escolarizacion
juvenil desde las practicas sociales. Ese tripode (escuela-familia-
iglesia) condujo en repetidas ocasiones a leer y releer Historia de la
educacion y de las doctrinas pedagogicas y Las formas elementales
de la vida religiosa donde Durkheim analiza el papel de la iglesia
y de la religion en la constitucion de las sociedades y de las almas.

¢Qué tematicas y textos seleccionamos para el dictado de un
seminario dirigido a colegas, especialistas en Sociologia de la
Educacion? é¢Cuales son las razones de esa eleccion?

ATC

Me gustaria comenzar por la sociologia del orden. Comprender a
Durkheim como un sociélogo del orden sin caer en simplificaciones
requiere considerarlo en su tiempo y en su lugar: Francia en los
inicios dela Tercera Republica22. Este fue un régimen atravesado por
la inestabilidad politica, dada por el débil equilibrio entre fuerzas
diversas: grupos conservadores (ligados a la Iglesia y a la antigua
aristocracia) que afnoraban el retorno del régimen monarquico,
y una izquierda radicalizada que buscaba reivindicaciones de la
clase obrera, muchas veces en formas extremadamente violentas.

22 La Tercera Republica, iniciada en el transcurso de la Guerra Franco Prusiana de la cual Francia sali¢ derrotada, se
extendio desde 1870 a 1940. El régimen de la Tercera Republica atraveso dos crisis importantes: el primero un fallido golpe
de Estado a manos del general Boulanger; el segundo el caso Dreyfus en el cual se demostrd el antisemitismo, la xenofobia
y el racismo de la derecha francesa. El 22 de diciembre de 1894, el oficial de religion judia, Alfred Dreyfus, es acusado de
vender documentos secretos a Alemania en una coyuntura imperialista de competencia entre los estados europeos y es
condenado por un tribunal militar a destierro y prisién perpetua. Estos hechos iniciaron un proceso que duraria doce afios
hasta que Dreyfus es declarado inocente en 1906. El caso profundizé la brecha entre los favorables a la nueva Republica
y los reaccionarios contrarios a ella. Pese a que Dreyfus fue absuelto y rehabilitado para su cargo en el afio 1906, este
episodio dejo una profunda huella en ambos bandos (Tiryakian, 1988).
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Segun refiere Tiryakian (1988) la extrema izquierda y la derecha
tenian en comun la oposicion al capitalismo de la gran empresa
y al imperialismo y, en ocasiones, lograban acuerdos, coaliciones
y pactos precarios. Una tercera posicién estaba conformada por
republicanos defensores de un modelo politico capaz de superar
divisiones internas.

Bajo esas condiciones la produccion de Durkheim propendio6
a hacer de la sociologia una ciencia curativa y estabilizadora que
sentase una base para restaurar el consenso social, realzando
la importancia de la moral como sostén de la paz y la justicia;
consideraba que por esta via se contribuiria a la consolidacion de la
Tercera Republica Francesa. Esto le valié que su sociologia haya sido
caracterizada como conservadora, aunque leido en su contexto como
senala Tiryakian (1988), Durkheim fue un republicano que jamas
frecuent6 circulos conservadores dado que esos grupos sostenian
los ideales del régimen monarquico, que el autor renegaba; para él
la Revolucion Francesa no habia sido una hecatombe, como creian
los conservadores, sino méas bien “una gran promesa que no habia
alcanzado su cumplimiento” (p. 221), por haber sido impuesta desde
arriba en vez de responder a las necesidades de la colectividad.

Su postura, en definitiva, era la de un intelectual que mantenia
simpatias con el republicanismo, el socialismo de Jaurés=3, el laicismo
y el anticlericalismo®* y creia en la democracia, el secularismo y la
ciencia (Tiryakian, 1988). Como sefiala Fournier (2013, p. 254)

Su principal preocupacion era el ‘descontento moral’ de la
sociedad: las sociedades europeas atravesaban una ‘crisis moral’.
La anomia no era un problema temporal causado por una muy
rapida transicion econémica; era algo mas profundo y un rasgo
caracteristico de la sociedad moderna. ¢Como podria sobrevivir
ésta a su crisis moral? Si las condiciones para su supervivencia

23 El socialista Jean Jaurés, fue el parlamentario mas joven de la Tercera Republica francesa, fundador de la Seccién
Francesa de la Internacional Obrera (SF10), periodista y fundador del periédico I'Humanité. (Ceballos Cuadrado, 2019)
24 En 1905, durante los debates por la separacion Iglesia-Estado, se le retira a la Iglesia el control de sus escuelas Dur-
kheim declard, en una reunion de la progresista Unidn por la Accidén Moral: “desde la perspectiva socioldgica la Iglesia es
un monstruo” significando que dada la vastedad de su territorio y sus mdltiples grupos sociales constitutivos la iglesia habia
perdido su homogeneidad intelectual y moral. (Tiryakian, 1988 p.262)
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eran, como lo creia Durkheim, la separacion entre la Iglesia y
el Estado, la gradual liberacion de la moralidad del control de la
religion y el desarrollo de la ciencia de los hechos morales, écomo
seria la sociedad que él queria ver? Solo hay una respuesta para esta
pregunta: una sociedad laica.

SS

Agrego, al planteo de Adriana, que para Durkheim el orden social
y moral atravesaron gran parte de sus preocupaciones teoricas. La
educacion moral?s, obra poéstuma que retne las clases dictados en
la Sorbona, fue dedicada exclusivamente a ese tema. El considera
que la diferencia entre una educacién en manos del Estado y una
en mano de la Iglesia era que la primera impartia una moral laica y
la segunda una religiosa, pero, al fin y al cabo, eran morales ambas:

Hemos resuelto dar a nuestros hijos, en nuestras escuelas, una
educacidon moral que fuera puramente laica; por ello es necesario
entender una educacién que se abstenga de tomar prestado nada
a los principios sobre los cuales reposan las religiones reveladas,
que se apoye exclusivamente en ideas, sentimientos y practicas
justificadas s6lo por la razon, en una palabra, una educacion ra-
cionalista (Durkheim, 1997, p. 11)

Parrafos mas abajo del mismo texto senala:

Hace siglos que la educacion se va haciendo laica. Se ha dicho al-
guna vez que los pueblos primitivos no tenian moral. Es un error
histoérico. No hay pueblo que no tenga su moral: solamente que la
de las sociedades inferiores no es la nuestra. Lo que la caracteri-
za es precisamente que es esencialmente religiosa. Entiendo por
esto que los deberes més importantes y mas numerosos no son los

25 La Educacién Moral son lecciones originales del curso de Ciencia de la Educacion que impartié en La Sorbona entre
1902 a 1903 y repetido en 1906-1907. El curso comprendia 20 lecciones. La publicacién de editorial Losada reproduce
18 (no se encuentran las 2 primeras) y se trata de reproduccion textual de sus manuscritos cuya particularidad es que el
comienzo de una leccion recupera la Gltima parte de la anterior. Las primeras 8 lecciones contienen el programa moral, los
fundamentos de una teoria de la accién normativa (Introduce el contenido de la moral laica y define los tres elementos de
la moralidad: el espiritu de disciplina, la adhesion a los grupos y la autonomia de la voluntad. La segunda parte contiene
orientaciones de caracter especifico sobre como constituir la “disciplina” en el nifio.
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de unos hombres hacia otros hombres, sino lo que tienen hacia
sus dioses (Durkheim, 1997, pp. 14-15)

La moral religiosa estaba dirigida hacia los dioses, en cambio la
moral laica estaba dirigida hacia los otros humanos, hacia el projimo.
Segun Durkheim, el cristianismo contribuy6 a la laicidad de la
moral de una manera acelerada al desplazar las obligaciones de los
hombres para con sus dioses hacia otros hombres. Parafraseandolo,
el cristianismo es la tinica religion que para venerar sus dioses
venera a los semejantes.

ATC

Como enuncia Tiryakian (1988) su mas osado proposito fue
elaborar una moral cientifica que sustituyera a la moral tradicional
de la Iglesia Catolica. Para comprender este proyecto es preciso
tener en cuenta su proceso formativo y su recorrido académico
como docente, primero en Burdeos y posteriormente en la Sorbona.
En 1880 el Ministerio de Educacion de Francia era reformista,
queria seguir los pasos de Alemania y modernizarse, lo que suponia
secularizarse. Liard, nombrado Ministro de Educacion Publica,
conocia a Durkheim y le propuso reemplazar a Espinas en un
cargo de docente de Pedagogia en la Universidad de Burdeos, que
habia abierto sus puertas a docentes con necesidad de puntaje para
obtener el titulo (Filloux, 1994; Tiryakian, 1988)

Durkheim era egresado dela Ecole Normale. Esta institucion habia
llegado a tener un valor estratégico para el régimen republicano, a
través de la ensenanza de la filosofia; sus aulas eran el lugar ideal
para alejar a los jovenes de las doctrinas tradicionales funcionales
al antiguo régimen, todos sabian que la Iglesia Catolica habia
proporcionado la autoridad moral para sostener a la Monarquia,
por lo cual no podia esperarse que sirviera de puntal al nuevo
régimen. La Republica se empefiaba en promover la educacion
moral desde un angulo secular, por la necesidad practica de hallar
reemplazo para las doctrinas catolicas tradicionales, y obtener asi
legitimidad y apoyo entre las nuevas generaciones de escolares; ésta
erauna opcion tanto ante la anarquia que propulsaban las corrientes
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radicales, como ante el dogmatismo monéarquico. Por ello, el hecho
de que Durkheim tuviera formacion en filosofia?® y la hubiese
ensefiado a su egreso de la Ecole Normale era una calificacion mas
para suceder a Espinas (Filloux, 1994; Tiryakian, 1988)

La mision fundamental encomendada a Durkheim en Burdeos fue
ensenar a los docentes la Pedagogia, los principios de la educacion,
asi referia Durkheim: “Mi intencién es brindar un curso publico
sobre ciencia social (...) Propongo tomar como tema la solidaridad
social (...) cuéles son los lazos que unen a los hombres, vale decir,
que es lo que determina la formacion de los conglomerados”
(Durkheim, en Tiryakian, 1988 pp. 227-228) Este fue el preanuncio
de lo que serian sus vastos desarrollos abordando a la educacion en
perspectiva sociolbgica.

SS

El orden social s6lo puede mantenerse si se trabaja activamente
sobre los individuos, si se crea y produce un determinado individuo
que la sociedad exige. El punto de partida de ese trabajo fue la nocion
de conversion, la transformacion del individuo en un nuevo ser. La
verdadera conversion “es un movimiento profundo por el cual el
alma, toda entera, al girar en una direccion completamente nueva,
cambia de posicion, de base y modifica, en consecuencia, su punto
de vista sobre el mundo” (Durkheim, 1992, p. 58). De esto se trata
la educacion: transformar, modificar, cambiar el punto de vista. Sin
embargo, su preocupacion sobre la conversion del alma no pasaba
por el programa del sistema educativo francés sino por descubrir

26 En el plan de estudios liceista la filosofia habia adquirido la relevancia que otrora tuviera la teologia, abarcando fuentes
de reflexion sobre la naturaleza humana y sobre la sociedad. Entre las lineas tedricas que se estudiaban se encontraba el
planteo de Emanuel Kant, tedrico que result6 altamente inspirador para la elaboracion de la ideologia legitimadora de la
Tercera Republica. Asi fue que Durkheim, como todos los de su generacion, se familiarizé con la filosofia kantiana en su
formacion liceista. “Para Kant la moral tenia una realidad mas alla del individuo y vuelve como ley, como moral imperativa,
como ‘condicién a priori” Durkheim acepté lo “a priori” de Kant como estructura trascendental del entendimiento, pero
modificé lo “a priori” como validacidn de esas estructuras de la razon: propondra que la fuente trascendental de lo a priori
de la accion moral es la sociedad, cuya existencia es a la vez anterior y posterior a la de cualquiera de sus miembros”
(Tiryakian, 1988, p. 243) Las huellas kantianas en Durkheim se traslucen cabalmente en las lecciones de sociologia para
maestros compiladas en La educacién moral.
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coémo hacia el cristianismo para generar una disposicion del espiritu.
A diferencia de los griegos y los romanos que inculcaban hébitos y
conocimientos, casi como un ornamento estético, el cristianismo
suscitaba un estado o actitud del alma, un habitus de ser moral. Ante
esto la pregunta emergente era ¢como lograr esa adhesion tacita?

Surespuestala encontro6 en la institucionalizacion de la educacion,
primero en formato de iglesia dedicada a la evangelizacion, y
luego como escuela con su objetivo de una educaciéon moral. “Solo
se puede llegar a este resultado, haciendo vivir a los nifios en un
mismo medio moral, que esté siempre ante ellos, que les envuelva
en todas partes, a cuya accion no puedan, por asi decirlo, escapar”
(Durkheim, 1992, p. 58)

A pesar de la enemistad que lo enfrentaba a la iglesia cristiana,
por sufrir la persecucién hacia su pueblo judio y por la expansion
territorial y dominacion politica en Europa occidental, admiraba
la capacidad que esta instituciéon tuvo para construir hegemonia.
Reconocia su poderio no sb6lo como iglesia sino como religion,
como creencia. Ningin otro pueblo logré inventar una religion con
un dios tan poderoso, que ama y castiga, que mira a todos, todo el
tiempo y en todas partes, que estd por encima de todos y todas vy,
fundamentalmente que es un ser superior invisible. Para Durkheim,
lograr eso era posible a través de la inculcacién de “esas practicas
(las que) so6lo pueden comunicarse por la via de la ensenanza, y que
esta ensefnanza se dirija al corazén o a la razén, o a una y otra a la
vez” (Durkheim, 1992, p. 49). Predicar es ensenar.

ATC

Por otro lado, en la contribucion que Durkheim hizo para
la reconstruccion moral de la nacion francesa otorgd un papel
destacado al sistema educativo: las escuelas laicas del Estado son
“guardianas por excelencia de nuestro tipo nacional”, segin las
llama en La educacion moral y aparecen como ambito privilegiado
de la inculcacién de valores.
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No vamos a buscar aqui lo que debe ser la educacién moral para
el hombre en general, sino para los hombres de nuestro tiempo y
de nuestro pais. Ahora bien, en las escuelas puablicas es donde se
forman la mayoria de nuestros nifios; ellas son y deben ser las
guardianas por excelencia de nuestro tipo nacional; hagase lo que se
haga; ellas son como el engranaje regulador de la educacion general
(Durkheim, 1997, p. 12).

Desde la perspectiva de Inda (2008) se presenta aqui un dilema
dado que la atomizacién y desintegraciéon que atravesaba a Francia
en tiempos de Durkheim, también habia alcanzado con gravedad
al sistema pedagdgico tradicional, por lo cual el autor consideraba
que se debia reformular la moralidad piiblica en su misma fuente.
Es preciso, aseveraria Durkheim, reconstruir en gran parte el
sistema de educacion moral para adaptarlo a las transformaciones
del régimen politico y econémico, sin sucumbir en la anarquia o en
vanas revoluciones

(...) del hecho de que en circunstancias criticas o anormales se de-
biliten el sentimiento de la regla o el espiritu de disciplina no debe
deducirse que este debilitamiento sea normal. Ademaés, es nece-
sario no confundir dos sentimientos muy diferentes: la necesidad
de reemplazar una reglamentacion envejecida por una reglamen-
tacion nueva con la exasperacion contra toda reglamentacion y
el horror hacia toda disciplina. En determinadas condiciones, el
primero de estos sentimientos es natural, saludable y fecundo; el
segundo siempre es anormal, puesto que incita a vivir fuera de las
condiciones fundamentales de la vida (Durkheim, 1997, p. 67).

Ahora bien, este objetivo de formar sujetos morales por la via
educativa no consistia en un mero respeto del orden normativo,
sino que implicaba algo més profundo como estar adherido a un
grupo mediante un ideal colectivo, para lo cual se debia estimular
una fe profunda en el cultivo de ideales comunes.

No hay fines mas verdaderamente morales que los fines colecti-
vos; no hay mévil realmente moral mas que la adhesién al grupo
(...) cuando se esta unido a la sociedad de la que se forma parte, es
psicologicamente imposible no estar ligado a los individuos que
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la componen y en los cuales se realiza (...) Inclinarse a la sociedad
es inclinarse al ideal social; ademaés existe un poco de ese ideal en
cada uno de nosotros” (Durkheim, 1997, p. 97)

Ademas, se precisaba tener plena conciencia de la adhesion al
marco normativo de modo que

Para actuar moralmente no basta respetar la disciplina, estar
adherido a un grupo; es necesario también que sea acatando la
regla, sea entregandonos a un ideal colectivo, tengamos también
conciencia, la conciencia mas claray completa posible de las razo-
nes de nuestra conducta. Porque es esa conciencia la que confiere
a nuestro acto esa autonomia que la conciencia publica exige en
lo sucesivo de todo ser verdadera y plenamente moral (Durkheim,

1997, pp. 137-138)

SS

Santiago Gonzalez Noriega en la introducciéon del libro Las
formas elementales de la vida religiosa, sostiene que “la teoria
durkheimiana dela moral se presenta a si misma como una expresion
sociologica de la esencia de la religion” (1993, p. 10). Alli est4 el
germen de la moral y reglas morales. La religion es el factor decisivo
de la cohesion social y esa cohesion sblo es posible en sociedades
que comparten un sistema de ideas o “sentimientos acerca de la
vida, el bien y el mal” (1992, p. 12), esto es, que compartan reglas
morales. Pero, ¢quiénes pueden compartir reglas morales? La clase
ilustrada francesa anterior a 1914 que fue una “sociedad definida
por el respeto a unas normas morales estrictas y cuya autoestima se
basa, precisamente, en ese respeto” (1992, p.10).

Aqui aparece otro concepto muy importante en la obra de
Durkheim: cohesion social, unidad, mancomunidad de normas y
valores que logra una sociedad o grupo social. Sobre este aspecto
es preciso aclarar la doble acepcién del concepto en su obra. Por
un lado, relacionada con el consenso o equilibrio alcanzado en una
sociedad que respeta sus normas, pero, por el otro —y quizas el mas
importante-, es su pregunta acerca de como se logra la cohesion.
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Para él la respuesta hay que buscarla en las creencias emergentes
en los grupos sociales, que operan analogamente a lo que acontece
con la religion.

(...) ¢Qué diferencia esencial hay entre una asamblea de cristianos
celebrando las fechas principales de la vida de Cristo, o de judios
festejando la salida de Egipto o la promulgacion del decalogo, y
una reunién de ciudadanos conmemorando la institucién de una
nueva constitucion moral o algin gran acontecimiento de la vida
nacional? (Durkheim, 1912, citado por Inda, 2008 p. 142).

La sociedad moderna ya no podia integrarse por la fuerza
coligante de la religion; en reemplazo la unidad se sostendria por la
fe en el surgimiento de nuevos ideales, mundanos, que expresarian,
bajo otras formas, la misma fuerza integradora que otrora tenian las
creencias religiosas.

ATC

De lo que Silvia expone se desprende, ademaés, que la cohesion
social no puede ser producto de la accion del Estado.

(...) no corresponde al Estado crear esa comunidad de ideas y de
sentimientos sin la cual no hay sociedad, ella debe constituirse
por si misma, y aquel no puede hacer mas que consagrarla, man-
tenerla, hacerla mas consciente para los particulares” (Durkheim,

1974, p. 27)

Por otro lado, vale considerar que esos sentimientos e ideas
colectivas son internalizadas por los individuos hasta tal punto que
se convierten en el poder social en el interior de las mentes. De este
modo, paraddjicamente, la accion individual se vuelve auténoma
por el hecho de que las reglas sociales se encuentran firmemente
inscriptas en el propio sujeto, que es consciente de ello; se adhiere
libremente al orden normativo, dira Durkheim.

Entonces, en la medida en que nos aseguremos que es todo lo
que debe ser, es decir tal como lo implica la naturaleza de las co-
sas, podemos someternos a ella no simplemente porque estamos
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obligados, incapaces de otra cosa, sino porque lo juzgamos bueno
y no podemos hacer nada mejor (...) Esta sumision no es una re-
signacion pasiva, es una adhesion esclarecida. Conformarse con
un orden de cosas porque se tiene la certidumbre de que es como
debe ser, no es sufrir una coaccion, es querer libremente ese or-
den, es asentir a él con conocimiento de causa. Porque querer li-
bremente, no es querer lo absurdo, al contrario, es querer lo que
es racional, es decir, es querer actuar conforme a la naturaleza de
las cosas (Durkheim, 1997, p. 133).

En todo este proceso de internalizacion de lo moral la autoridad
de la regla, y de su forma de transmisién, se vuelve fundamental.
Esta no es una condicién que pueda imponerse por la fuerza, o
que se sostenga per se a partir de sanciones; por el contrario, la
autoridad obedece a la dignidad y respeto que invocan las creencias
colectivas que se instituyen como normas sociales. En este punto,
en los procesos escolares, la conviccion de las y los profesores sobre
lo que deben transmitir acerca del orden normativo se vuelve clave.
Decision, energia, respeto por su funcion, humildad, son rasgos
deben “colorear de una manera general la actitud del maestro”
(Durkheim, 1997, p. 175)

¢Por qué considerar importante re-leer el autor clasico desde
la contemporaneidad mundial/nacional y, particularmente,
desde la actualidad del campo educativo argentino?

ATC

Si tenemos presente todo lo antedicho encontramos que, en la
mirada contemporanea o de nuestra historia més reciente -desde
el inicio de los 2000 hasta el presente-, cada vez que se exacerba
el individualismo se deterioran las representaciones colectivas
capaces de sostener vinculos solidarios; alli es donde la teoria de
Durkheim se vuelve clave para iluminar los estados de crisis del lazo
social.

En muchas de las inquietudes actuales sobre la educacion se
regresa a interrogantes y reflexiones semejantes a los que Durkheim
se planteaba a fines del siglo XIX. Cuando preparabamos el
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seminario, que dio lugar a la elaboracién del presente intercambio,
preguntamos —en pleno contexto de pandemia- a profesores y
profesoras de escuelas secundarias, pablicas y privadas, de la ciudad
de Cordoba sobre sus comprensiones acerca de la tan bastardeada
consigna educar en valores. Ellos y ellas respondieron lo siguiente:

Educar en valores es algo que no so6lo nos compete a los docentes,
sino a todos los ciudadanos. Creo que es fundamental, muchas
veces es mas importante educar en valores que educar en mate-
rias, en contenidos que tengan que ver con la curricula escolar.
Tiene que ver con la educacion de personas capaces de vivir en
libertad, con respeto, con la bandera de la igualdad y de la de-
mocracia, siempre enarboladas, pero ciudadanos responsables
capaces de vivir en un mundo cambiante, que les dé herramientas
para adaptarse y tener cintura ante los nuevos escenarios que se
presentan todos los dias (Victoria, 43 afos, profesora de Lengua.
Escuela secundaria privada de Cérdoba Capital).

Educar en valores es educar en estilos de vida, es transmitir for-
mas de pensar que creemos correctas, quiero decir con esto lo
que la sociedad espera y cree como moralmente bueno. Es dar
el ejemplo. En este momento es complicado porque la pandemia
hizo dejar de lado muchas cosas, el haber estado solos nos hizo
mas egoistas. Y es dificil porque no sabemos cuéles son los valores
que queremos transmitir (José, 29 anos, profesor de Educacion
Fisica. Escuela secundaria publica de Cordoba Capital).

Educar en valores es dificil porque no tiene nada que ver con la
vida de la escuela; ilos valores de esta escuela no van de la mano
con los tiempos! Yo me pregunto évale educar en valores si no se
revisan? ¢si no tienen fundamentacién? iEsto es cualquier cosa!
[enfatico] iHay cero empatia con los pibes, con los profes, con los
quilombos de la Pandemia! (Juan, 38 afios, preceptor. Escuela
secundaria privada confesional de la ciudad de Cérdoba Capital).

Las expresiones de esta profesora, profesor y preceptor nos
conducen de modo directo a las teorizaciones de Durkheim sobre
la educacion moral. Cuando José manifiesta que “educar en valores
es transmitir formas de pensar que la sociedad espera” instala, ni
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mas ni menos, la importancia de las construcciones colectivas y el
caracter de los valores ligados al tiempo y a la época y nos remite
a las lineas de presentacion que el propio Durkheim realiza en el
dictado de su sociologia para maestros, “no vamos a buscar aqui
lo que debe ser la educacion moral para el hombre en general, sino
para los hombres de nuestro tiempo y de nuestro pais” (1997 p. 12).

Las palabras de Victoria y de Juan destacan las transformaciones
de los tiempos actuales y la necesidad de revision constante de los
fundamentos valorativos que se transmiten en la escuela, para que
acompafien a los cambios contextuales. En el caso de Juan, con
desempeifio en una escuela privada confesional, sus expresiones
traslucen una critica profunda a valores anquilosados lo cual, en
algin punto, nos recuerda las advertencias de Durkheim sobre la
rigidez de una moral apoyada en fundamentos religiosos

Soélo por el hecho de estar racionalizada, la moral queda desem-
barazada de la inmovilidad a la que esta l6gicamente condenada
cuando se apoya en una base religiosa (...) si, como he tratado
de demostrar constituye una funcion social, participa de la per-
manencia relativa y de la variabilidad relativa que presentan las
sociedades (...) la sociedad aun permaneciendo la misma, evolu-
ciona sin cesar, la moralidad se transforma paralelamente (...) a
medida que las sociedades se van haciendo méas complejas y flexi-
bles, estas transformaciones se hacen més rapidas e importan-
tes (...) Asi pues, la vida moral, si expresa ante todo la naturaleza
social, sin dejar de ser una fluidez tal que la impida para siempre
fijarse provisionalmente, es, sin embargo susceptible de desarro-
llarse indefinidamente” (Durkheim,1997 pp.122-123).

¢Cuales son los desafios implicados en la enseiianza de este
autor clasico en el marco de la catedra de Sociologia de la Edu-
cacion?

ATC

Destacaria lo ya referido al inicio de esta presentacion: la
importancia de considerar en la ensefianza los tiempos y contextos
enlos que se elaboraran las teorias, a fin de evitar esquematizaciones
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sobre los planteos que desarrollan; no voy a reiterar aqui lo ya
expuesto, pero remarco el sesgo que por largo tiempo sostuvimos
sobre Durkheim, abordandolo en la disputa epistémica del consenso-
conflicto que, en mi perspectiva personal, obturo la recuperacion de
aportes valiosos para discutir la contemporaneidad.

SS

Coincido con Adriana, y agrego que sigue siendo fundamental
la ensefianza de Durkheim en las catedras de Sociologia de la
Educacion, no sblo porque forma parte del acervo tedrico en el
campo sociolégico, sino también porque sus aportes son valiosas
herramientas para leer crisis sociales en diferentes coyunturas
epocales. Las nociones de lazo social, cohesion, solidaridad
mecanica y orgdanica, conversion, educacion moral, disciplina,
entre otros, sentaron las bases para pensar los grandes problemas
de las sociedades modernas y, en particular, los procesos de
escolarizacion en los sistemas educativos contemporaneos. Quiero
cerrar mi intervenciéon con un parrafo de su libro Historia de la
educacion y de las doctrinas pedagdgicas que dice

Si salimos del presente, es para volver a él. Si huimos de él, es
para verle y entenderle mejor. En realidad, nunca le perdemos de
vista. Sera el objetivo al que tendamos y le veremos hacerse poco
a poco a medida que avancemos. En definitiva, la historia, ¢qué
es sino un anélisis del presente, puesto que los elementos de que
esta formado el presente se encuentran en el pasado? (Durkheim,

1992, pp. 39-40).

Volver al pasado para entender el presente resulta un interesante
desafio metodologico que contribuye a comprender los hechos
sociales desde su génesis histérica sin reducirlos a meros efectos
casuisticos. Pese a las criticas recibidas, Durkheim ha sido, sin
dudas, un estudioso de las transformaciones estructurales de la
sociedad francesa. Desde ese lugar nos ensefia a mirar, observar y
analizar el lento acontecer de la civilizacion.

g1



ADRIANA TESIO CONCA - SILVIA SERVETTO

Referencias Bibliograficas

Ceballos Cuadrado, A. (2019). El combate por la paz de Jean Jaures: andlisis de
sus textos en U'Humanité. Ambitos. Revista internacional de comunicacién
(45). Universidad de Sevilla. https://idus.us.es/handle/11441/88072

De Ipola, E. (1998). La crisis del lazo social. Durkheim, cien afos después. Eu-
deba.

Durkheim, E. (1961). Las reglas del método sociolégico. Assandri.
————————————————— (1974). Educacién y Sociologia. Schapire Editor.

————————————————— (1992). Historia de la educacion y de las doctrinas pedagdgicas.
La evolucion pedagédgica en Francia. La Piqueta.

————————————————— (1997). La educacién moral. Losada.

---------------- (2008). Las formas elementales de la vida religiosa. Alianza edi-

---------------- (2014). La divisién del trabajo social. Lea.
Filloux, J. C. (1994). Durkheim y la Educacion. Mifio y Davila.

Fournier, M. (2013). ¢Hay algo nuevo qué decir acerca de Emile Durkheim y
Marcel Mauss? Sociologica (México) 28 (80), pp. 243-258.

Inda, G. (2008). La interrogante politica en Emile Durkheim. El abordaje del
Estado Moderno en la tlltima fase de su produccion (1897-1915). Sociolbgica.
23 (67) https://www.scielo.org.mx/pdf/soc/v23n67/v23n67a6.pdf

Tessio Conca, A.; Rodriguez Rocha, E. y Servetto, S. (2019). Acerca de la relacién
Estado, sociedad y educacion en el pensamiento de los clasicos. Cordoba.
FFyH

Tiryakian, E (1988). Emile Durkheim en Bottomore. T y Nisbet R. Historia del
analisis sociologico. Amorrortu

92



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

Educacion, Culturay Poder en la
Sociologia de la Educacion de MaxWeber

Alejandra Roovers?

El presente seminario formdé parte del “Programa
interinstitucional de actualizacion en Sociologia de la Educacion:
revisitando, desde la contemporaneidad, textos clasicos del
campo” (PIPSE). El PIPSE tuvo como destinatarios a trabajadoras
y trabajadores de la educacion que se desempefian en equipos
docentes de Sociologia de la Educacion. Podria parecer redundante
invitar a estos estudiantes a ocuparse con autores y textos clasicos
del campo, pero, por ser ellos liminares, volver a sus enfoques, a
sus aportes tedricos y metodologicos, habilita nuevas intelecciones
a proposito de penetrar y conocer probleméticas socioeducativas
actuales.

En el caso que nos ocupa, Maximiliano Carlos Emilio Weber
(1864-1920), seleccionamos temas y textos teniendo en la mira dos
problematicas socioeducativas: una relativa a los contenidos de la
ensenanza, la otra a la cuestion de la autoridad pedagogica.

Hoy dia no escapa a nadie, tanto trabajadores docentes
como legos, la confrontaciéon social en torno a determinados
contenidos educativos acusados de facciosos, de estar destinados
al adoctrinamiento politico. Esta confrontacion social nos remitio
a una conferencia ofrecida por Weber en 1917, La ciencia como
profesion, y a la concepcién que desarrollo sobre la neutralidad
valorativa que debe guardar el cientista social y profesor de ciencias
sociales.

Desde fines del siglo pasado los cientistas de la educacion
observamos que la autoridad pedagogica del docente se desperfila,
poniendo en riesgo el potencial instituyente de la escuela. Ademas,

27 Docente e Investigadora Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. Contacto: alejandraroovers@
yahoo.com.ar
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al dia de hoy, la escuela no solo rivaliza con los medios de trasmision
cultural tradicionales, sino que ademas lo hace con las redes
sociales en internet y sus influencers. La teoria sociologica de la
educacion desarrollada por Weber es de una extraordinaria riqueza
teorica y metodologica, ya reconocida por notables socidlogos de la
educacion, para indagar en la problematica de la dominacion y la
conformacién de subjetividades, razén por la cual recurrimos a la
relectura de dos textos, Economia y sociedad y Los literatos chinos.

Primera Parte: Ciencias Sociales y Valores Culturales

Hemos comenzado el seminario por la unidad temaética “Weber:
valores y toma de posicion en la accién practica y en la investigacion
social”. El proposito que persiguid el recorte de esos contenidos fue
traer a la actualidad la posicion de este sociélogo con relacion a la
cuestion de los vinculos entre las ciencias sociales y los valores
culturales, porque es en ese marco donde él examiné el problema,
por demaés vigente hoy, de la toma de posicién en el campo de la
investigacion social y el de la ensefianza de disciplinas sociales.

Weber denomin6é en general ciencias de la cultura a las
disciplinas sociales que buscan conocer los fendmenos de la vida en
su significacion, que proviene de valores culturales.

Si, como se sostiene durante la modernidad, y de acuerdo con ella
Weber (2001), “...]o caracteristico del conocimiento cientifico ha de
hallarse en la validez objetiva de sus resultados en cuanto verdades”
(p.-40), el objeto de las ciencias sociales, la cultura, es en si mismo
problematico. La particularidad de la cultura es que ella misma es
un concepto de valor. En palabras de Weber (2001): “...1a realidad
empirica es para nosotros cultura, en cuanto la relacionamos
con ideas de valor; abarca aquellos elementos de la realidad que
mediante esa relacion se vuelven significativos para nosotros...” (p.

65).

En cuanto al individuo que hace ciencias sociales, su contextura
de sujeto de voluntad en relacion con la cultura representa otra
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arista problematica. Los seres humanos somos seres de cultura,
seres:

dotados de la capacidad y la voluntad de tomar conscientemente
posicion ante el mundo y otorgarle sentido. Y este, cualquiera que
sea, conducira a que en la vida juzguemos determinados fenéme-
nos de la coexistencia humana a partir de él, y a que tomemos
posicion frente a ellos como significativos (positiva o negativa-
mente)” (Weber, 2001, p.70).

Pero, el tipo de validez al que aspira la ciencia, la verdad, es en
si mismo un valor que orienta la acciéon del investigador. Entonces
los valores intervienen en la labor cientifica. Luego veremos de qué
otras formas intervienen los valores en la labor cientifica, por ahora
digamos que el cientifico social no puede, como ningin otro ser
humano, escapar a su condicién propiamente humana, ser un ser
valorativo.

La diferenciacién entre juicios de valor y la férmula relacion
con valores permite a Weber fijar el principio de que las ciencias
de la cultura tienen que producir proposiciones sobre hechos de la
realidad -aun cuando la parte de la realidad en estudio sean valores
propiamente dichos-, y no juicios de valor sobre esos hechos. La
actitud que esto exige a los profesores de ciencias sociales es de
neutralidad frente a los valores.

Segtin Aron (1980) “Siempre apasiona a Max Weber el problema
siguiente: ¢cudl es el tipo ideal del politico o del sabio? ¢Como es
posible ser al mismo tiempo hombre de accion y profesor? ” (p.225).
Hemos escogido una conferencia ofrecida por Weber en 1917, La
ciencia como profesiéon®®, y acompafar su examen con la lectura de
una seleccién de paginas de un ensayo del mismo afio, El sentido
de la «neutralidad valorativa» de las ciencias sociologicas y
economicas. En estos escritos Weber tratd la cuestion dela diferencia
que separa la dilucidacién empirica de los hechos de los juicios
de valor, y esto para el caso de dos diferentes, pero relacionadas,

28 Para situar esta conferencia en el contexto socio-politico en que la ofrecié Weber ver: Otero, R. (2009). Circunstancias
histéricas y politicas de las conferencias. En M. Weber, 6p. cit. (pp.10-11).
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esferas de la accion social: la labor cientifica y la del profesor de
ciencias.

La conferencia se inicia con una comparacion entre el sistema
universitario de Estados Unidos de América y el aleman. No es
caprichosa la comparacién, ya que permiti6 a Weber concentrar
la atencion en un fenémeno que, segin su punto de vista, cobraba
en su época una magnitud no conocida anteriormente. Se trata del
afianzamiento de la tendencia, en las sociedades occidentales de
principio de siglo XX, a la intelectualizacion y racionalizacion de
la accion social, tendencia que podia observarse ademaés en todos
los ambitos de la vida social. Segin su propia perspectiva, esta
dindmica histoérica sera, en adelante, el rasgo fundamental de las
sociedades en occidente. La comparacion, entonces, hubo de serle
util para demostrar que en las universidades alemanas ese proceso,
aun incipiente, ya no puede ser detenido, se esté o no de acuerdo
con él.

Weber primero realizé un analisis comparativo desde el punto
de vista de las condiciones externas a la profesion cientifica, cotejo
las caracteristicas objetivas del sistema universitario. Nos interesan
aqui los tipos ideales®® que construy6 para el examen, tanto como
el proceso de comprension sociolégica que realizd, y las hipotesis
explicativas a las que arribd. En su conjunto, conforma un modelo
teorico-metodologico potencialmente fértil para estudios empiricos
de sistemas de ensefnanza, siempre objetos de indagacién cientifica
en el campo de las ciencias de la educacion.

Mientras que en Estados Unidos regia el sistema universitario
del tipo burocratico, el aleman respondia al tipo plutocratico, en
evolucion. Diversos aspectos de la carrera cientifico académica,
tales como el ingreso y la permanencia, las relaciones de jerarquia,
el trabajo pedagobgico, tanto como la finalidad de la ensenanza y las
politicas sectoriales, estaban signados no por lo que voluntades
particulares deseaban sino por las leyes3® propias a cada sistema.

29 Para profundizar sobre el concepto ver: Weber, 2002, pp.5-45.
30 En Weber (2002): “Las leyes de la sociologia comprensiva son determinadas probabilidades tipicas, confirmadas por
la observacion...” (p.11).
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El sistema universitario de tipo burocrdtico estaba caracterizado
por la racionalidad instrumental y sus beneficios técnico-
organizativos; por la creciente especializacion de tareas sociales;
y por el afianzamiento de la relacion ciencia-progreso. El de tipo
plutocrdatico, en cambio, caracterizado principalmente por una
organizacion y distribuciéon del poder basada en la pervivencia de
una aristocracia académica -sistema de castas-, formada en una
cultura general sin especializacion alguna, y dedicada a proteger los
intereses estamentales -sociales, politicos y culturales- a través de la
catedra, espacio en el cual la educacion de tipo tradicional tenia por
finalidad una formacion general, basada menos en la instruccion
en las ciencias que en alguna forma de filosofia metafisica. En este
sistema tipo, el conflicto entre lo “viejo” y lo “nuevo” era flagrante
al momento de dar Weber la conferencia que examinamos. Nuestro
autor observo: “...la vida universitaria alemana se americaniza, como
nuestra vida en general en sus aspectos mas importantes” (Weber,
2009, p.22). Se refiere a la direccion que segun él sigue el progreso
de los sistemas universitarios, instituciones ineludiblemente
alcanzadas por el proceso de racionalizacion y su consecuente
burocratizaciéon. En la esfera de accion social que conforman las
universidades, sus funcionarios, los profesores, cada vez mas
tienden a ser del tipo especialistas -profesionalmente calificados,
productos de la educacion especializada-. Esta propension asemeja
a las universidades al tipo de las empresas capitalistas, donde una
circunstancia prevalente pasa a ser la separacion del trabajador
de los medios de producciéon y la consecuente precarizacion
proletaria de los cientificos-docentes. Ese proceso, atin incompleto
en Alemania en los albores del siglo XX, no alcanzaria para superar
lo que Weber entendi6 como arbitrariedades en la determinacion
del destino académico individual. Atribuyé la persistencia
de las mismas a lo que nosotros llamamos politica sectorial y
Weber refiri6 como la cooperaciéon entre organismos del Estado
(Ministerios, Universidades, Institutos de investigacion, etc.), tanto
como a la aplicacion de un criterio de seleccidon del profesorado,
de fundamento confuso segin sus propias palabras: “Se puede ser
investigador eminente y al mismo tiempo un profesor terriblemente
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malo” (idem, pp. 23-24). Aqui nuestro autor entrelaz6 su anélisis
estructural con la tarea pedagogica, sugiriendo que ella requiere una
formacion “especializada”, cientifica, técnicamente y moral, cuando
remite a lo que entiende es su mayor dificultad: “...1a exposicion de
los problemas cientificos de manera tal que una mente no preparada,
pero bien dotada, pueda entenderlos y -lo que seria para nosotros
lo més decisivo- pueda formarse concepto propios...” (Idem, p.24),
pero esto sin excluir de la tarea cierta condicion propia a la persona
del profesor “... este arte es un don personal y no depende en
absoluto de las cualidades cientificas del investigador” (Idem, p.24).

A continuacién la conferencia cambia de perspectiva y se
centra en las condiciones internas de la profesion cientifica, en la
vocacion intima (Beruf*) por la ciencia. Aqui Weber relaciona la
inclinacion personal hacia la ciencia, con las condiciones que ese
campo presentaba, con ello demarca una forma de anélisis donde
claramente evidenci6 que el trabajo cientifico, en tanto objeto de
indagacion, se explica en su perspectiva, en relacion a la cultura, a
la cual esta sometido y subordinado. Asi, inducido por la pregunta
¢qué significa para una persona consagrarse a la ciencia?, examino6 el
proceso psicologico, como él mismo lo denominé, que experimenta
un individuo llamado a dedicarse a la ciencia segiin y como se
caracteriza esa esfera de la acciéon social en la modernidad. Por
otra parte, intent6 desentranar cuéles eran en la modernidad las
finalidades que adquiere la ciencia en relacion a la vida en general, y
en particular, si ella tiene algin sentido para quien haga de ella una
vocacion (Beruf).

Sucintamente la perspectiva que sostuvo Weber respecto de las
caracteristicas que las ciencias asumen en su tiempo, y las conjeturas
relativas a su devenir historico, podemos resumirlas como sigue.
La ciencia, en tanto aspecto, y motor a la vez, del proceso de
intelectualizacion y racionalizacion en curso -desde hacia siglos ya-,

31 Rocio Otero explica: “En aleman el término Beruf designa una posicion en la vida en una esfera determinada de trabajo.
Puede ser considerada en un doble sentido. Como profesion, en tanto que ejercicio de una ocupacion en forma metddica y
ascética, 0 como vocacion, en el sentido del cumplimiento de un deber de raices sagradas y trascendentes... En el proceso
histérico de racionalizacion, la Beruf se secularizé...” (Weber, 2009, p. 11).
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asumia las cualidades de: tener como finalidad crear conocimiento
objetivo -util para resolver problemas practicos, adecuar medios a
fines, y prever-. La propension a una creciente especializacion como
forma de organizacion y division del trabajo -y su consecuente
fragmentacion del conocimiento-. Y una dindmica de constante
progreso -devenir que signa los logros cientificos a ser inconclusos
y de pronta obsolescencia-.

Bajo esas condiciones, la finalidad de las ciencias empiricas en
la modernidad es la de ensenar que todas las cosas pueden ser
dominadas por el calculo que hace previsible las consecuencias de los
fendémenos -saber técnico-, a la vez que eliminan toda posibilidad de
que ellas resulten de causas o razones imprevistas, sobrenaturales,
ocultas, o de fuerzas mdgicas. Por eso mismo, segiin nuestro autor,
la ciencia tiene un efecto negativo: desencanta al mundo. Pero atin
mas, las ciencias modernas no crean conocimiento para apreciar o
juzgar la realidad, disciernen lo que es, no determinan lo que debe
ser, nada dicen al hombre sobre qué hacer en su vida préactica.
En Weber, la filosofia que subyace a esta concepcion enraiza en
la escision ser-deber ser, dilucidacion cientifica de los hechos-
razonamientos valorativos. Por ende, la ciencia objetiva y neutral
respecto de los valores impone a la investigacion no formular
Jjuicios de valor respecto de los hechos indagados, ni procurar
justificaciones mediante valoraciones. En algin pasaje de su obra
afirmo al respecto: “Jamas debe ser tarea de una ciencia empirica
proporcionar normas e ideales obligatorios, de los cuales puedan
derivarse preceptos para la practica” (Weber, 2001, p. 41).

En el momento historico en que ofrece la conferencia, Weber
(2009) advirti6 que era ya un hecho que la ciencia “Ha entrado
en un stadium de especializacion desconocido anteriormente y en
el cual ha de permanecer en el futuro” (p.24). Aseverd que sentir
dentro de si la experiencia de la ciencia sera posible solo a quien
racionalice su tarea cientifica en tal direccion, sin que ello signifique
intimamente desanimar la pasién humana, dado que, a su parecer,
es esa irracional emoci6n “... una condicién previa de aquello que es
decisivo, la conspiracion (Weber, 2009, p.26).
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Aqui, conspiracion denota llevar dos cosas a un mismo fin, y es
usado por nuestro autor con la pretension de diferenciarse de cierto
positivismo, que asimila ciencia a solo célculos y recursos técnicos,
y especialista a un ser solo racional. El surgimiento de la idea,
necesaria para producir algo valioso, depende de la inspiracion
humana, también para quien tenga por vocacion la ciencia, y es
la pasion y el trabajo cientifico, en conspiraciéon, quienes dan “...
direccion a los calculos y aun durante los calculos...” (Idem, 26). Ast,
la inspiracion cientifica depende del azar, pero para Weber también
de un don personal, aunque su posesion no amerita hacer culto de
su persona -practica caracteristica de la aristocracia académica-.

Entonces, para un individuo que tenga por vocaciéon dedicarse
a la ciencia no hay maéas destino que ponerse “...completamente
al servicio de su causa...ejercer la ciencia por la ciencia misma...”
(Weber, 2009, pp.28-29), adaptarse a actuar como un especialista,
trabajar ardua y azarosamente procurando durante su carrera
una idea valiosa, y ademas, en virtud al progreso de la ciencia
en la modernidad, someterse al porvenir de obsolescencia de sus
logros, cuando cada uno “...significa nuevos problemas y quiere ser
superado y envejecer” (Idem, p.29).

Hasta aqui Weber nos ha dicho que se justifica que un individuo,
en la modernidad, tenga vocacion por la ciencia. Aunque las
condiciones de realizacion de la tarea social cientifica impongan
restricciones a la realizacion humana, la ciencia es un ambito donde
dicha realizacién es posible por la pasién que presupone, porque
ella aleja la tarea de la rutinizacion caracteristica de las burocracias
racionales. Ademas, la actividad cientifica, por la experiencia de la
pasion, eleva al cientifico por encima de la mera practica técnica.

Ahora bien, ¢ése justificard una vocacion por la ciencia cuando la
dinamica de su progreso convierte el resultado del trabajo en algo
que, a poco, se deprecia? Se enfrentd6 Weber aqui con el problema
del progreso cientifico en tanto condicion de la practica. Veamos su
perspectiva.

100



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

El proceso de intelectualizacion y racionalizacion de la cultura,
influido por la ciencia y la técnica cientificamente orientada, ofrece
a la vida practica grandes beneficios (aumentar la eficiencia en la
adecuacion medios-fines, prever las consecuencias de la accion etc.),
pero ese saber no lleva a “... un creciente conocimiento general de las
condiciones bajo las cuales se vive” (Weber, 2009, p.30), y menos
aun, no ofrece orientaciones para la accion, pues el saber cientifico
moderno, objetivo, se ha liberado de los juicios de valor. En todas las
esferas vitales, el hombre moderno estar enfrentado a la experiencia
de decidir individualmente entre un politeismo de valores
enfrentados, en lucha despiadada” (Idem, p. 39). El individuo debe
“...decidir por si mismo quién es Dios y quién es diablo” (Idem, p.
40). Este fendmeno histoérico, la direccidon que sigue el progreso de las
ciencias, es infinito y subordina al trabajo cientifico a la produccion
de conocimiento que “... envejecera en 10, 20 o 50 afos” (Idem,
p.29). Descripto asi, parece consolidarse una realidad incontestable:
la ciencia no tiene mas sentido que el pragmatismo y la técnica, y sus
productos tienen mas finalidad que la de ser superados. Bajo esas
condiciones: ¢Cual es la vocacion por la ciencia dentro de todo el
ambito de la vida humana y cual es su valor?

Recurri6 Weber a la indagacién de los presupuestos cientificos y
la funcién que ellos desempenan en el trabajo cientifico. “Luego que
han naufragado todas las antiguas ilusiones...” (Weber, 2009, p.34),
refiriéndose a los presupuestos que inclinaron a la ciencia a muchos
individuos en épocas anteriores a la modernidad, sostuvo que en
su tiempo no hay ciencia sin presupuestos, aunque estos varien
mucho en cada estructura cientifica. La funcion de los presupuestos
con relacion al trabajo cientifico es que ellos impiden al hombre de
ciencia “...apartarse de una linea de conducta” (Idem, p.35). Con
esta observacion Weber se remitio a la relacion de la ciencia con los
valores y qué hacer con ellos cuando de trabajo cientifico se trata.
Los valores estan presentes cada vez que la ciencia se propone una
critica técnica respecto de ellos con relaciéon al medio-fin, pero
ademasloestan enel propiointerés del cientifico, durantela seleccion
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y formacién del objeto de una investigacion empirica. Esa relaciéon
de valor fue considerada por Weber como un mero procedimiento
metodologico, mientras que agravia a la objetividad formular juicios
de valor, ya que son principios valorativos, afirmaciones morales
o vitales, siempre personales y subjetivas. Afirmé Weber (2001):
“... los problemas de las disciplinas empiricas deben resolverse de
manera neutral frente a los valores... manteniendo como regla no
juzgar” (p.242). La linea de conducta que impone, la neutralidad
valorativa, es limitarse el cientifico a comprender los fen6menos
sin plantearse respecto de ellos ningin dilema moral; que el saber
que pudiere producir no estuviere destinado a fundamentar o
justificar el contenido normativo de ningun valor.

No obstante, la ciencia puede hacer aportes morales a la vida
profesional y personal. La ciencia “...ofrece los conocimientos
técnicos para gobernar la vida por medio del célculo, tanto en las
cosas exteriores como en las relaciones humanas... aporta... métodos
de pensamiento, es decir, los instrumentos y una disciplina” (Weber,
2009, p.42). Y para el caso de las ciencias sociales, ellas aportan
claridad cuando muestran, basadas en la evidencia cientifica, cuales
son las diversas tomas de posicion3? posibles frente a un problema
practico, los medios que en cada caso pudieren utilizarse para llevar
a cabo la accidon practica, y las consecuencias que podrian derivar de
cada opcidn. La eleccion es, finalmente, individual e intima, basada
en las propias convicciones. A través de la claridad, estim6 Weber,
“Podemos... obligar alindividuo a darse cuenta del significado tltimo
de sus propios actos...” (Idem, p.43), a considerar las consecuencias
previsibles de la propia acciéon. Llegado este punto, nuestro autor se
siente inclinado, en sus palabras, a explicar la finalidad de la ciencia
en términos éticos: ella esta al servicio de fuerzas morales como lo
son las de promover la claridad y el sentido de responsabilidad del
hombre moderno.

32 Resultado de juicios de valor acerca de la deseabilidad o indeseabilidad de hechos sociales desde puntos de vista
éticos, culturales o de otra indole (Weber, 2001, p.231).
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Concluy6é Weber que el valor de la vocacion cientifica radica en
su servicio moral: quien haga de ella su vocaciéon (Beruf) se sentira
enaltecido cada vez que reconozca en su labor ese servicio.

Otro aspecto abordado por Weber en la conferencia que estamos
examinando es la relaciéon entre ciencia y valores culturales en el
ambito de la ensefianza académica de las disciplinas sociales, tales
como la sociologia, la historia, la economia politica. En el &mbito
de la ensefianza académica, separarse de la linea de conducta que
impone la neutralidad valorativa, -exponer una teoria cientifica
prescindiendo de tomas de posicién propias-, se diluye cada vez que
en las aulas universitarias la leccion se convierte en conferencia, el
profesor en profeta o demagogo, y la propia universidad en un foro
de discusiones de valores o un seminario para sacerdotes laicos,
antes que una escuela especializada. Si ese desliz es reprobable o
no, si el profesor debe o no hacer profesion de fe personal, es una
cuestion moral y no cientifica. Weber (2009) no juzgb esto, solo
afirmo al respecto que: “no se puede demostrar cientificamente a
nadie cuél es su obligaciébn como profesor universitario” (p.37).
Exhibi6 asi que se mantenia fiel a la divisoria que separa el orden
cientifico y el de los valores. Mientras que el primero reclama a la
conciencia humana susumision aloshechosylas pruebas, el segundo
se basa en la libertad de conciencia y en la elecciéon individual.

No obstante, a la cuestidon de “... si en la ensenanza académica
se debe o no ‘hacer profesiéon’ de las propias valoraciones practicas
fundadas en la ética, en los propios ideales o bien en una concepcion
del mundo” (Weber, 2001, p. 222), nuestro autor respondio
categoricamente que ello no deberia de suceder. Argument6 que,
en términos practicos, lo que la modernidad exige a la politica
universitaria para la formaciéon de profesionales -educar en la
capacidad de atenerse a una tarea dada; en la claridad de limitarse
a los hechos, incluidos los que le pueden ser incomodos por su
propia cosmovision personal, en el habito de refrenar y excluir sus
propios amores u odios-, esas conductas no son aceptables porque
confunden dos cuestiones de naturaleza diferente: la verificacion
de los hechos con las valoraciones, o sea con las “...evaluaciones
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practicas del caracter censurable o digno de aprobacion de los
fenémenos influibles por nuestro actuar..” (Idem). Pero hay
razones, al decir de Weber, mas profundas. Se refieren esas razones
a la relacion ciencia-valores en la sociedad moderna, relacion que
se caracteriza por el conflicto verdad-politeismo de valores. Como
ya expusimos y aqui ampliamos, es constitutiva de la modernidad la
multiplicidad de valores tanto como la tension existente entre ellos,
pertenezcan a una misma esfera de accion social o a diferentes.
Esta condicion, para la accion humana, implica que puede hallar
su criterio normativo en valores heterogéneos, lo que entrana
siempre una toma de posicion frente a ellos -aceptacion de ciertos
valores y rechazo de otros contrapuestos o competidores-. Una
toma de posicion o eleccion que no puede hallar el valor de verdad
de la opcién tomada, pues la ciencia no produce saber para ello,
ya no se pronuncia acerca de la validez normativa de los valores.
Asi, mientras que la eleccion es, en el campo de las ciencias y desde
un punto de vista metodolégico, medio de seleccion y formacion
del objeto de una investigacién empirica, para la dimension de la
accion humana la eleccidon pretende un contenido normativo para
la conducta. ¢En nombre de qué ciencia podria un profesor ofrecer
tal cosa?

Desde el punto de vista de Weber, se podrian exponer tomas
de posiciéon personales, politico-partidarias o politico-culturales,
manteniendo la honestidad intelectual, esto es, a condicion de “...
mantener en claro para si y sus oyentes cuales de sus aseveraciones
corresponden a hechos dilucidados l6gicamente o empiricamente
observados y cuéles a valoraciones practicas” (Weber, 2001, p. 223).
Fuera de las aulas universitarias el profesor dispone de otros medios
para exponer su toma de posicion politico-partidaria, religiosa, etc.
“Puede hacer lo que su Dios o demonio le mande” (Idem, p. 225) en
el periodismo, en su militancia, a través de ensayos u otras obras,
pero la disciplina del oficio de profesor impone la neutralidad
valorativa.
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Segunda Parte: Sociologia de la Educacion Weberiana

Durante los dltimos encuentros del seminario se trabajo en
base a dos unidades teméticas separadas, pero sustantivamente
vinculadas entre si. Una de ellas limita su contenido a la sociologia
de la dominacién desarrollada por Weber, y la otra al tipo de
poder hierocratico. La seleccion tiene por fundamento repasar la
teoria socioldgica weberiana sobre la educacion en tanto fen6meno
social; y a su vez, considerando el proposito de este posgrado, la
re-visita a los clasicos para traer a la actualidad la permanencia
de sus aportes, dar cuenta de la extraordinaria riqueza tedrica
y metodolégica que tiene esta perspectiva, ya reconocida por
notables soci6logos de la educacion, para indagar en problematicas
de mucha vigencia en el campo de las ciencias de la educacion, tales
como, entre muchos otros ejemplos: las vinculaciones entre tipos
de educacion en vigor en un sistema de ensefanza, y la estructura
socio-econdmica; el trabajo docente y los tipos de autoridad que
estructuran los vinculos maestro-alumno; la escuela y la produccion
social de las subjetividades; etc.

En la primera parte de Economia y sociedad (2002), Weber se
dedico a tratar las categorias sociologicas de su perspectiva, y alli
mismo individualiz6 la relacidon educacién-dominacion, y como en
adelante iremos desarrollando, al mismo tiempo dio indicios de que
su sociologia de la dominacion contiene toda una teoria sociolégica
de la educacion en tanto fenémeno social. Para muestra solo una
cita:

El Ambito de la influencia autoritaria de las relaciones sociales y
de los fenémenos culturales es mucho mayor de lo que a primera
vista parece. Valga como ejemplo la suerte de dominacion que se
ejerce en la escuela, mediante la cual se imponen las formas de
lenguaje oral y escrito que valen como ortodoxas. ...La autoridad
de los padres y de la escuela llevan su influencia mucho mas alla
de aquellos bienes culturales de caracter (aparentemente) for-
mal, pues conforma a la juventud y de esa manera a los hombres

(p-172).
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Comencemos por examinar el concepto de dominacién. Nos
dedicaremos a ello sin pretension de exhaustividad, y remitimos
para ese fin al capitulo IX del texto arriba citado.

Weber circunscribi6 el concepto de poder y diferencio de él el de
dominacioén. Advirti6 que poder es un concepto socioldgicamente
amorfo, ya que alude a situaciones en las que cualquier cualidad
humana, o conjunto de ellas, puede colocar a un individuo,
participante de una relacioén social, en posicion de ejercer influjo
e imponer a otros su propia voluntad, y hacerlo aun en contra de
toda resistencia. El concepto de dominacién, en cambio, es preciso.
No hace mencion a la probabilidad de ejercer poder o influjo sobre
otros hombres, sino a la probabilidad factica de exigir y encontrar
obediencia, dentro de un grupo limitado de individuos, para
mandatos especificos. En este sentido, la obediencia habitual en
toda situacién de dominacién es disciplina, concepto que refiere
a “... esa probabilidad de encontrar obediencia para un mandato
por parte de un conjunto de personas que, en virtud de actitudes
arraigadas, sea pronta, simple y automatica” (Weber, 2002, pp. 43).

En afan de limitar el uso sociolégico del concepto de dominacion,
que para Weber era un caso especial de poder, analiz6 las situaciones
de poder condicionado por intereses, e identifico en ellas lo que las
diferencia de la dominacion.

En las situaciones de poder condicionado por intereses, la
obediencia es forzada por las influencias que, como consecuencia
de cualquier tipo de posesion -fuerza fisica, encanto personal,
riqueza, etc.- ejercen los dominantes sobre los dominados, quienes
esperan determinadas consecuencias congruentes con sus intereses.
La situacion tipica es la del poder econémico determinado por un
monopolio, donde el que manda dicta a la otra parte las condiciones
del negocio33.

33 Weber (2002) aprovecha ademas esta distincion para separarse de otras perspectivas socioldgicas, y fue claro cuando
afirmé: “...la dominacion es un caso especial del poder. Como ocurre en otras formas del poder, en la dominacién no existe
de ninglin modo una tendencia exclusiva o siquiera constante, por parte de sus beneficiarios, a perseguir intereses pura-
mente econémicos o a ocuparse preferentemente de bienes econdémicos. Mas la posesion de bienes econdmicos y, por
consiguiente, de poder econémico, es con frecuencia una consecuencia, y muchas veces una consecuencia deliberada,
del poder, asi como uno de sus mas importantes medios. No obstante, no toda posicién de poder econdmico se exterio-
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En cambio, en las situaciones de dominacion la disposicion a
avenirse al mandato proviene de una actitud intima, el deber de
obediencia a un poder de mando o autoridad (poder imperativo)
cuya cualidad es el derecho a la obediencia. El tipo mas puro de
este dominio autoritario es el poder del padre de familia. Asi, el
concepto de dominacion se refiere exclusivamente al poder de
mando autoritario, autoridad que:

Puede descansar en los mas diversos motivos de sumision: desde
la habituacion inconsciente hasta lo que son consideraciones pu-
ramente racionales con arreglo a fines. Un determinado minimo
de voluntad de obediencia, o sea de interés (externo o interno)
en obedecer, es esencial en toda relacién auténtica de autoridad.
(Weber, 2002, p.170)

Pero si se trata de la persistencia de una dominacion en el tiempo,
los solos motivos materiales, afectivos o racionales con arreglo a
valores, el temor o el egoismo como base de la accién social, no la
hacen segura y firme. Si dan esa cualidad a una dominacion ideas y
creencias que aseguran la voluntad de obediencia de los individuos.
Se trata de representaciones sociales de la legitimidad de la
autoridad (Weber, 2002, p.30). Si bien méas adelante volveremos
a tales representaciones sociales, digamos aqui que Weber parece
haber sugerido que toda dominacién presupone una pedagogia
destinada a instituir en los individuos ese tipo de representaciones
sociales cuando afirma que toda dominaci6on intenta “... despertar
y fomentar la creencia en su ‘legitimidad™ (Weber, 2002, p. 170).

Podemos entender que una situaciéon de dominacion esta unida a
un alguien mandando eficazmente a un otro, pero cuando ella alcanza
a una pluralidad de individuos, la dominacion se organiza a través
de un cuadro administrativo, o de una asociaciéon3*. Weber (2002)
ha dicho: la dominacién requiere de un cuadro administrativo,
ligado a la obediencia a un sefor, “...es decir, la probabilidad, en

riza... en forma de ‘dominacién’ en el sentido que aqui damos a este vocablo. Y no toda ‘dominacién’ se sirve de medios
econémicos para sostenerse y conservarse” (p.695).

34 Una asociacion, cuyo concepto analizaremos cuando nos dediquemos al poder hierocratico, es siempre en algin grado
asociacion de dominacion por la simple existencia de su cuadro administrativo.
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la que se puede confiar, de que se dara una actividad, dirigida a la
ejecucion de sus ordenaciones generales y mandatos concretos, por
parte de un grupo de hombres cuya obediencia se espera” (p.170).

Unadominaciénqueseorganizaenbaseauncuadroadministrativo,
desde un punto de vista sociol6gico, posee una estructura, que en
esta perspectiva no remite solo al cuadro jerarquico (dirigente;
el conjunto de personas que estan a disposicion de ese poder de
mando, denominado aparato de mando; y dirigidos), sino que
incluye el tipo caracteristico de relacion entre ellos, y los principios
que dan lugar a la distribucion de poder (Weber, 2002, p.705).

Para construir su tipologia de organizaciones de dominacion,
recurri6 primero a observar, en casos historicos, en qué creencias se
fundamenta la obediencia; cuales podrian ser los principios tltimos
en los que, en cada caso, se apoya la pretension de legitimidad
de las exigencias de obediencia -del dirigente hacia el aparato de
mando, o cuadro administrativo, y de ambos hacia los dominados-.
Individualizo tres tipos puros de poder de mando o autoridad.

Se obedece a la ley, y es ese el fundamento de la legitimidad de
la autoridad del tipo legal, ella descansa “...en la creencia en la
legalidad de ordenaciones estatuidas y de los derechos de mando de
los llamados por esas ordenaciones a ejercer la autoridad (autoridad
legal)... dentro del circulo de su competencia” (Weber, 2002, p.173).

Se puede obedecer a la costumbre, y es ese el fundamento de
la legitimidad de la autoridad del tipo tradicional, autoridad que
reposa en: “...]a creencia cotidiana en la santidad de las tradiciones
que rigieron desde lejanos tiempos y en la legitimidad de los
senalados por esa tradicion para ejercer la autoridad (autoridad
tradicional)...” (Idem)

Se puede obedecer al influjo personal que ejerce el que manda,
y es ese el fundamento de la legitimidad de la autoridad del tipo
carismatica. Entendiendo el carisma en tanto don o cualidad
extraordinaria, la legitimidad de este tipo de autoridad se apoya
en la creencia en el lider o en el reconocimiento de su cualidad
personal pero, sefial6 Weber, no deriva de esa creencia ni de ese
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reconocimiento, la legitimidad de la autoridad ancla en una actitud
interna, se considera como deber la fe en el lider, por ello es que
afirmo:

Se comprende que la expresion ‘carisma’ se emplea aqui en un
sentido desprovisto por completo de significado de valor. Para el
sociologo,..., los milagros y las revelaciones de cualquier profeta...
o las dotes demagdgicas... son ‘carisma’... Porque para nosotros lo
decisivo es si se consideraron como carisma y si actuaron como
tal, es decir: si hallaron o no reconocimiento. El supuesto indis-
pensable para ello es el ‘acreditamiento’: el sefior carismatico ha
de acreditarse como sefior ‘por la gracia de Dios’, por medio de
milagros, éxitos y prosperidad del séquito o de los stibditos. Si le
falla el éxito, su dominio se tambalea (Weber, 2002, p. 713).

Ningan tipo de autoridad legitima aparece puro en un caso
empirico concreto, y ello no solo porque los tipos ideales son en
esta perspectiva una herramienta metodolégica para la explicacion
comprensiva, sino ademas, porque la realidad social es compleja, y
un tipo ideal prevalente puede entremezclarse con otros, de diversas
formas, por diferentes razones relativas a la propia organizacion de
dominacién vigente como caso histérico, tal como iremos viendo.

En la dominacion mediante la organizacion, la legitimidad
pretendida no s6lo da lugar a formas de obediencia diferentes, sino
también a formas diferentes del “cuadro administrativo destinado a
garantizarla, como el caracter que toma el ejercicio dela dominacion.
Y también sus efectos” (Weber, 2002, p.170). Segin sea el tipo de
autoridad legitima y la forma de organizacion social que origina y
sustenta, los tipos puros de organizaciones de dominacion legitima
que construy6 Weber fueron: la dominacion legal, la tradicional, y
la carismatica.

De forma resumidisima diremos aqui que los rasgos del tipo ideal
de dominacién legal son los que pueden observarse, por ejemplo, en
la estructura moderna del Estado o la empresa capitalista privada.
El fundamento de su legitimidad es de caracter racional y segin
Weber (2002):
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Su tipo mas puro es la dominacién burocratica... La asociacion
dominante es elegida o nombrada, y ella misma y todas sus partes
son servicios. Un servicio... suele designarse como autoridad. El
equipo administrativo consta de funcionarios nombrados por el
sefior, y los subordinados son miembros de la asociaciéon (‘ciu-
dadanos’, ‘camaradas’). Se obedece...a la regla estatuida, la cual
establece al propio tiempo a quién y en qué medida se deba obe-
decer. También el que ordena obedece... El tipo del que ordena
es el “superior”, cuyo derecho de mando esta legitimado por una
regla estatuida, en el marco de una “ “competencia” ” concreta,
cuyas delimitacion y especializacién se fundan en la utilidad ob-
jetiva y en las exigencias profesionales puestas a la actividad del
funcionario. (p. 707)

Para el caso de una dominacion del tipo tradicional, que en
su estado méas puro se da en la dominaciéon patriarcal -que tiene
origen en la autoridad del dominus en una comunidad doméstica-,
la obediencia emana de una devocion hacia la persona del lider o
sefior, sustentada por normas tradicionales. La estructura de este
tipo de dominacion se conforma por el sefior, los subditos que le
obedecen, y en su desarrollo puede dar lugar a la existencia de un
cuerpo administrativo formado por los servidores (Weber, 2002,

p.708).

Las diferencias en la relacién entre los grados jerarquicos y
la distribuciéon de bienes patrimoniales, permitieron a Weber
individualizar variantes de dominacién tradicional -dominacion
patriarcal, de honoratiores3s, patrimonial-.

La dominaciéon carismatica, cuyas formas mas puras son el
dominio del profeta, del héroe guerrero y del gran demagogo,
se basa en la entrega emocional o devocion personal hacia dotes
extraordinarias reconocidas como tales en la persona del lider. La
autoridad carismdtica se basa en el reconocimiento, y la asociacion
de dominacion es el agregado de individuos en la comunidad
de seguidores -por ejemplo la comunidad catolica-. El cuerpo

35 Segun Weber (2002): “Tal dominio existe en todos los lugares en que el honor social, prestigio, dentro de un circulo se
convierte en fundamento de una situacién de dominio con poder autoritario de mando, cosa que no ocurre ni mucho menos
necesariamente en todo honor social” (p.755).
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administrativo, o séquito del lider, es elegido por sus dotes y por el
grado de devocion personal al lider.

Nos interesa aqui sefalar que es durante el tratamiento que realiz6
Weber respecto de estos tipos de organizaciones de dominacion,
donde hallamos importantes postulados de la teoria sociolégica
weberiana sobre la educacion.

Se observa alli que en esta perspectiva, cada organizacion de
dominacién legitima, para sustentar la legitimidad de su dominio y
persistir en el tiempo, extiende sus efectos en todos los &mbitos de
la vida humana, y para ello se da a si misma un tipo de educacién,
de sistema de ensefnanza, con sus objetivos o finalidad, autoridad
de mando legitima, contenidos y medios pedagogicos, asociaciones
especificas para el ejercicio pedagogico, todos ellos articulados
a propoésito de imponer y dar legitimidad a una cultura, a una
cosmovision y sus elementos para la accidon social -maneras de
ser, de pensar y de hacer- y, por el ejercicio pedagogico, asegurar
la legitimidad de un tipo de autoridad a la vez que la persistencia
histérica del orden social -en el sentido de distribucion del poder
entre sus estamentos y clases sociales3®-.

Una descripciéon general sobre los tipos de educacion la
recuperamos del texto Los literatos chinos, texto donde Weber
compil6é sus estudios sobre la burocracia escolar china. Afirmo6
aqui que los tipos de educacién, los sistemas de ensenanza, por sus
objetivos, se ubican en dos polos opuestos.

En un polo, el primer tipo, que corresponde a la estructura de
dominacion carismatica, y que tiene por finalidad estimular el
carisma, “...despertar y poner a prueba una capacidad...” (Weber,
1985, p. 217). En el otro polo, el tipo de educacién que corresponde
a la dominaciéon racional burocratica moderna, cuyo objetivo es
proporcionar una educacion experta especializada, “...instruir al
alumno para que adquiera una utilidad préctica...” (Idem).

36 Para el estudio de los conceptos de clase social y estamento ver: Weber, 2002, pp.242 a 246.
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3

Advirti6 Weber (1985) que estos tipos de educacion “..no se
oponen sin que existan relaciones o transiciones entre ambas...”

(p.217).

Por otra parte, entre estos polos se encuentran las formas de
educacién que tienen por objeto cultivar al alumno para una
conducta de vida, mundana o religiosa, propia de un grupo de
status. Denomino a este tipo de educacion humandistica, y explico:

La pedagogia cultivada intenta educar un tipo de hombre cuyo
caracter dependa del ideal de cultura correspondiente al estrato y
ello significa educar a una persona para determinada actitud in-
terna y externa en la vida... convertir al alumno en un caballero y
cortesano estilizado... y mas modernamente preparar para carre-
ras oficiales dentro de la administracion civil y militar” (Weber,
1985, p. 218).

Claro que, en la perspectiva weberiana, los tipos ideales de
educacion tampoco aparecen en la realidad empirica en su
forma idealmente construida, y en general si entremezclados
unos con otros de diversas formas y por diferentes razones. Los
sistemas de ensefianza empiricos no devienen, en ningdn caso,
de creaciones racionales, sus caracteristicas estan en congruencia
con las propias a la organizacion social, son, diriamos, socio-
logicamente interdependientes. Trataremos de ejemplificar lo dicho
a continuacion, junto con el desarrollo de cada tipo de educacion.

Es en la seccion La dominacién carismatica y su transformacion,
del volumen Economia y sociedad, donde Weber trat6 el tipo de
educacion carismadtica. Sostuvo alli que los jefes carismaticos, que
se revelan como lideres naturales en casos de dificultades psiquicas,
fisicas, econdémicas, éticas, religiosas o politicas, no ocupan cargos
ni desempenan profesion basada en un saber, sino que son personas
portadoras de un don especifico, del cuerpo y del espiritu aclaro,
tales como facultades magicas, revelaciones o heroismo, poder
intelectual u oratorio. El don no puede ser transmitido, apropiado
o adquirido; la gracia se posee de nacimiento, permanece en estado
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latente, y puede ser despertada, y es en ese sentido que la capacidad
carismatica es un objeto pasible de educacién.

Elsentido auténtico dela educacion carismatica es el renacimiento
de la persona 'y “con ello, el desarrollo de la capacidad carismatica,
la prueba, corroboracién y seleccién del hombre cualificado...”
(Weber, 2002, p.876). Esa finalidad pedagogica requiere de un
proceso y medios (pedagogia) que Weber (2002) expuso asi:

Aislamiento del ambiente cotidiano, sustraccién a la influencia de
todos los lazos naturales de la familia (...) ingreso en una comu-
nidad educativa especial, transformacion radical de la forma de
vida, ascetismo, ejercicios corporales y espirituales en las mas dis-
tintas formas con el fin de despertar la capacidad para el éxtasis
y para el renacimiento, comprobacién continua del grado de per-
feccionamiento carismatico alcanzado por medio de conmociones
psiquicas y torturas y mutilaciones fisicas... finalmente, recepciéon
solemne del probado en el circulo de los portadores comprobados
del carisma. (pp. 876-877) Si bien la educacién carismatica es del
tipo opuesto a la especializada, implica algin grado de especiali-
zacién segun las cualidades que requieren ser transformadas de
latentes a manifiestas para volver a un individuo un hombre de
negocios, un hombre del derecho, un sacerdote, un chaman, un
militar, por ejemplo, pero principalmente, la especializacion es
realizada por el prestigio reservado a los iniciados en la doctrina
oculta o esotérica y el monopolio de la misma, que se asegura para
los consagrados. Segiin Weber (2002) tal especializacion “...au-
menta tanto cuantitativa como cualitativamente con la creciente
diferenciacion experimentada por las profesiones y la ampliacion
del saber especializado” (877).

Los individuos que quieran participar del prestigio y de las
ventajas materiales que ofrece la organizacion de dominacion tienen
que someterse a la educacion carismatica y pasar inevitablemente
por sus pruebas para conseguirlo, para ello, repar6 Weber (2002) la
educacion puede:

...convertirse en una institucion formalmente, o bien puede que-
dar abandona a la iniciativa formalmente libre de los seguidores
de los secuaces agrupados en una corporacion... El camino se-
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guido... depende de multiples circunstancias y especialmente de
las proporciones de poder entre los grupos carismaticos rivales

(p-877).

Finalmente digamos que nuestro autor se detiene a examinar,
para este tipo de educacién, la relacion entre ella y la vida
econ6micamente activa, y las comunidades a que da lugar. Asi
afirmo6 que la educacion del tipo carismatico es cada vez mas
monopolio de “gentes acomodadas”, ya que ella requiere de invertir
mucho tiempo en la formacion y restarlo a la vida econ6micamente
productiva, amén de que tal educaciéon puede ser la aspiracion de un
grupo reducido de individuos que por su formacién se congreguen
entre si en ligas o clubes.

Digamos de paso, antes de continuar, que este enfoque
comprensivo, por la relacion que devela entre los grupos de prestigio
y la educacion carismatica, ain hoy conserva potencial para el
estudio; por ejemplo, de las causas, funciones y caracteristicas de
la pervivencia de rasgos carismaticos en los sistemas de ensefianza
publicos, ademas de los que tienen por destinatarios a las élites
formadas en subsistemas educativos de gestion privada, laica o
confesional.

Eltipo de educacién especializada tiene por finalidad 1a formacién
profesional de los funcionarios de la burocracia, entre los cuales
todos nosotros reconocemos a los docentes. Respecto del contenido
de tal ensefianza Weber (2002) observo que el desempeiio del cargo
se realiza segiin normas generales y que ellas son:

Susceptibles de aprendizaje (...). El conocimiento de estas normas
representa, por tanto, la introduccién de una tecnologia especial
(que es, segun los casos, la jurisprudencia, la administracion, las
ciencias comerciales) en cuya posesion se encuentran los emplea-
dos (p. 718).

Esa tecnologia especial requiere, ademés de la educacion
especializada, que se forme al individuo en la disciplina del servicio
-objetividad en el desempefio- como fundamento de la accion social,
y ello en el sentido de:
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Disponer sine ira et studio, o sea sin la menor influencia de mo-
tivos personales y sin influencias sentimentales de ninguna clase,
libre de arbitrariedad y capricho y, en particular, ‘sin considera-
cion de la personalidad’, de modo estrictamente formal segun re-
glas racionales o bien, alli donde éstas fallan, segin puntos de
vista de conveniencia “objetiva’ (Weber, 2002, p. 707).

La adquisicion de la tecnologia y su correspondiente disciplina
racional (aquiracional es sinonimo de instrumental) requiere de una
“intensa”, como el mismo Weber adjetivd, actividad de aprendizaje,
durante muchos afos, impartida sobre todo por las instituciones
educativas superiores. Ademas, las educaciones especializadas
inducen al individuo a superar pruebas y acreditarlas en titulos.
Veremos mas adelante que el examen tiene antecedentes lejanos,
pero se han extendido en todo el mundo moderno pues los titulos
adquiridos mediante pruebas especiales constituyen el fundamento
del prestigio social, amén de ser el diploma, para su poseedor,
facilmente transmutable en beneficios econémicos, pero esto en el
marco de un mercado de cargos limitado. En palabras de Weber
(2002):

La creacion de diplomas concedidos por las Universidades y los
Institutos técnicos y comerciales, el clamor por la creacion de ti-
tulos en todos los sectores en general se hallan al servicio de la
formacion de una capa privilegiada en los negociados oficiales y
en los despachos particulares. Su posesion apoya el derecho al
matrimonio con los honoratiores... a ser admitido en el circulo de
los que tienen un ‘c6digo de honor’, a una remuneracion segin el
honor estamental’ (honorarios) en vez del salario de acuerdo con
el trabajo realizado... y, ante todo, al monopolio de los puestos
social y econdmicamente ventajosos por parte de los aspirantes
al diploma. Si en todas las esferas advertimos la exigencia de una
introduccion de pruebas especializadas, ello no es debido, natu-
ralmente, a un subito ‘deseo de cultura’, sino a una aspiracion a
la limitacion de las ofertas de puestos y a su monopolio a favor
del poseedor de diplomas acreditativos. Y el ‘examen’ es, en la
actualidad, el medio universal de llegar a este monopolio; de ahi
su propagacion irresistible (pp. 750 a 51).
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Advirtamos aqui, que en esta perspectiva la educacion, en
cualquiera de sus tipos, no determina para el individuo una posiciéon
de clase -como si lo hace la produccién material-, sino que le asigna
un estatus para posicionarse en un estamento social.

Las observaciones sobre el alcance de los efectos de la dominacion
racional burocrdtica permitieron a Weber precisar que, si bien podria
entenderse que sus limites se cierran en el propio aparato burocratico,
ellos se extienden a todos los ambitos de las relaciones sociales modernas,
incluso a las mas intimas y personales. Y esto que vale aqui para este tipo
de dominacion, vale para todas.

Los efectos culturales que produce el desarrollo de la dominacion
racional burocratica esparcen el racionalismo por todas las esferas de la
vida, y aunque, como llam¢ la atencion Weber (2002),: “...1a evolucion
hacia la ‘objetividad’ racional, hacia la X’humanidad profesional y
especializada’, con todas sus multiples consecuencias, es impulsada muy
intensamente por la burocratizacion de todo dominio” (p.749), para el caso
de la dominacion racional burocratica del occidente moderno adquiere
cualidades especiales, conforma un fendmeno historico original al que
Weber se refirid como racionalizacion de la formacion cultural. Es en el
analisis del desarrollo de dicho proceso donde Weber inscribi6 los efectos
que la dominacion racional burocratica ejercen en la forma de educacion,
llamo a ese fendmeno racionalizacion de la educacion. Aqui, una vez
mas, Weber reveld que en su perspectiva, la educacion es un fendbmeno
concomitante con la cultura, y es ese su ambito connatural para el estudio
sociologico del contenido de la misma, cualquiera sea su tipo.

Aqui tengamos en cuenta que la educacion no solo “transmite”
una cultura, sino que también constituye en su calidad de bienes
culturales alguna de sus creaciones institucionales. Weber (2002)
fue explicito cuando afirmo:

La dominaciéon desempeifia, en todas sus formas, atn alli donde
menos se sospecha, un papel considerable. Asi ocurre, por ejem-
plo, en las comunidades lingiiisticas... La dominacion ejercida en
la ‘escuela’ determina también del modo méas duradero y cons-
tante la forma y la preponderancia del lenguaje escolar oficial.

(p.695)
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Entre la educacion encaminada al renacimiento carismatico y
la instruccion racional dirigida al saber burocratico especializado
Weber ubica todas las formas de educacion destinadas a la
transformacion del modo de vivir, interno y externo, formas que
conservan de modo residual los originarios medios pedagbgicos
irracionales de la educacion carismatica.

Durante el anélisis comprensivo de casos histéricos para
identificar formas de dominacién tradicional, Weber observo que,
para el modo de ser de los pueblos, el ejercicio de una dominacion
legitima tiene efectos duraderos, da lugar a maneras de sentir que
sustentan las maneras de vivir de ellos (Weber, 2002, p.842).

Tomamos aqui como ejemplo el feudalismo de vasallaje occidental
-caso limite de la estructura patrimonial- pues Weber advirtié que
cierta condicion de la dominacién feudal, la existencia de una
estructura social estamental, dio lugar al surgimiento y desarrollo
de diversas especies de educaciéon humanistica, organizadas
segun sea el estamento destinatario de la misma?. La finalidad de
estas educaciones “especiales” fue fomentar el sentir especifico
que daba sustento a la manera de vivir de cada estrato social, y
simultaneamente contribuir con la armonia de las relaciones
sociales entre ellos. El sentimiento caballeresco, entrenado en el
juego para el caso de la educacion militar, el sentimiento de dignidad
y distancia para la nobleza, inculcados por las convenciones
aristocraticas, sustentan estilos de vida, caracteristicos y privativos
a cada estamento social, pasibles de diferentes consideraciones
sociales -atribucién de honor, prestigio-. El orden social, que a
diferencia del econémico, es un universo de simbolos culturales,
encuentra por la educacion “orientada en un ‘sentir’ especifico
basado en el honor estamental” (Weber, 2002, p.843), el medio
para la diferenciacion y jerarquizaciéon de los estratos sociales, vy,
dado que la dominacién feudal apela al honor estamental tanto
como a “...1a fidelidad personal libre como motivos constitutivos de
la accion” (idem, p. 843), se consolid6 una verdadera comunidad

37 Para ampliar ver; Estructura de dominacion, “sentir’ y “modo de vida”. En M. Weber, 2002, pp.842 a 846.
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educativa en la cual todas las especies de educacién humanistica
aseguraron la integracion social, habiendo hecho del sentimiento
de fidelidad el centro de una concepcion de vida transversal a todas
las relaciones sociales (se es fiel al principe, tanto como a la amada).

En Los literatos chinos (1985), texto al que se deberia recurrir para
ampliar y profundizar, Weber describi6 el sistema de ensefianza de
la china imperial -un caso de dominacién patrimonial burocratica-.

Entre otras cuestiones -tales como, por ejemplo, la relaciéon entre
contenidos de la ensefianza (doméstica e instruccién escolar) y los
sentimientos que tenia por objeto estimular o reprimir, y los cambios
sufridos en ellos conforme cambiaba la organizacion de dominacién
durante la transiciéon de la china feudal a la imperial patrimonial-,
nos interesa resaltar que, nuestro autor muestra que el sistema
de ensenanza de la china imperial, como caso empirico, exhibe la
complejidad en que se resuelven los tipos ideales de educacién en

la realidad.

Segun la finalidad de la educacién podria decirse que el sistema
de ensenanza de la china imperial correspondia al tipo tradicional,
humanista, basada en un contenido literario (escritura china
y arte interpretativo de la misma). El objetivo fue formar en la
perfeccion personal: “..benevolencia templada por la belleza
clasica (cano6nica)” (Weber, 1985, p. 230). Pero, por las propiedades
y funcién del sistema de ensenanza imperial, caracterizado por el
instrumentalizado sistema de examenes de la educacion superior
-medio técnico de seleccidén y asignacion para cargos-, yla concepcion
popular que existia sobre ellos, el tipo educacional conservo rasgos
del tipo de educacion carismdtica e introdujo alguno del tipo
racional burocratico.

La instruccién superior era impartida en parte por tutores
individuales y privados, y en parte por el personal docente laico de
las asociaciones escolares imperiales -escuelas, colegios y academia-.
El aspirante a literato (prebendario de un cargo en la burocracia
imperial) debia pasar por numerosos exadmenes, jerarquizados
y formalizados al extremo, donde los examinadores evaluaban
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perfeccion estilistica y modo de pensar del candidato, que una vez
apto, debia guardar un estilo de vida adecuado a la cantidad de
examenes aprobados (controlado por censores oficiales). Vale aqui
comentar, que si bien en la china imperial existi6 una sola formacion
impartida por la educacién oficial, destinada a la formacién del
caracter del pueblo chino, las diferencias en la posicion social se
debieron a los distintos niveles de educacion determinados por la
cantidad de exdmenes aprobados -funcién de estratificacion social
del sistema de ensefianza-. China, en este sentido, fue vista por
nuestro autor como el prototipo de sociedad burocratizada “... cuyo
monopolio de las prebendas, por un lado, y cuya estratificacion
estamental, por otro, se basa en todas partes en el prestigio de una
formacion cultural con titulo (idem, p.792).

Popularmente en la china imperial existia la creencia de que el
candidato que habia pasado con éxito sus examenes, era el probado
depositario de cualidades magicas (tiene la capacidad de ejercer un
poder magico sobre los espiritus) (Weber, 1985, pp.230 a 232). Asi,
el sistema de exdmenes, con su sesgo racional burocratico, y con el
significado magico-carismatico en que se sustent6 su legitimidad,
determinaba el rango y el cargo, decia Weber (2002): “se trata del
mas radical cumplimiento posible de la objetividad burocratica” (p.

791).

Como ya lo anticipamos al comienzo de esta segunda seccion, la
ultima unidad temaética se destind a repasar el concepto de poder
hierocratico desarrollado por Weber, a proposito de identificar las
implicancias que tiene en su teoria sociologica sobre la educacion.
La actualidad y permanencia de Weber, en lo que a este tema refiere,
no necesita ser fundamentada ante quienes, en el campo de las
ciencias de la educacion, estan familiarizados con la obra de Pierre
Bourdieu.

No habra de sorprender a quien haya estudiado La reproduccion,
que las caracteristicas del tipo de asociacion que Weber denomina
hierocrdtica, cuyo instituto tipo es la iglesia, ha sido para Bourdieu
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y Passeron un modelo para establecer una homologia entre ese tipo
de asociacion y la escuela3®.

Cuandoarribarepasamoslasociologiadeladominacién weberiana
dejamos pendiente de tratamiento el concepto de asociacion:

Por asociacion (...) debe entenderse una relaciéon social con una
regulacion limitadora hacia fuera cuando el mantenimiento de su
orden est4 garantizado por la conducta de determinados hombres
destinada en especial a ese proposito: un dirigente y, eventual-
mente, un cuadro administrativo que, llegado el caso, tienen tam-
bién de modo normal el poder representativo. (Weber, 2002, p.

39)

En un sentido sociolégico, entonces, son asociaciones de
dominacion el Estado, la familia, la iglesia, la escuela.

Ahora bien, en una asociacién de dominacion sus miembros estan
sometidos a relaciones de dominacion en virtud del orden vigente,
pero no todas son iguales entre si. Nuestro autor reconoce dos tipos
posibles de asociaciones de dominacién, a las que no diferencia
por sus fines, sino por el medio que utilizan para administrar la
dominacion. Las especies son la asociacion politica y asociacion
hierocratica®®. Ambas tienen por medio administrativo, para
asegurar su existencia y la validez de sus ordenaciones, el ejercicio
del poder de coerciéon -de represion, de inhibicion, para forzar
la voluntad-, pero mientras que en las asociaciones politicas la
coercion se limita, de un modo continuo, a la amenaza o aplicacion
dela fuerza fisica por parte de su cuadro administrativo -Estado-, en
las asociaciones hierocraticas la coaccion es psiquica, y su cuadro
administrativo opera concediendo y rehusando bienes de salvacion
-iglesias-.

El poder hierocratico, afirmé Weber (2002), “constituye
un procedimiento incomparable para la domesticaciéon de los

38 “Asi el esfuerzo de Durkheim... conduce menos directamente a una teoria general del sistema de ensefianza que la
tentativa de Max Weber para deducir las caracteristicas transhistoricas de toda Iglesia a partir de las exigencias funcionales
que determinan la estructura y el funcionamiento de toda institucion orientada a producir un habitus religioso” (Bourdieu,
P. y Passeron, J-C., 1995, p. 96)

39 Puede ampliarse en Weber, 2002, pp. 39 a 45.
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dominados” (p. 906), y fundament6 esta observacion en un caso
historico:

Hasta donde puede llegar la domesticacién por medio de los pode-
res hierocraticos lo muestra el destino de los mongoles, los cuales,
después de haber puesto en peligro la existencia de la cultura por
espacio de un milenio y medio, y en constantes ofensivas contra
los pueblos civilizados que se les oponian, fueron casi despojados
de la virulencia ofensiva de su espiritu guerrero principalmente
por la influencia del lamaismo (Weber, 2002, p.891).

Pero ademaés de tener por cualidad la de obtener como efecto
de su ejercicio “volver inofensivos”, “despojar” a los individuos
de toda forma de resistencia a un ortodoxia, simultaneamente la
legitima. Segin Weber (2002) “...es el poder que legitima, poder del
cual dificilmente pueden prescindir el soberano... y todas las capas
sociales cuya situacion privilegiada depende de la ‘legitimidad’ del
dominio” (p. 906).

Es por esta doble cualidad del poder hierocrdtico que Weber
advirtio la relacion que mantiene cualquier poder hierocratico con
el poder politico.

Nosotros interpretamos que Weber (2002), en su sociologia de la
religion, atribuye a lo psiquico la entidad de alma humana, en su
calidad de eidos, esencia o forma de lo humano, “...ser diferente del
cuerpo... pero no independiente de él” (p.330-331), el alma es
ese ‘algo’ que abandona al hombre en el suefio, en el trance, en el
desfallecimiento, en la muerte” (idem, p.330) y a la que solo se tiene
acceso, parainfluirla, por mediacion de simbolosysignificaciones: “...
para influir en el alma ... utilizando medios adecuados... medios que
signifiquen algo: simbolos” (idem, p. 332). El alma, podriamos decir,
es la cultura encarnada en el ser biologico individual. La coaccion
psiquica seria el medio por el cual incorporar al ser biologico a la
comunidad cultural, haciendo posible la interiorizacion de normas,
valores, habitos, lenguaje, costumbres, que den lugar a estructuras
de personalidad, a identidades. La dominacion espiritual de las
iglesias, entendidas en tanto “... instituto hierocratico de actividad
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continuada, cuando y en la medida en que su cuadro administrativo
mantiene la pretension al monopolio legitimo de la coaccion
hierocratica” (Weber, 2002, p.44), tendria por objetivo y finalidad
la imposicion coactiva de ciertos habitos mentales, sentimentales
y del cuerpo, que den lugar a conductas obligatorias, a la vez que
aseguren en los individuos sometidos un temple o animo -en el
sentido de sentimientos subjetivos-, que por su arraigo les inspire
a construir un todo, una comunidad4°. Y como “La hierocracia es el
poder méas fuertemente estereotipador que existe” (idem, p. 915),
fija esos habitos en la subjetividad del individuo de modo que sus
acciones practicas se repetiran siempre iguales (habitus).

Entre otros medios pedagogicos del poder hierocratico de las
iglesias, la excomunion, la privacion de sacramentos, la exclusion de
la asistencia al culto, la prohibicion de tener tratos con los excluidos,
son formas de reglamentar la conducta, de instituir habitus, pero
ademas, de perpetuar una ortodoxia, de “evitar la formaciéon de
poderes temporales partidarios de la emancipacion” (Weber, 2002,
p-891). Todo poder hierocratico “...se dirige contra la aparicion de
potencias rivales” (idem, p. 896). Y como bien advirtiera Bourdieu
(2002) sobre el efecto de este tipo de sanciones aplicadas en los
sistemas de ensenanza a los adolescentes -efecto veredicto o destino
- “...los excluidos se encuentran condenados...no tienen otro recurso
para restaurar su identidad amenazada que rupturas brutales con el
orden escolar y el orden social” (p.122).

Ahora bien:

Para el concepto de asociacion hierocratica no es caracteristica
decisiva la clase de los bienes de salvacion ofrecidos -de este mun-
do o del otro, externos o internos-, sino el hecho de que su ad-
ministracion pueda constituir el fundamento de su dominacion
espiritual sobre un conjunto de hombres (Weber, 2002, p. 45).

40 “Llamamos comunidad a una relacion social cuando y en la medida en que la actitud en la accién social -en el caso
particular, por término medio o en el tipo puro- se inspira en el sentimiento subjetivo (afectivo o tradicional) de los participes
de constituir un todo” (Weber, 2002, p.33.).

122



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

Asi como las iglesias instituyen en los individuos habitus
religiosos, podemos decir asumiendo la homologia referida antes,
que la escuela lo hace en relaciéon a otros bienes culturales, que
pueden o no incluir los bienes de “salvacion”, instituyendo habitus
cultural.

En cuanto a las caracteristicas estructurales de la asociacion
de dominio hierocratico, Weber describi6é el desarrollo de este
poder hasta formar una Iglesia, e identifico6 en ese proceso las
caracteristicas de tales estructuras. (Sobre esta base Bourdieu
y Passeron construyeron su concepcion acerca del sistema de
enseftanza -proposicion 4: del sistema de ensenanza).

Una religiéon no se convierte en Iglesia, segin Weber (2002) “...a
menos que el poder hierocratico evolucione” (p.895) hasta:

-El surgimiento de un sacerdocio “...que llegue a un desarrollo
estamental y a una posicion de poder” (idem, p. 346), cuyo
comportamiento, deberes profesionalesy conducta extra profesional
dependan de un reglamento creado a tal fin;

-Cuando el poder hierocratico despliegue pretensiones
universalistas, es decir pretenda alcanzar a todos los individuos
-superando el circulo originario de la religion#: hogar, clan, o tribu,
ete.-;

-Cuando el sacerdocio “...desarrolla una metafisica racional y una
ética religiosa” (idem, 347); y en su evolucion “...asienta la doctrina
en libros canoénicos y dogmas” (idem, p.369), racionalizacion o
sistematizacion que conforma una religiéon de libros, “...base de un
sistema educativo para sacerdotes y laicos” (idem, p.369);

-Y cuando todo esto se realiza dentro de una comunidad
institucional.

41 “Es imposible ofrecer una definicion de lo que ‘es’ la religion al comienzo de una investigacién como la que emprende-
mos; en todo caso, puede darse al final. En general, no tratamos de la ‘esencia’ de la religion, sino de las condiciones y
efectos de un determinado tipo de accion comunitaria, cuya comprension se puede lograr sélo partiendo de las vivencias,
representaciones y fines subjetivos del individuo -esto es, a partir del ‘sentido’-, pues su curso externo es demasiado
polimorfo”(Weber, 2002, p.328.
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La principal de todas las reglas en esa comunidad: mantener la
separacién cargo-persona, carisma-persona.

Las iglesias son, en relacion a los bienes que administran -los
“eternos bienes de salvacion”- legatarias -custodian “la gracia de
Dios”, su “santidad carismatica”- cuyos testadores son las propias
divinidades de la religion que se trate. En ese sentido, el carisma
(autoridad de mando) es oficial, pertenece a la iglesia como un todo,
a la comunidad institucional que ella es, y no a los individuos que
ejercen la dominacién. La persona del funcionario de la dominacion
no tiene carisma propio, lo que es sagrado es el cargo que se le
asigna, la persona obtiene un poder de mando representativo. Pero
dentro de la comunidad se ofician los medios para elegir quiénes
dentro de ella lo representaran. Es por ello que Weber sostuvo
que a una Iglesia no se ingresa espontineamente, sino que en
ella se nace, por la educacion hierocratica -méagico-carismatica-
y la consagraciéon. Especialmente la condicion de que se “nazca”
dentro de una Iglesia, la separa de la secta, “...cuya caracteristica
es ser union, que so6lo acoge personalmente a los religiosamente
calificados” (Weber, 2002, p.45).

Queriamos mostrar aqui algunos de los indicios hallados en
la sociologia de la religion weberiana respecto del trabajo de
produccion de subjetividades+ que llevan a cabo las asociaciones de
dominacion hierocratica, como las iglesias y escuelas, y ain de esta
forma, solo ilustrativa, antes de finalizar apuntaremos algo respecto
a los individuos que trabajan en esa produccion: sus funcionarios,
los sacerdotes y maestros.

Los sacerdotes estan al servicio activo de una asociacion “...sea
de la clase que fuere, es decir que son... sus funcionarios... y sus
practicas benefician a sus miembros, poseen un saber especifico, una
doctrina firmemente establecida y una cualificacién profesional”
(Weber, 2002, p.345). Procurando diferenciar el sacerdote del
mago, e identificar qué caracteriza a los primeros, Weber afirmé

42 Aqui tomamos la concepcion lacaniana de sujeto: “...el cual no es alguna sustancia o entidad material como tampoco
un ente espiritual e infalible sino un efecto, un resto de la confrontacién del orden simbdlico con el ser viviente” (Laso,
2000, p.325).
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que puede llamarse sacerdocio a: “... la adscripcion de un circulo
especial de personas a un culto regular, vinculado a ciertas normas,
a cierto tiempo y lugar, y referido a determinada comunidad. No
hay sacerdocio sin culto” (idem, p.346). El sacerdocio profesional,
es educado en el espiritu hierocratico por medio de una educaciéon
magico-carismatica, tipo de educacién que aplica los medios
autoritarios ya referidos (excomunion, privaciéon de sacramentos,
exclusion del culto, etc.), con mayor rigor cuando algin funcionario
tienden a desarrollan un carisma personal (cura milagrero); pero
ademas son educados en los ritos y ceremonias litirgicas propias
al culto, tanto como ... en los problemas practicos de la cura de
almas” (idem, p.347). Dentro de la congregacion sacerdotal, junto a
la prédica, surge la practica profesional de la cura de almas como
“...tarea practica del sacerdocio” (idem, p. 374) La cura de almas,
trabajo pedagodgico, puede adoptar “...diferentes formas en cuanto
es una dispensacion de gracia carismatica... puede consistir en la
ensenanza individual sobre obligaciones religiosas concretas en caso
de dudas ...o dispensar el consuelo religioso” (idem, p.374), pero
cualquiera sea su forma, tiende a difundir el sentir religioso entre
los laicos, a “...reglamentar las practicas de la vida segtin la voluntad
divina” (idem, p. 375). Cualquiera sea la forma que adquiera la cura
de almas “...constituye el poder propio del sacerdote frente a la vida
cotidiana y su influjo en el modo de vivir es tanto mas fuerte cuanto
mas caracter ético posea la religion. El poder de las religiones éticas
sobre las masas corre paralelo a su desarrollo” (idem, p. 374).
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La Sociologia de la Educacion Parsonianay el
Problema de las Generaciones

Gabriel Rosales®

Introduccion

Las reflexiones que a continuacion desarrollaremos constituyen
una re-elaboracion y ampliacion de algunas tematicas trabajadas
en el seminario de posgrado Emergencia de las culturas juveniles
y crisis de la autoridad pedagégica. Un abordaje desde la
Sociologia de la Educacion del Talcott Parsons”, dictado en el
marco del “Programa Interinstitucional de Actualizacién de
Posgrado en Sociologia de la Educacion: Revisitando, desde la
contemporaneidad, textos clasicos del campo”, organizado por la
UNSL, UNLPam y UNS.44

Como se senala en el titulo del trayecto formativo la idea de la
propuesta fue, por un lado, revisitar algunos textos y autores
canodnicos del campo de la Sociologia de la Educacion (SE) partiendo
del supuesto que, en su condicion de clasicos, “entendiendo dichas
obras se puede aprender del propio campo de investigacion tanto
como se puede aprender de las obras contemporaneas [ya que] en su
calidad de clasica, tal obra establece criterios fundamentales en ese
campo particular” (Alexander, 1990, p. 3). Por otro lado, el objetivo
también fue re-leer estos textos desde una mirada contemporanea,
poniéndolos en didlogo con tematicas y/o problematicas que
atraviesan nuestras actuales practicas de ensenanza, investigacion
o extension.

43 Docente e Investigador Universidad Nacional de San Luis. Contacto: garosale@gmail.com
44 E| Seminario fue coordinado junto a la Lic. Agustina Elorza (FCH-UNSL)
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En el marco de ese desafio, nos propusimos re-leer algunos
textos donde Talcott Parsons —figura clave en la construccion de la
mirada funcionalista de la educacién- construyé como problema
sociologico relevante los “desencuentros inter-generacionales” que
se comenzaron a producir en el sistema educativo norteamericano
con posterioridad a la segunda guerra mundial y como, en este
proceso, se produjo una deslegitimacion de las figuras adultas y
de su “autoridad cultural”. El anélisis de estos aportes nos obligo,
también, a revisar el marco mas amplio de los didlogos —a veces
explicitos, a veces implicitos- que el autor estableci6 con figuras
sefieras de su propia tradiciéon teorica (Durkheim), con otros autores
de la “perspectiva generacional”, y agregar también algunas criticas
posteriores de las que fue objeto su trabajo.

En un principio la elaboracién de este escrito tenia por intencién
plasmar las reflexiones y discusiones desarrolladas en el seminario.
No obstante, como suele suceder, en el proceso de escritura se
produjo un desplazamiento que nos llevo desde la exposicion de
las posiciones parsonianas a delinear un topico mayor: como se
fue construyendo en el &mbito de la SE, en didlogo con las Ciencias
Sociales, el “problema” de las generaciones y los vinculos inter-
generacionales.

¢Por qué volver sobre estos planteamientos? ¢Qué tienen para
decirnos estas teorizaciones clasicas en la actualidad? Por un
lado, revisitarlas nos permite analizar como esta tematica fue
construida como problema tedrico y pedagogico en una perspectiva
—la funcionalista- que dada su posicion hegemoénica configurd
histéricamente el sentido comtn desde donde se suelen mirar esta
y otras cuestiones educativas. Por otro lado, porque re-leer e “hilar
histéricamente” estos planteamientos contribuye a poner en valor
un tépico que, a nuestro criterio, deberia ocupar un lugar mas
relevante en los aportes que, desde el campo de la SE, se realiza
a la formacion docente. Como argumentamos a continuacion, la
categoria analitica generacion ocupa un lugar subsidiario respecto
de las nociones de clase, género y etnia que deberia ser revisado.

128



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

La Construccion Histérica de la “Mirada Desnaturalizadora”
de la Sociologia de la Educaciéon

Desde sus inicios a fines del siglo XIX, la sub-disciplina conocida
como SE no soélo se instituyé en un campo cientifico-académico
relevante para pensar las relaciones entre educacion y sociedad sino
también, en un sentido mas amplio, en una manera de posicionarse
e interrogar la realidad que busca comprender como las escuelas
se vinculan con los procesos de (re)producciéon social y cultural,
y se constituyen en lugares de contradicciones sociales, luchas
simboélicas, produccién de subjetividades e identidades, entre otras
tematicas relevantes (Meo, 2016).

Enesterecorrido,siguiendolaesteladela“imaginacionsociologica”
propugnada por Mills (1959), la perspectiva propia de la SE ha
implicado un acercamiento historicista, relacional y no esencialista
a los fendémenos socio-educativos. Una mirada desnaturalizadora
que repone procesos historicos, contextos sociales y luchas politicas
ahi donde aparecen “esencias inmutables”, constituyéndose en
un insumo imprescindible para imaginar o pergenar procesos de
transformacion socioeducativa.

Enfocando la historia de la sub-disciplina -y en el marco mas
general del desarrollo propio de la Sociologia- es posible reconstruir
varias etapas con aportes y discusiones especificas (no exentas de
puntos ciegos) en la constitucion de esta “mirada desnaturalizadora”
de las relaciones educacidon-sociedad. Durkheim (2003), por
ejemplo, discutia con los acercamientos idealistas y trascendentales
a los fenomenos educativos, que buscaban conceptualizarlos por
fuera de los contextos sociales e historicos de emergencia, poniendo
en juego un analisis genealogico y haciendo énfasis en la educacién
como “hecho social”.

Mas adelante, en las décadas de 1970 y 1980, en un contexto
de crisis de los Estados de Bienestar y en franca discusiéon con
el funcionalismo de Talcott Parsons, intérprete hegemoénico de
la tradicion durkheimiana, los autores critico-reproductivistas
introducian la nociéon de clase para cuestionar los puntos ciegos
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de una perspectiva sociolégica que racionalizaba la cosmovision
liberal-burguesa de la sociedad y la educaciéon. Cuestionaban la
falacia de una “meritocracia” que minusvaloraba la importancia de
las posiciones sociales de origen en la explicacion de las trayectorias
educativas, la “objetividad y neutralidad” de un curriculum escolar
que invisibilizaba su origen como “arbitrario cultural” clasista, la
“correspondencia” entre los modos de organizacion (y opresion)
de los mundos laborales y escolares, entre otros tépicos mediante
los cuales se buscaba explicar los procesos de reproduccion de las
desigualdades sociales y culturales en los sistemas educativos.

En estos aportes del canon clasico de la SE, el analisis tebrico y
empirico de las variables género y etnia estaban sub-representados.
En el caso del funcionalismo por la predominancia de una mirada
con resabios biologisistas/psicologicistas, y en el caso de las
perspectivas criticas por una supeditacion de la etnia y el género
a la clase social como principal factor explicativo. No obstante,
teniendo como contexto las luchas feministas y antirracistas, la SE
contemporanea ha profundizado en estas tematicas preocupandose
por los procesos de construccion de masculinidades y femineidades
en las escuelas, la reproduccion de las relaciones patriarcales, las
relaciones clase-género, la “blanquedad” propia de los contenidos
y las propuestas escolares, la transmision de estereotipos racistas,
entre otras tematicas relevantes (Bonal, 2004).

Con la intencion de enriquecer y complejizar la construccion
historica de esta mirada “desnaturalizadora” de los fenémenos
educativos, y priorizandoun abordajeinter-seccional, nosinteresaria
explayarnos en dos categorias analiticas a las que, entendemos, se
le ha prestado menos atencion en la literatura propia del campo: la
idea de generacion y de “relaciones intergeneracionales”. Si bien,
como desarrollaremos a continuacion, la perspectiva generacional
no ha estado ausente en los analisis clasicos del campo de la SE, ha
constituido un topico periférico y poco retomado de los mismos,
por ello creemos que re-situarla a la par de las variables de clase,
género y etnia puede ayudar a complejizar y enriquecer la mirada
de la cotidianeidad escolar.
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La Perspectiva Generacional en las Ciencias Sociales

El problema de la sucesién generacional y de las relaciones entre
ninos/as, jévenes, adultos/as y viejos/as tiene una larga historia
en el pensamiento occidental que se puede remontar, incluso,
a la antigiiedad clasica greco-romana. No obstante, el abordaje
realizado desde la teoria social adquiere una especificidad a partir
de las transformaciones capitalistas que configuraron las modernas
sociedades industriales. En este marco es posible identificar tres
contextos de emergencia de las teorias propias de la perspectiva
generacional: el siglo XIX europeo, donde los generacional
aparece asociado al problema del cambio social y los procesos de
transmision cultural, en el contexto de la transformacion de las
sociedades propias de ancien régime. El periodo posterior a la
primera guerra mundial, con los quiebres tecnologicos que ésta
implico, el surgimiento de masificaciéon escolar de la juventud, el
surgimiento de movimientos juveniles, entre otros factores. Y las
décadas 1960/1970, donde la conflictividad social propia de la crisis
capitalista y el resquebrajamiento del Estado de Bienestar, en la que
tuvieron un papel central los movimientos juveniles (mayo del 68,
por ejemplo), es leida por varios autores en clave de “conflicto” y/o
“vacio generacional” (Leccardi y Feixa, 2011).

Intentando trazar las lineas historico-conceptuales de este
desarrollo, sintetizaremos algunas nociones clave de cuatro
pensadores que contribuyeron a construir el enfoque generacional
en el ambito de las Ciencias Sociales: Augusto Comte, Wilhelm
Dilthey, Karl Mannheim y Margaret Mead.

La primera referencia a lo generacional como problema, la
encontramos en el pensamiento del filésofo y socidlogo positivista
francés Augusto Comte (1798-1857), quien en suintento de mensurar
“objetivamente” el progreso de las sociedades humanas, encuentra
un principio de ordenamiento en la sucesiéon generacional. Desde
su perspectiva, el ritmo del progreso social esta dado por el periodo
de tiempo bioldgico, y por ende objetivamente medible, en que una
generacion sucede a otra en la vida ptblica. En esta sucesion, la vieja
generacion y su “impronta conservadora”, asegura la continuidad
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social; mientras que la nueva, con su “instinto innovador”, promueve
los procesos de cambio. Asi, Comte cree encontrar la “ley general”
del ritmo dela historia y los cambios sociales en la duracion biolégica
de la vida humana y en la psicologia de las etapas vitales. En este
sentido en su obra se puede encontrar un primer esfuerzo en pensar
la interseccion entre cambios biograficos, modificaciones sociales y
procesos de transmision cultural.

Un contrapunto con el positivismo comtiano, lo encontramos en
la perspectiva histoérico-romantica del filésofo e historiador aleman
Wilhelm Dilthey (1833-1911), para quien habia que establecer una
clara demarcacion y diferenciacion entre los tiempos cuantitativos
y carentes de “sentido” propios de la naturaleza, y los tiempos
propiamente humanos donde lo que se pone en juego es una
“experiencia” especifica de temporalidad. Desde este punto de vista,
el problema generacional tiene que ver menos con determinaciones
biologicas, y mas con como este sustrato vital es procesado
socialmente. En este sentido, lo que constituye una generacién no es
el azar de haber nacido y vivido en un mismo periodo de tiempo, sino
una “relacién de contemporaneidad” especifica en tanto una cohorte
generacional es afectada por hechos sociales, politicos y culturales
que la configuran de manera unitaria. Por ello, el desplazamiento
operado por Dilthey introduce de manera embrionaria el problema
de la producciéon no meramente biolégica, sino histérico-cultural de
las cohortes generacionales.

Estas primeras reflexiones cobran nuevos brios a inicios del siglo
XX. En ese periodo, debido a un conjunto de transformaciones
sociales entre las que es relevante mencionar la extensién de las
etapas formativas para los jévenes burgueses de los paises centrales,
la juventud comienza a ser considerada una etapa vital diferenciada
de las demaés, con una sensibilidad especifica que la sitia como
elemento catalizador del cambio social.#5 En di4dlogo con este clima

45 En Alemania, especificamente, este proceso se concretd en la existencia de movimientos juveniles (Jugendbewegung)
que paulatinamente tomaban conciencia de su lugar en el “conflicto generacional’. En este contexto resulta pertinente e ilus-
trativo recordar las palabras de un joven Walter Bénjamin, quien en su Metafisica de la Juventud (2008) expresaba: “Nuestro
combate a favor de la responsabilidad esta siendo librado contra un ser enmascarado. La mascara de los adultos es la
“experiencia”. Es una mascara inexpresiva, impenetrable, siempre igual a si misma. (...) Los adultos sonrien con aire de su-
perioridad, desprecian de antemano los afios vivido por nosotros y hacen de ellos un tiempo de dulce idiotez juvenil” (p. 10).
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de época, Karl Mannheim publica su clasico ensayo El problema
de las generaciones (1928), donde se pregunta por la significacion
de las generaciones respecto de los procesos de cambio social y
ofrece una aproximacion sociologica pionera que ain conserva
vigencia. Tomando como base las aproximaciones positivistas y
romanticas antes referidas, Mannheim aborda el t6pico ofreciendo
una caracterizacion que, partiendo del dato biologico de la sucesion
generacional, lo trasciende haciendo énfasis en la dimension socio-
historica del fenomeno. En este sentido el sociologo aleman plantea
tres conceptos claves para abordar el “problema generacional”:
posicion generacional, conexion generacional yunidad generacional.

La posicion generacional tiene que ver con el “ritmo biologico”.
Con el hecho fortuito de hallarse unidos unos a otros por el “ano
de nacimiento”, e implica un conjunto de tendencias inherentes a
esta posicion que condicionan a los sujetos en sentido negativo y
positivo. Negativo, porque los limitan a una modalidad especifica
de vivencia y de “encajamiento” en el proceso historico; positivo, en
tanto produce en ellos una tendencia a modos de comportamiento,
pensamiento y accion. El concepto de posicion generacional, nos
dice Mannheim, resulta analogo al de posicion de clase acunado
por la tradicion marxista, en tanto enfatiza el hecho de que el
sujeto se encuentra situado en un marco estructural/temporal que
lo trasciende, condiciona e implica ciertas “potencialidades” que
pueden o no realizarse.

Ahora bien, el dato especificamente social planteado por
Mannheim no es el de posicion (asociado a la determinacion
biologica del ciclo vital) sino el de conexion generacional. Esta existe
cuando hay un “algo” que une a los individuos y los torna parecidos
en tanto no s6lo comparten un marco temporal, sino también “su
posicion en los ambitos sociales”. Por lo que “s6lo hablamos de
conexion generacional cuando los contenidos sociales reales y los
contenidos espirituales establecen un vinculo entre los individuos
que se encuentran en la misma posicion” (Mannheim, 1928, pp. 208-
222). Hay posiciones generacionales afines, conectadas, cuando
se participa en los mismos sucesos y contenidos vitales, cuando —
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enfatiza el socidlogo aleman- se establece una misma modalidad en
la “estratificacion de la vivencia”, en tanto esa participacion comin
queda fijada como una “imagen natural del mundo” que funciona
como sustrato estructural que orienta y condiciona las experiencias
posteriores+®:

el predominio de las primeras impresiones permanece vivo y de-

terminante, aun cuando todo el decurso sucesivo de la vida no

tenga que ser otro que la negacion y una descomposicion de la

“imagen natural de mundo” recibida en la juventud (p. 217).

Finalmente, la existencia de grupos concretos con cierta voluntad

de accién unificada que trasciende la mera conexion, es nominada
por Mannheim como unidad generacional. Esta existe cuando
“hay igualdad en los contenidos de la conciencia de un grupo de
individuos” (p. 219) y una adhesién mucho méas concreta entre
estos. En efecto, puede haber grupos que emplean de modo diversos
la vivencias, o “tendencias formativas”, propias de una misma
conexidn generacional, en este caso es que se habla de “unidades
generacionales diferenciadas”.

Una de las cuestiones implicadas en el analisis de Mannheim,
es que la constituciéon diferenciada de “posiciones” o “unidades
generacionales” implica una distancia entre las sensibilidades de
nuevas y viejas generaciones: sus disimiles modos de ser, estar
y comprender el mundo. Y que esta distancia, potencialmente
conflictiva, “se hace tanto mas dominante cuanto més se acrecienta
el dinamismo social” (p. 222). Esta intuicion, acunada por el
sociologo atendiendo a los cambios contextuales posteriores a la
primera guerra mundial#’, es desarrollada desde la antropologia por
Margaret Mead (1901-1978).

46 De ahi su definicion de vejez:

Alguien es viejo, ante todo, cuando vive en el contexto de una experiencia especifica que él mismo obtuvo y que funciona
como prefiguracion, por cuyo medio cualquier nueva experiencia recibe de antemano, y hasta cierto punto, la forma y el
lugar que se le asignan. Por el contrario, en la nueva vida las fuerzas configuradoras se constituyen por primera vez; en
ella, todavia pueden ser asimiladas por si mismas las intenciones de esa conocida impetuosidad que es propia de las
situaciones nuevas (Mannheim, 1928, p. 215).

47 En una nota al pie de su articulo, y en referencia al contexto que esta pensando, Mannheim cita el siguiente ejemplo “Un
articulo de fondo de la Frankfurtter Zeitung (8 de diciembre de 1927) a propdsito del conflicto por los derechos estudiantiles
prueba con bastante exactitud el cambio en el modo de orientar la vida que se ha producido -y que ya es hoy visible- entre
la generacion posterior a la guerra y la generacion intermedia que sigue a esta” (p. 220) [énfasis agregado].
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En la década de 1960 las sociedades centrales de occidente se
encontraban convulsionadas por diferentes movimientos sociales
en que las y los jovenes tenian un inusitado rol protagdnico.
Espoleados por estos procesos de participacion juvenil, y en un
contexto de acelerados cambios tecnolégicos y culturales, varios
cientistas sociales leyeron esta conflictividad en clave de “conflicto
generacional” (por ejemplo Mendel, 1972). En este marco Mead
edita su clasico ensayo Cultura y compromiso (1971), donde
construye una tipologia de los procesos de transmision cultural
en funcion de como afectan los cambios sociales las relaciones
intergeneracionales.

Segun la antropdloga norteamericana, las sociedades occidentales
desuépoca asistian aun cambio quelasllevabade sersociedades pos-
figurativas a pre-figurativas. En la configuracion pos-figurativa, la
cultura es transmitida desde las viejas a las nuevas generaciones, en
tanto su experiencia tiene legitimidad social y validez para guiar a
los nuevos en un mundo que cambia lentamente o no cambia:

La cultura pos-figurativa es aquella en el que el cambio es tan len-
to e imperceptible que los abuelos, que alzan en sus brazos a los
nietos recién nacidos, no pueden imaginar para estos un futuro
distinto que sus propias vidas pasadas. El pasado de los adultos
es el futuro de cada nueva generacion: sus vidas proporcionan la
pauta basica. El futuro de los nifios estd plasmado de modo tal
que lo que sucedi6 al concluir la infancia de sus antepasados es
lo que ellos experimentaran después de haber madurado (Mead,

1971, P. 35).

A diferencia de esto, en un mundo que cambia rapidamente en
cuanto a pautas técnicas, culturales y sociales, los saberes adultos
resultan impugnados. Desde la perspectiva juvenil, estos no
sirven como brajulas eficaces para sefialarles como es el mundo
y como desenvolverse en él. Esta “brecha generacional” implica
la imposibilidad, por parte de los adultos, de transmitirles sus
experiencias a las nuevas generaciones:
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Los adultos de hoy deben interpretar que su propio pasado es
incomunicable, y deben ensenar a sus hijos, por mucho que les
duela, que no tienen que interrogarlos, porque nunca podran en-
tender. (...) Desde este punto de vista hemos de reconocer que no
tenemos descendientes, del mismo modo que nuestros hijos no
tienen antepasados (p. 109).

En este nuevo marco, los adultos deben prestar atenciéon a los
modos de hacer y estar de los jovenes, estableciendo “alianzas” con
ellos, promoviendo (aceptando) su protagonismo, su participacion.
Apostando a su capacidad de “experimentar” sin el “lastre” de la
“experiencia”. En esas busquedas es que se pre-figura el mundo
que viene:

en esta nueva cultura sera el hijo, y no el padre ni los abuelos,
quien representara el porvenir. El lugar del adulto erguido, cano-
so, que en las culturas pos-figurativas corporizaba el pasado y el
fututo en toda su majestuosidad y continuidad, es el nifio nonato,
ya concebido pero alojado en la matriz, quien debe convertirse
en el simbolo de lo que sera la vida. (...) Nadie sabe cuéles seran
los pasos siguientes, postulo que la admision de ello encierra el
comienzo de una respuesta (p. 117).

El Problema Generacional en la Sociologia de l1a Educacion

En el campo de la sociologia y de la SE, las obras de Durkheim y
Parsons resultan claves para pensar los vinculos intergeneracionales
y las clasificaciones por edad en su dimension social (Bendit y
Miranda, 2017). Al mismo tiempo, analizar las continuidades y
rupturas entre ambos autores respecto de estos temas, atendiendo
a los diferentes contextos histéricos de sus obras, resulta un
interesante ejercicio para visibilizar como se fue construyendo el
topico generacional como problema socio-educativo en el marco del
funcionalismo y, tangencialmente, en el “sentido comun” que esta
tradicién ayudo6 a cimentar.

Como es sabido, Durkheim se vale de la idea de “generaciones”
para conceptualizar las practicas educativas. Desde su perspectiva la
educacion no es otra cosa que la acciéon ejercida por las generaciones
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adultas sobre las jovenes para inculcar en estas el conjunto de
ideas, sentimientos y practicas que el “ideal social de hombre” —
genérico y diferenciado segin los contextos- les requiere. Esta
accion, debido a la creciente complejidad y especializacion de las
modernas sociedades industriales, no puede ser llevada a cabo en
la familia, sino en una institucion especifica (la escuela estatal) a
cargo de personal especializado (los maestros y/o profesores). En
este marco, el adulto-educador durkheimniano encarna el “deber
ser social”, y su funcion radica en darles una “ley” a las pasiones
e instintos de las nuevas generaciones, sujetandolas a un conjunto
de normatividades que las acostumbren a “padecer privaciones”, a
“sacrificarse”, a subordinar sus objetivos personales a “finalidades
mas elevadas”.

Para que la educacién concebida en estos términos resulte exitosa
y haga del nifio un “ser social”, es menester que se cumplan dos
condiciones que, al decir de nuestro autor, se encuentran “realizadas”
en la sociedad de su época: que la conciencia de los jévenes no
contenga mas que “un pequeno namero de representaciones capaces
de luchar en contra de las que le son sugeridas por el maestro”; y
la existencia de una “superioridad en la experiencia y la cultura
del maestro”, lo que le otorga una poderosa eficacia a su accion
educativa (p. 110). La primera condicién, como es sabido, tiene
que ver con la concepcién de las nuevas generaciones como “tabula
rasa”, como hoja en blanco donde el texto social puede inscribirse sin
mayores dificultades. La segunda con la idea de autoridad: el adulto
educador esta legitimado porque tiene mas “experiencia”, vivié mas
afios en un mundo que -desde la perspectiva estudiantil- resulta
desconocido, de ahi que sus palabras y gestos estén “naturalmente”
autorizados para guiar. También estd autorizado porque, desde la
concepcion acumulativa del saber, el educador posee més cultura.

Ahora bien équé pasa si las “representaciones” en la conciencia
de los nifios y/o jovenes no son “un pequefio nimero” y, encima,
entran en tension -o en franca resistencia- con los rasgos
“intelectuales, fisicos y morales” que el mundo adulto les quiere
inculcar? Por otra parte, ¢qué pasa si las transformaciones sociales
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y tecnologicas se aceleran y la “experiencia y/o cultura” adulta
resultan desautorizadas, en tanto tienen como referencia un mundo
que ya no es en el que viven los jévenes, y mucho menos en el que
viviran? La obra de Parsons, en continuidad y ruptura con los
planteamientos funcionalistas durkheimianos, intentara hacerse
cargo de estos interrogantes+®.

En 1942, luego del ataque a Pearl Harbor ocurrido a fines del
afio anterior, EEUU declara la guerra a las potencias del Eje.
Habia pasado mas de una década del “jueves negro” y, luego del
“new deal” de Roosevelt, la sociedad norteamericana se aprestaba
a comenzar una fase de expansion econ6mica que duraria hasta
los anos setentas. En ese marco de transformaciones -crecimiento
vertiginoso de las grandes ciudades, pleno empleo, consumo
masivo, ensanchamiento de las clases medias urbanas, masificaciéon
de los sistemas educativos, avance de las industrias culturales, etc.
Parsons se detiene en la significacion social de la “edad” y acuiia el
concepto de “culturas juveniles”.

Para el socitlogo norteamericano, la edad no es un fenémeno
reductible a un abordaje so6lo biolégico o psicolégico, sino que se
trata también de una categoria social. Un fenémeno condicionado
por factores estructurales y funcionales, un tipo particular de
“clasificacion social” ligada estructuralmente con el sistema de
parentescos, la educacién formal, el trabajo y la participacion
comunitaria. Por ello, las transformaciones en estos ambitos —el
paso de la familia extensa a la nuclear, la separacion del trabajo del
espacio del hogar, la extension de los afios de formacién escolar, etc.-
influyen directamente en como se vivencian, configuran y relacionan
las diferentes edades. Pensando particularmente en los adolescentes
escolarizados, para quienes el “grupo de pares” comienza a tener
una relevancia cada vez mayor, Parsons postula el “desarrollo de un
conjunto de fendmenos, patrones y comportamientos (...) que han

48 Hay, al menos, cinco textos de referencia para rastrear estos planteamientos en la obra de Parsons: “La edad y el sexo
en la estructura social de EEUU", de 1942; “El Sistema Social’, de 1952; “La clase escolar como Sistema Social”, de 1959;
“La juventud en el contexto de la sociedad estadounidense”, de 1962; y “La Universidad Americana”, de 1971 escrito junto
a Gerald Platt.
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de ser mencionado en su conjunto como fenomenos de la cultura
juvenil” (1942, p. 49). La caracteristica distintiva de esta “institucion
secundaria” es su paulatina diferenciaciéon de los patrones adultos
legitimados y su tension —cuando no oposicion- a estos: la cultura
juvenil es frivola e irresponsable, cuando la expectativa adulta brega
por la responsabilidad; la cultura juvenil valoriza la capacidades y
logros atléticos, mientras que el mundo adulto hace lo propio con
los logros profesionales y las capacidades ejecutivas; la cultura
juvenil implica un conjunto de patrones propios de la vida escolar
que “entran en tension, a veces en conflicto directo, con los intereses
“serios” y las obligaciones hacia el trabajo curricular” (p. 50).

No obstante, estas discordancias entre valoraciones juveniles y
mundo adulto, Parsons le otorga una funcionalidad positiva a la
cultura juvenil en tanto permite calmar las tensiones propias de
la transicion entre nifiez y adultez plena, definida por el acceso al
trabajo y el matrimonio:

Las caracteristicas significativas de los patrones de la juventud
en nuestra sociedad, parecerian derivar de la coincidencia de las
necesidades emocionales de los adolescentes, con aquellas deri-
vadas de las tensiones de las situaciones adultas (p. 58).

En este sentido, la cultura juvenil pareciera funcionar como
una “valvula de escape” de las tensiones transicionales; idea que
es desarrollada mas en detalle a principios de la década del 1950.
En El Sistema Social (1952), Parsons define la cultura juvenil
como un “mecanismo de control social” contra las “potenciales
desviaciones*” en que pueden incurrir los jovenes. Los aspectos
“permisivos” de esta serian “una valvula de seguridad del
sistema social, toda vez que el intentar mantener a la juventud
completamente en linea con la disciplina adulta probablemente
aumentaria de manera considerable las tensiones” (1952, p. 197).
No obstante, no est4 exenta de promover conductas desviadas: en la

49 La desviacion es una tendencia motivada para un actor en orden a comportarse en contravencion de una 0 mas pautas
normativas institucionalizadas, al par que los mecanismos de control social son los procesos motivados en la conducta de
este actor y de otros con quienes él se halla en interaccién, mediante los cuales estas tendencias a la desviacion terminan
a su vez por quedar contrarrestadas (Parsons, 1952, p. 162).
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“cultura juvenil frivola norteamericana”, la desviacion puede llevar
a la delincuencia y esta es mas probable en los jévenes de clases
trabajadoras debido a sus condiciones contextuales. Por otra parte,
en “culturas juveniles serias”, o mas politizadas como la alemana, la
conducta desviada puede llegar a cuestionar el sistema y reclamar
para si su legitimidad.

Poniendo en relacion los planteos de Parsons con los pre-
requisitos mencionados por Durkheim, la existencia de una
subcultura juvenil en las modernas sociedades industriales echaria
por tierra la presuncion de que las nuevas generaciones tengan sélo
“un pequeno numero de representaciones” incapaces de “luchar”
contra las orientaciones adultas. Por el contrario, su existencia
hace que los jovenes tiendan a “imitar” y “seguir el ejemplo” de sus
pares, antes que de sus padres, madres o maestros/as. En la misma
linea de razonamiento, ya entrada la década de 1960, desplegara lo
problematico que resulta considerar la segunda condicion, en tanto
los vertiginosos procesos de cambio social impugnan, o ponen en
crisis de legitimidad, la “experiencia” yla “cultura” adulta. Problema
que, como ya sefialamos, dialoga con las preocupaciones expresadas
por Margaret Mead.

Enladécadade1960lasociedad norteamericana®°, senala Parsons,
representa “la vanguardia del desarrollo general” y se encuentra
sometida a vertiginosos “cambios sociales”. A su vez, el patréon
de valores dominantes —al que caracteriza como “individualismo
institucional”- exige al sujeto una “adaptacion activa” a estas
transformaciones, con altos niveles de autonomia, responsabilidad
y acciones sujetas a normas que, dado el contexto, se le presentan
generales, difusas y sujetas a su particular “interpretacion”. En este
marco:

50 Las caracteristicas centrales de la sociedad norteamericana de la época desde la perspectiva de Parsons son: el
industrialismo (altas tasas de productividad, sistema de libre empresa, masificacion del consumo privado), el crecimiento
del aparato estatal y las funciones de gobierno (especialmente en el &mbito del ejército y el sistema legal), las altas tasas
de urbanizacion, el crecimiento de la ciencia y su aplicacion y la expansién del sistema educativo.
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tanto la naturaleza del patrén de valores, como la naturaleza del
proceso de cambio crean considerables dificultades en el ajuste
personal de los individuos (...) ademas la erosion general de la
cultura y los simbolos tradicionales vuelve inadecuadas muchas
de las viejas formulas que alguna vez se usaron para dar significa-
do y legitimacion a nuestros valores y logros (...) para el individuo
promedio es probables que las oportunidades estén mas abiertas
que el cualquier otra sociedad a gran escala en la historia, ahora
el gran problema ha llegado a ser ¢Qué hacer con esas ventajas?
(Parsons, 1962, p. 6).

En el caso de la posicion especifica de la juventud esto se agrava
porque las “demandas sociales”, tienden a superar la produccién de
“capacidades adecuadas”, especialmente aquellas para orientarse
en situaciones normativamente complejas. Los procesos de
“emancipacion” que se verifican en la esfera familiar (crianza mas
autonoma), en las relaciones de pareja (libertad sexual), y los
cambios en las esferas laborales y en las exigencias escolares (cuyo
“estandar” ha crecido hasta la finalizacion del ciclo secundario),
hacen que el adolescente “se enfrente a dificiles problemas de
eleccion y evaluacion en areas donde ain no se ha desarrollado una
codificacion adecuada de las normas que rigen estas areas recién
emancipadas” (1962, p.11).

Tomando como referencia estos procesos, Parsons enfatiza
los aspectos “romanticos” propios de la cultura juvenil, a los que
adjudica tendencias regresivas (de resistencia) y progresivas (de
anticipacion) respecto del cambio social. Dentro de los valores
“resistentes”, estan la preminencia de lo fisico en una sociedad
cada vez mas orientada hacia el “cerebro” y la valorizacién del sexo
y el alcohol en contraposiciéon a las exigencias propias de los roles
adultos. Dentro de los valores progresivos, que entran en sintonia y
hasta anticipan el cambio, estan el énfasis en los intereses culturales
manifestado por los jovenes y un tipo particular de compromiso
politico.

En cuanto a la participacion politica de los jovenes, senala
cierta apatia en la juventud norteamericana para involucrarse
con ideologias “generales”, sean estas de izquierda o de derecha.
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No obstante, si observa compromisos con “temas especificos”
vinculados a las relaciones raciales, la amenaza de guerra nuclear
y el problema de la “identidad”. Esta agenda progresiva respecto
del cambio social no deja exento al “romanticismo juvenil” de
algunas “potenciales desviaciones”, que entran en juego cuando las
demandas son “poco realistas” y tienden a “simplificar e idealizar
situaciones reales complejas”. Mas alla de esto, el diagnoéstico final
de Parsons respecto de la adaptacion de la juventud a la sociedad
norteamericana es positiva:

Claramente la juventud norteamericana esta en ebullicion. (...)
Expresa muchas insatisfacciones con el estado actual de la socie-
dad, alguna de las cuales estan plenamente justificadas, otras son
de una validez mas dudosa. Sin embargo, la orientacién general
parece ser un afan de aprender, de aceptar 6rdenes superiores de
responsabilidad, de “encajar”, no en el sentido de la conformidad
pasiva, sino en sentido de su disposicion a trabajar dentro del sis-
tema, mas que en oposicion basica a él (1962, p. 19)5.

Ahora bien, la concepcion “culturalista” parsoniana y de otros
funcionalistas5® ha recibido varias criticas. A inicios de 1970
comienzan a cobrar visibilidad un conjunto de estudios que
cuestionan la centralidad que adquiere el concepto de cultura
juvenil. Por un lado, a partir de diversas aproximaciones empiricas,
se cuestiona el enfoque psicologista que otorga preeminencia
y relevancia social a los conflictos jovenes-adultos. Asi mismo,
también se pone en duda la diferencia/enfrentamiento entre
los esquemas valorativos de padres e hijos, tesis central de la
argumentaciéon funcionalista. También se reprocha, entre otros
aspectos, las relaciones inherentes que se establecen entre juventud
y procesos de cambio y/o conservadurismo social (Criado, 1998).

51 Como lo sefialan Molina y Vedia (2021), resulta interesante remarcar como estos vaticinios “conservadores” respecto
de la adaptacion sistémica de la juventud a las sociedades centrales de su época, resultaron bastante mas certeros que
los prondsticos de los intelectuales de izquierda que adjudicaban a los movimientos juveniles de los 60 o 70 un potencial
rupturista y/o revolucionario. Otro fue el escenario en las sociedades periféricas, especialmente América Latina, donde las
y los jévenes tuvieron un papel protagdnico en los movimientos revolucionarios y reformistas.

52 Otras referencias funcionalistas “clasicas” en la materia las podemos encontrar en La Sociedad adolescente, de James
Colemann (1961) o De generacion en generacion de Shmel Eisenstadt (1964).
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Profundizando esta linea critica, un lugar clave les cabe a los
pensadores nucleados en la Escuela de Birmingham. En su caso, el
foco de los cuestionamientos esta puesto en resituar el problema de
las “clases de edad” en relacion a las “clases sociales” ya que, desde
su punto de vista, las teorias descontextualizadas sobre la cultura
juvenil resultan ocultadoras de la dominacion de clase. Como
senala Criado (1998) cuando sintetiza estos aportes, “no se trata
de adjetivar la clase de edad con la clase social, sino de considerar
ésta como determinante primero”, por lo que las subculturas
juveniles “deben entenderse como las formas especificas por las que
los grupos subordinados negocian su posicion” (pp. 31-32). En el
campo de la SE, un autor clave representativo de este abordaje es
Paul Willis, quien en su Aprendiendo a Trabajar (1977), estudia
desde una perspectiva etnografica las intersecciones entre clase
obrera, juventud, cultura escolar y mundo del trabajo.

Asi mismo en Francia, Pierre Bourdieu — primero junto a Jean
Claude Passeron en Los Herederos: los estudiantes y la cultura
(1964), luego en varios momentos de su obra- abordara el topico
generacional desde una perspectiva nominalista y conflictivista.
En tono polémico y provocativo, el socidlogo francés afirmara que
“la juventud no es mas que una palabra” (1990) enfatizando que,
cuando se analizan los procesos de constitucion y sucesion de las
generaciones, hay que prestar atencion a las luchas de poder que se
esconden detras de estas nominaciones (¢quién las enuncia? épor
qué? épara qué?) atendiendo, no a la generalidad social, sino a las
dindmicas especificas del “campo” que se considere.

En didlogo con la perspectiva de Mannheim, Bourdieu enfatiza
que una correcta conceptualizacion de las generaciones como grupo
social, implica pensar no solo en las diferencias intergeneracionales
(caracterizadas teniendo como referencia la “edad biologica”)
sino también las intra-generacionales, atendiendo a las multiples
posiciones sociales que ocupan los sujetos pertenecientes a una
misma cohorte generacional. Partiendo de esta premisa, cuestiona
al funcionalismo la utilizacién poco rigurosa de la “variable edad”
como limite de las diferentes cohortes generacionales, en tanto
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supone una caracterizacion homogeneizadora que omite las
diferencias sociales, los miltiples habitus que éstas engendran
y tiende a confundir la “edad biologica” con la “social”. Por ello,
sostiene que los limites entre nifiez, juventud y adultez implican
una lucha por el poder entre los sujetos y las posiciones que estos
ocupan, condicionadas por las “leyes de envejecimiento” especificas
de cada campo:

La juventud y la vejez no estan dadas, sino que se construyen so-
cialmente en la lucha entre jovenes y viejos (...) cada campo tie-
ne sus leyes especificas de envejecimiento: para saber como se
definen las generaciones hay que conocer las leyes especificas de
funcionamiento del campo, las apuestas de la lucha, y cuéles son
las divisiones que crea esta lucha (Bourdieu, 1990, p. 164)

Conclusion: Perspectiva Generacional y Adultocentrismo en
las Instituciones Educativas

El recorrido tedrico e histérico expuesto, nos ha permitido
poner en escena algunas discusiones generales en torno a como
el problema generacional ha sido construido en el ambito de las
Ciencias Sociales en general y de la SE en particular. Vale aclarar
que esta reconstruccion no tiene la intencion de ser exhaustiva, mas
si ilustrativa de algunos de los principales rasgos con que el topico
en cuestion emerge en dialogo, como no podia ser de otra manera,
con los diferentes contextos de produccién de las y los autores.

Recapitulando el hilo de nuestra argumentacién, podriamos
decir que la emergencia y desarrollo del problema generacional ha
implicado rupturas y continuidades entre enfoques biologicistas,
historicistas, culturalistas/psicologistas y socio-criticos. Cada uno
aport6 un aspecto particular a la construccion teorica, siendo a la
vez impugnado e incorporado por las teorizaciones posteriores. A
su vez, la nocion de generacion aparece estrechamente vinculada,
desde sus inicios, a los procesos de cambio social y de transmision
cultural. En este sentido, las generaciones historicas han sido
conceptuadas como agentes de transformacion o conservadurismo
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social, como encargadas de transmitir o heredar bagajes culturales.
Sintetizando, integrando y precisando estos aportes, podemos
plantear diferentes dimensiones que hacen a la conceptualizacion
de este “problema de las generaciones”.

Considerando la dimensién biologica/natural del fenémeno, “el
problema de las generaciones” nos remite a la finitud de los seres
vivos que nacen, se desarrollan, envejecen y mueren. Seres vivos
que, a su vez, conviven y establecen vinculos con otros seres vivos
que transcurren por las diferentes etapas de este desarrollo vital. En
un extremo de la curva los que nacen, en el otro quienes mueren.

En segundo lugar, entrando en la dimension social e histoérica del
fendémeno, el “problema de las generaciones” nos remite a como las
comunidades historicas, y los diferentes grupos sociales que estas
albergan, estructuran y/o procesan esas diferencias biologicas entre
etapas vitales y los sentidos que les otorgan. En otras palabras, sobre
la base de una diferencia generacional biologica, se elabora una
diferencia generacional socio-cultural, una “edad social”. Esta —al
igual que el género, la clase y la etnia- funciona como un principio
de clasificacion, ordenamiento y jerarquizacion del mundo social en
torno al cual se erigen diversas representaciones que tienden a dotar
desentido, explicar,justificar, legitimar ese ordenamiento. Sumando
una precision conceptual tomada del campo de la sociologia de las
edades, a estos grupos clasificados y jerarquizados en un espacio/
tiempo especifico en funcion de los criterios asociados con su “edad
social” se los podria denominar clases de edad:

El concepto “clase de edad” nos remite a la categorizaciéon que se
establece, en un momento del tiempo, en el seno de cada grupo,
en funcion de la edad. Tranzando fronteras entre distintas condi-
ciones asociadas a esta edad —joven, adulto, viejo- cada una con
una serie de derechos, obligaciones y comportamientos asocia-
dos... en fin “esencias sociales” que hay que explicar no a partir
de “naturalezas psicoldgicas”, sino a partir de las condiciones de
reproduccion social de cada grupo y de las luchas que se producen
en su seno a proposito del tempo de sucesion. (Criado, 2009, p.

346).
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A diferencia de esta nociéon de “clases de edad” -que implica un
recorte sincronico- en términos estrictos, la categoria “generacion”
alude al desarrollo diacrénico del fenémeno. Es decir, a las
variaciones en la constitucion de los diferentes grupos etarios en
funcion de como se modifican las condiciones materiales de
existencia de las comunidades que los albergan. En otras palabras,
en la medida en que se modifican las “condiciones de producciéon”
de las generaciones sociales, cambian las caracteristicas subjetivas
e intersubjetivas de los sujetos producidos, sus sensibilidades, sus
modos de ser y estar en el mundo. En palabras de Margulis:

La generacién alude a la época en cada individuo se socializa, y
con ello a los cambios acelerados que caracterizan a nuestro tiem-
po. Cada generacion puede ser considerada, hasta cierto punto,
como perteneciente a una cultura diferente, en la medida en que
incorpora en su socializacién nuevos cddigos y destrezas, lengua-
jes y formas de percibir, de apreciar, clasificar y distinguir (...)
Por lo tanto las generaciones comparten codigos, pero también
se diferencian de otras, y al coexistir dentro de un mismo grupo
social estas diferencias se expresan frecuentemente bajo la forma
de dificultades y ruidos que alteran la comunicacion y, a veces,
constituyen abismos de desencuentros. (1996, p. 18).

Ahora bien, analizar los espacios escolares desde las lentes
analiticas que nos proporciona la perspectiva generacional, nos
invita a re-pensar y problematizar -entre otros topicos posibles- la
relacion de subordinaciéon naturalizada de infantes y jovenes hacia
el mundo adulto trascendiendo las justificaciones pedagbgicas o
psicologicas que se suelen esgrimir para legitimar esa disparidad. En
términos historicos, siguiendo a Eduardo Bustelo (2012), podriamos
decir que en la base del orden generacional que prevalece en las
instituciones escolares (y no so6lo ahi) se encuentra una de las “mas
formidables asimetrias construidas histéricamente” (p. 289). En
efecto, en este ordenamiento infantes y jovenes son situados en una
relacion de dominacién hacia el mundo adulto, estableciéndose este
como metaideal de un proceso de educacion y maduracion concebido
linealmente. Segin Bustelo “una ideologia de la transmisién” que
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concibe que “la trayectoria del desenvolvimiento humano culmina
en el adulto racional, autonomo y dueiio de si mismo” (p. 291).

Como ya lo han mencionado varios de los autores/as recuperados
en los andlisis precedentes, desde la segunda mitad del siglo XX las
sociedades occidentales asisten a un proceso de desestructuracion
del “orden generacional moderno”(Alanen, 2019)%. Esto ha
implicado, entre otras cosas, la crisis de la adultez y de la autoridad
que le es, o era, propia en las diversas instituciones donde ésta se
erigia como referencia. Para el caso de las instituciones educativas
cabe recuperar las intuiciones de Parsons ya senaladas respecto de
la creciente legitimidad de la “cultura juvenil” respecto del modelo
normativo adulto, o las reflexiones de Mead en relaciéon a como
este proceso tiende a subvertir las dindmicas pos-figurativas de
transmision cultural.

En el proceso de historizacion de las diferentes categorias
generacionales, la adultez suele resultar un supuesto impensado. A
diferencia de lo que ha ocurrido con infancias y juventudes, en torno
a las cuales se han erigido sendos campos de conocimientos que
han tendido a desnaturalizarlas y problematizarlas, la adultez sigue
siendo definida en términos mayormente psicologicos, asociada a
un “estado mental”. Tanto en la vida cotidiana como en los anélisis
de las ciencias sociales —particularmente en la sociologia- la
adultez “esti presente como punto de referencia, como categoria
predeterminada que sirve como fondo heuristico para el anélisis de
todo tipo de accion social” (p. 17), funcionando como un “constructo
normativo” para juzgar actores y practicas en relacién a cuantos
se acercan o alejan de los modelos estandarizados de la adultez
(Blattener, 2007).

La “adultez estandar” como categoria social surge en los paises
centrales en el periodo que va desde la finalizacion de la segunda
guerra mundial a la crisis petrolera de los afios 1970. En este periodo

53 Red estructurada de relaciones entre categorias generacionales que se posicionan o actian dentro de las interrelacio-
nes necesarias entre si. (...) existe en las sociedades modernas un sistema de ordenamiento social que se refiere especi-
ficamente a los nifios como categoria social, y circunscribe para ellos lugares sociales particulares desde donde acttian y,
por lo tanto, participan de la vida social en curso (Alanen, 2019, p. 5).
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histérico se instituyen y difunden como modelo naturalizado los
“marcadores sociales” tipicos de la adultez occidental: trabajo
estable, relaciones estables, paternidad/maternidad y vida
independiente. (Blattener, 2007, p. 15). A medida que las sociedades
centrales estructuradas en torno a los Estados de Bienestar se han
modificado, esta adultez estandar resulta cada vez mas contra-
factual. En un escenario social donde las condiciones objetivas que
hacian posible la estandarizacion de estos marcadores sociales son
cada vez menos frecuentes, se sigue evaluando a los individuos
desde el rasero de una categoria moral desfasada de su época, lo
que conlleva un “déficit de reconocimiento” (p.17).

Esta crisis de la “adultez estdndar” que abarca las diferentes
instituciones sociales donde las/os adultos/as funcionan, o
deberian funcionar, como figuras de referencia, adquiere matices
diferenciados en los escenarios educativos escolarizados. Ahi la
figura arquetipica del adulto-educador de cufio durkheimiano
-otrora portador, representante y responsable de la legalidad social/
escolar- se ha desdibujado dando lugar a una crisis de su funciéon
para orientar a las nuevas generaciones. En efecto, la racionalidad
y funciones adultas se encuentran “jaqueadas” por jovenes para
quienes su palabra se ve desautorizada ante la pluralizacion de
referencias sociales contra las que ésta compite (Kantor, 2008).

No obstante esta crisis de legitimidad, la adultez como constructo
y las relaciones de dominacién que la sostienen sigue siendo un
topico poco problematizado que transversaliza instituciones y
sectores sociales. En el caso de las escuelas, el “adultocentrismo”
como ideologia permea su cotidianeidad, naturalizando que los
saberes validos, la madurez y la responsabilidad son tanto atributos
intrinsecos de la “vieja generaciéon”, como carencias de la nueva. Y
que el mundo adulto, por el sélo hecho de serlo, tiene el privilegio
de imponer sus ideas, definir las formas de accion y relacion validas,
y controlar las decisiones que prevalecen en las escuelas (Duarte y
Pezo, 2021).

En un contexto de acelerados cambios tecnologicos, productivos,
sociales y culturales que transforman nuestra vida cotidiana. En
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un marco de crisis politica, econdmica, sanitaria y ecolégica que
condensa transformaciones de magnitudes civilizatorias. En un
escenario donde los supuestos y respuestas tradicionales desde las
que orientabamos a las y los jovenes tienden a ser puestas en duda,
con razom, por estos. Bueno seria que el heterogéneo y complejo
mundo de las adulteces-educadoras asumiera una posicién de mayor
perplejidad, apertura y democratizaciéon para construir respuestas
a este escenario en transformacion. A las preguntas acerca de qué
ensenar, como hacerlo y bajo qué formas organizativas emprender
la tarea, no podemos contestarlas desde nuestras historicas y
derruidas prerrogativas.

Asi como lo hizo en su momento con la clase, el género y la etnia,
la “mirada desnaturalizadora” de la SE puede ayudar a cuestionar
estos privilegios generacionales que se cristalizan en desigualdades
inter-generacionales. A esta tarea pendiente de problematizar esas
“esencias sociales” en los ambitos escolares y de formaciéon docente,
pretenden contribuir estas reflexiones.
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Gramsci: Un Clasico Que Se Resiste al Olvido.
Sus Aportes a la Sociologia de la Educacion

Laura Blanco *

Los clasicos son los supervivientes de esa derrota de todo lo efimero, son
los autores y textos que han perdurado mas alla del naufragio del oleaje
del olvido y la desidia de los siglos. Representan, en su mas alto grado, lo
que Schopenhauer llamaba la «literatura permanente», die bleibende lite-
ratur, frente a la produccién literaria efimera, pasajera, trivial y actual.
Son los mds resistentes a ser engullidos por el olvido (Calvino, 1993, p.4).

El presente articulo tiene su origen en el trabajo realizado
durante el curso “La educacion y los modos de construccion de
hegemonia. Una mirada gramsciana desde Argentina”, dictado en el
marco del Programa Interinstitucional de Postgrado en Sociologia
de la Educacion.

El punto de partida, antes de pensar los ejes y la bibliografia
para abordar una obra tan vasta, poco sistematica y compleja, fue
interrogarnos acerca del sentido de dialogar desde el presente con
Antonio Gramsci.

En este sentido, construimos una serie de preguntas que nos
fueron acompanando durante todo el curso. Algunas de ellas fueron
¢Por qué recuperar el pensamiento del pensador italiano? ¢Por
qué puede ser considerado un clasico, y mas aan, un clasico para
problematizar un campo académico que no configur6 ni estudié de
manera especifica?

Asistimos a una crisis civilizatoria que se manifiesta con
catastrofes climéticas, econémicas, politicas y sociales que anudan
formas viejas y novedosas de dominacion social. En este contexto
vemos proliferar discursos de odio, racistas, autoritarios, que bajo

54 Docente e Investigadora de la Universidad Nacional del Comahue. Contacto: lau304@yahoo.com
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la impunidad que permiten las redes y el espacio digital, muchas
veces son subestimados.

En épocas tan criticas, Gramsci vuelve a nosotrxs como una
bocanada de aire fresco para nutrir nuestra “agenda de posibles
y necesarias rebeldias” y decirnos que aun cuando todo parece
domesticado bajo los imperativos de la racionalidad instrumental y
mercantil, hay que volver a conmoverse para poder asi organizarse.
Lo dijo Calvino y, creemos, aplica perfectamente para la obra de
Gramsci:

Un clasico es un libro que nunca termina de decir lo que tiene que
decir. Es clasico lo que tiende a relegar la actualidad a categoria
de ruido de fondo, pero al mismo tiempo no puede prescindir de
ese ruido de fondo. Es clasico lo que persiste como ruido de fon-
do incluso alli donde la actualidad més incompatible se impone
(Calvino, 1981, p. 7).

De este modo, el gran desafio del Seminario fue recuperar
la vigencia de Antonio Gramsci trabajando, desarmando y
reconstruyendo, junto a compaierxs y colegas, sus ideas y su
militancia para poder traducir sus preocupaciones a las nuestras.
Lo que vamos a ofrecer son algunas pistas de como abordamos
parte de su obra y porque lo hicimos de este modo. Son lineas que
esperemos ofrezcan una posible hoja de ruta para sumergirnos en
un autor que nos recuerda la importancia de no escindir el hacer, el
sentir y el pensar. Si ante todo nos definimos como educadores, esto
ultimo, nos parece fundamental.

La Imaginacion Sociologica Para Abordar a Gramsci

Kohan (2016) nos dice que, a diferencia de otros clasicos de
las ciencias sociales, la biografia de Gramsci no es anecdética,
secundaria ni ajena al campo politico. Solo al altisimo precio
de obviar o invisibilizar la trayectoria vital politica, en el seno
de la cual se gestaron sus problematicas, hipotesis y categorias,
puede convertirse a Gramsci en un “elastico comodin valido para
cualquier uso politico” (Kohan, 2016, p.2). Es por eso que nuestra
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propuesta pretendié anudar los diferentes periodos de la vida de
Gramsci estableciendo puentes entre la biografia, la historia, sus
preocupaciones politicas y desarrollos tedricos. Reparar en estas
caracteristicas nos hizo seleccionar sus escritos teniendo en cuenta
tanto su actividad teorica y practica. Como afirma Manuel Sacristan
(1998), resulta fundamental concebir a la “obra” gramsciana como
la combinacion de lo actuado y pensado.

Como senalan quienes se han especializado en la obra de Antonio
Gramsci, no fue un especialista ni un académico en temas educativos,
pero dedico gran parte de sus reflexiones a esta tematica. Estuvo
preocupado por la educacion del proletariado, por la organizacion
y disciplina sobre la cual debia florecer la cultura socialista, aqui
y desde ahora, sin esperar al catastrofismo de las estructuras
econdémicas.

En sus escritos periodisticos, previos al encarcelamiento, podemos
apreciar su preocupacion por la educacion de las clases subalternas
asi como también por la funcién organizativa de los intelectuales.
Lo vemos en su voluntad de crear escuelas, de impartir cursos, de
educarse a partir de las experiencias y conocimientos de la clase
trabajadora.

Esta preocupacion continta y se profundiza durante su
época carcelaria a través de sus estudios sobre la educacion, los
intelectuales, la filosofia, el sentido comtin y la nocién de hegemonia.
También se manifiesta en las cartas que envia a sus familiares, en
las cuales se muestra interesado por la forma en que educan a sus
hijos y sobrinos y en las experiencias educativas que pudo llevar a
cabo dentro de la carcel, como lo narran sus cartas desde Ustica.

Esta dialéctica entre historia, politica y biografia podemos
apreciarlaenlosescritosde Gramscidesdeunadimensiéon “molecular
y universal”. Manacorda (1988), recupera esta dimension, presentes
en la mirada gramsciana, para dar cuenta de lo que él denomina “el
principio educativo en Gramsci”. En relacién a esto el autor sefala
que en el militante sardo,
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La tematica pedagogica ocupa un lugar central, o al menos no se-
cundario, en la experiencia viva y en el pensamiento de Antonio
Gramsci, articulandose alli bien como interés educativo inmedia-
to a nivel individual o «molecular», bien como lucha politica por
la organizacion de la cultura a nivel de masa (Manacorda, 1988,

p.13).

Podemos apreciar entonces que, ya sea desde una perspectiva
molecular, através de las cartas a su familia, o desde una perspectiva
universal, a partir de sus reflexiones tedricas, Gramsci nos acerca
una mirada sumamente potente y actual para pensar la educacion.
En este sentido, su legado es crucial para la sociologia y pedagogia
critica.

Es fundamental senalar que durante el curso, las categorias
trabajadas se abordaron poniendo en acto un ejercicio de
“traduccidon” para reflexionar y comprender temas y problemas
ligados a nuestra realidad. Hablamos de traduccion siendo fieles
al autor, y no de aplicacion, porque como dice Ansaldi (1992), “el
instrumental forjado por Gramsci no se encuentra oculto en una
lampara (...). El genio escondido no aparece por frotamiento, sino
apelando a un acto de re-creacion, innovacion, modificacion y hasta
desechamiento” (p. 62).

Gramsci y Algunos de sus Primeros Escritos sobre la Educa-
cion y la Cultura. El Periodo Pre-Carcelario

Los encuentros se organizaron a partir de una periodizacion, de
una hojaderuta quefuese coherente conlos principios anteriormente
mencionados.

En un primer momento nos centramos en la experiencia formativa
del periodo pre-carcelario que nos permitio dar cuenta de ciertos
posicionamientos acerca de la importancia de la educacién y ofrecio
algunos anélisis, incipientes, sobre el papel de los intelectuales y la
importancia de la autoformacion de la clase trabajadora.

Para esto, seleccionamos algunos textos de este primer periodo
en los que se pueden ver algunos rasgos centrales de su marxismo
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heterodoxo a partir de la critica al positivismo y a las visiones
reduccionistas del marxismo. Tanto en Nuestro Marx (1918), como
en la Revoluciéon contra El Capital (1918), podemos ver la critica
gramsciana al determinismo y al economicismo. En relaciéon a este
punto escribe:

El factor maximo de la historia no lo constituyen los hechos eco-
noémicos en bruto, sino siempre el hombre, la sociedad de los
hombres, de los hombres que se retnen, se comprenden, desa-
rrollan a través de esos contactos (cultura) una voluntad social,
colectiva, y entienden los hechos econémicos, los juzgan, y los
adaptan a su voluntad hasta que esta se convierte en motor de la
economia, en plasmadora de la realidad objetiva (Gramsci, 1918).

De acuerdo a Gramsci, el determinismo es la creencia segin la
cual la sociedad est4 regida por regularidades y leyes absolutas, al
margen de los conflictos sociales y la lucha de clases. Las visiones
deterministas consideran que el sistema capitalista se derrumbara
solo —por sus crisis y contradicciones econémicas objetivas—, sin
necesidad deincidir politicamente para derrocarlo. El economicismo
por otro lado, es una corriente politica que se caracteriza por reducir
la ideologia socialista al nivel inmediato de las reivindicaciones
exclusivamente econdémicas, sin dar cuenta de la necesidad de
generalizacion de los valores socialistas al conjunto de las clases
populares. Esta critica hace del marxismo de Gramsci un marxismo
heterodoxo, creativo.

De este modo, ubica como lugar imprescindible la practica politica
pero sin caer en miradas voluntaristas ni ingenuas. Estos elementos
los recuperamos de Campione (2014) y Kohan (2016) quienes lo
desarrollan de manera profunda.

Un apartado aparte mereci6 Socialismo y Cultura, escrito en
1916. Lo consideramos un texto fundamental porque nos ofrece
una mirada sobre lo cultural que rompe con las visiones elitistas y
que brinda materialidad, cuerpo a las practicas culturales. Anticipa
lo que después él va a denominar la relacion entre filosofia y sentido
comun, lo que él llama espiritu de escisidon, separacion y catarsis.
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¢Qué nos dice Gramsci en este texto? Ante las visiones dominantes
de la época, ¢qué no es la cultura para el pensador sardo?

Hay que perder la costumbre y dejar de concebir la cultura como
saber enciclopédico en el cual el hombre no se contempla mas
que bajo la forma de un recipiente que hay que rellenar y apunta-
lar con datos empiricos, con hechos en bruto e inconexos que él
tendra luego que encasillarse en el cerebro como en las columnas
de un diccionario para poder contestar, en cada ocasion, a los es-
timulos varios del mundo externo (...) El estudiantillo que sabe
un poco de latin y de historia, el abogadillo que ha conseguido
arrancar una licenciatura a la desidia y a la irresponsabilidad de
los profesores, creeran que son distintos y superiores incluso al
mejor obrero especializado, el cual cumple en la vida una tarea
bien precisa e indispensable y vale en su actividad cien veces mas
que esos otros en las suyas. Pero eso no es cultura, sino pedante-
ria; no es inteligencia, sino intelecto, y es justo reaccionar contra
ello (Gramsci, 1918, p. 30)

Pero ¢Qué es la cultura?

La cultura es cosa muy distinta. Es organizacion, disciplina del
yo interior, apoderamiento de la personalidad propia, conquista
de superior conciencia por la cual se llega a comprender el valor
histoérico que uno tiene, su funcién en la vida, sus derechos y sus
deberes. El mismo fenémeno se repite hoy para el socialismo. La
conciencia unitaria del proletariado se ha formado o se esta for-
mando a través de la critica de la civilizacion capitalista, y critica
quiere decir cultura, y no ya evolucion espontanea y naturalista.
(Gramsci, 1918, p.30)

La educacion, la cultura, la organizacion surgida del saber y de la
experiencia esta formada por la accidn para intensificar la cultura
del proletariado, para profundizar la conciencia.

A partir de su lectura, pudimos problematizar la vigencia de
su contenido en contextos donde el mundo académico esta tan
fragmentado y preso de légicas instrumentales por lo que fue de
utilidad recuperar sus palabras. También pudimos relacionarlo con
la critica a lo que Freire denominaria la educaciéon bancaria, y a esas
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practicas de la educacion tradicional que separan lo manual de lo
intelectual y la vida de la escuela, la escuela hegemonica.

En sintesis, fuimos anudando su biografia, desde Cerdena hacia
Turin con algunas definiciones tedricas que luego desarrollara en
los cuadernos y seran elementos constitutivos de la filosofia de la
praxis.

La Educacion como Relacion de Hegemonia: La Perspectiva
Universal

En el segundo encuentro, nos centramos en pensar la educacién
como relacion hegemonica desde una mirada universal a partir de
la seleccion de algunos apartados de Los Cuadernos y el texto de
Portantiero Gramsci y la educaciéon (1984), recuperando algunas
categorias centrales como la de Estado integral y hegemonia.

Pudimos ver como en la carcel Gramsci reflexiona sobre las causas
de la derrota, sobre los factores que llevaron al ascenso del fascismo
y el fracaso de la revolucion en Italia. Es a partir de estos anélisis
que amplia la nocion de Estado y reformula la nocion de hegemonia
(Thwaites Rey, 1994), nociones centrales para profundizar respecto
a la educacion y la escuela.

Nos explica Gramsci (1975) que con el advenimiento del
capitalismo toda la funcion del Estado es transformada; el Estado
se convierte en educador, fundamentalmente a partir del derecho
y la escuela. Afirma que tanto “(...) el derecho, junto con la escuela
y otras instituciones y actividades, son el instrumento para este fin
[formar el consenso hegemonico], por ello deben ser elaborados de
conformidad con dicho objetivo, logrando el maximo de eficacia y
resultados positivos” (Gramsci, 1975, p. 130).

En este sentido, el Estado, a partir de las organizaciones de la
sociedad civil y la sociedad politica, tiene como una de sus funciones
ideologicas y culturales, elevar a la gran masa de la poblacién a un
determinadonivel cultural ymoral que correspondaalasnecesidades
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del desarrollo de las fuerzas productivas y por consiguiente a los
intereses de las clases dominantes. En palabras de Gramsci:

Cada Estado es ético en cuanto una de sus funciones mas impor-
tantes es la de elevar a la gran masa de la poblacion a un determi-
nado nivel cultural y moral, nivel (o tipo) que corresponde a las
necesidades de desarrollo de las fuerzas productivas y, por consi-
guiente, a los intereses de las clases dominantes. La escuela como
funcion educativa positiva y los tribunales como funcién educa-
tiva represiva y negativa son las actividades estatales més impor-
tantes en este sentido. Pero en realidad, hacia el logro de dicho fin
tienden una multiplicidad de otras iniciativas y actividades deno-
minadas privadas, que forman el aparato de la hegemonia politica
y cultural de las clases dominantes (Gramsci, 1975, p. 132).

La hegemonia implica que las clases dominantes expandan
y hagan universales su concepcién de mundo, es un proceso que
combina elementos tanto materiales como ideales. De este modo,
la clase hegemonica debe ser una clase principal de la estructura de
la sociedad que pueda aparecer como la clase progresiva, capaz de
realizar los intereses de toda la sociedad. En este sentido, la escuela
como organizacion de la sociedad civil, como lugar de difusion
ideologica, es fundamental.

A suvez, la hegemonia se condensa cuando logra crear un hombre
colectivo, un determinado tipo de conformismo social que adecue
la moralidad de las masas a las necesidades del aparato econémico
de producciéon y por ende, elabore nuevos tipos de individuos
(Portantiero, 1994; Tamarit, 1990). Implica la formacion de la
personalidad y el logro de un determinado tipo de conformismo que
incorpore al individuo al modelo colectivo.

A partir de estas categorias problematizamos como las clases
dominantes, que pretenden a su vez convertirse en dirigentes, se
interesan en que las ideologias -que interpelan a los hombres y
mujeres y nutren su sentido comun, (definiendo lo que existe, es
posible y es bueno)- coincidan con sus puntos de vista e intereses
objetivos, utilizando todo el poder de que disponen para que dichas
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ideologias circulen fluidamente y se distribuyan en el seno de la
sociedad, entre las distintas clases y sectores de clase.

Esto lo hacen a partir de repertorio de formas y practicas
culturales, incluyendo todas aquellas asociadas con el conocimiento
y el aprendizaje, las concepciones mentales del mundo, los juicios
éticos y estéticos, los habitos y valores culturales. La construccion
hegemonica, de este modo, inculca (en sentido general pero
no excluyente) formas y practicas culturales que contribuyen a
fortalecer y naturalizar las relaciones sociales de produccion y
reproduccion dominantes.

Estas ideas y procesos de socializacion se organizan y difunden
fundamentalmente a través de las instituciones que tienen como
funcioén el ejercicio de las funciones consensuales, como los medios
de comunicacion y en nuestro caso, las escuelas. Pero fieles al
pensamiento gramsciano no podemos caer en determinismos. La
reproduccion nunca es total, siempre es contradictoria, lahegemonia
lo es. Es un proceso complejo, de equilibrios inestables, de lucha.

Teniendo en cuenta esto, recuperamos sus reflexiones sobre
la filosofia espontéanea, la filosofia de la praxis y las nociones de
sentido y ntucleos de buen sentido. No sb6lo para comprender
como la filosofia de las clases dominantes arraiga en las masas,
sino porque nos ofrece herramientas para poder intervenir en los
procesos educativos en virtud de generar procesos significativos y
contrahegemonicos.

Filosofia Espontanea y Sentido, o Como las Ideologias Cuajan
en Creencias

Para Gramsci, la filosofia es la méas elemental manifestacion de
actividad intelectual. A partir de aqui, afirma que todos los hombres
son fil6sofos, son intelectuales. Recuperando, con matices, la idea
marxista que afirma que las ideas de la sociedad son las ideas
de la clase dominante nos explica que en la sociedad conviven

55 Las ideas de la clase dominante son las ideas dominantes en cada época; o, dicho en otros términos, la clase que
ejerce el poder material dominante en la sociedad es, al mismo tiempo, su poder espiritual dominante. La clase que tiene a
su disposicion los medios para la produccién material dispone con ello, al mismo tiempo, de los medios para la prodiqgi@
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diferentes concepciones de mundo, distintas filosofias y algunas de
ellas predominan (las dominantes) sobre las otras. En este sentido,
no existiria la filosofia en general sino que estan aquellas que son
profesionales y la que él denomina espontdnea. Nos dice Gramsci
(1986) que:

La filosofia espontanea esta contenida en: 1) el lenguaje como
conjunto de conocimientos y conceptos, y no sélo como suma de
palabras gramaticales, 2) en el sentido comun y el buen sentido, y
3) en la religion popular y, también, en todo el sistema de creen-
cias, supersticiones, opiniones, modos de ver y de obrar (p, 11).

Este tipo de filosofia configura una concepcién del mundo dispersa
y ocasional, compuesta por fragmentos de diversas concepciones,
con frecuencia contradictorias, donde aceptamos un concepto de
vida “impuesto mecanicamente” por el grupo social hegemonico.

Entonces no existe una filosofia en general sino que existen
diversas filosofias o concepciones de mundo y siempre, afirma
Gramsci (1986), “se hace una eleccion entre ellas”. Ahora bien,
écomo se hace esta eleccion?

En este punto nos hace pensar que si la sociedad es contradictoria,
si nuestra concepcion de mundo también lo es, lo serd nuestra
actividad practica y tedrica. Esta contradiccion se manifiesta entre
aquella concepcién “afirmada légicamente como hecho intelectual”
y la que esta contenida en “nuestro obrar”. Pero la elecciéon de la
propia concepcioén de mundo también es un acto politico, y es esta
contradiccion la que abre la posibilidad de la critica, de la toma de
conciencia de la propia personalidad historica. Asi lo expresa el
pensador italiano:

Un grupo social dominado afirma de palabra, por razones de su-
misién y subordinacién intelectual, una concepcién que no le es
propia, sino que la ha tomado prestado parcialmente de otro gru-
po social. Sin embargo, este mismo grupo social posee una con-
cepcion del mundo que le es propia y que es susceptible de unirlo

espiritual (Marx y Engels, 1932, p. 221).
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en cuanto grupo para la transformacién practica de la realidad,
en la medida que pueda moverse como un conjunto organico
(Gramsci, 1986, p. 92).

A partir de estas categorias pudimos pensar en las filosofias
dominantes de nuestra época y en sus contenidos. En cémo se
difunden y sobre todo, preguntarnos por qué ciertas concepciones
de mundo son bien recibidas, asimiladas, apropiadas y otras
rechazadas, resistidas.

A partir de ejemplos que habitan en nuestras escuelas, en los
idearios que interpelan a nuestrxs jovenes, llegamos a la categoria
de sentido comun. De este modo, contradiccion y sentido comin
se convirtieron en categorias a desarmar, en armas potentes para
pensar las probleméticas actuales. Coincidimos entonces en que
el sentido comiin era la categoria que quizas, con mas fuerza y
con mayor nivel de concrecidon, nos posibilitaria pensar nuestras
précticas docentes.

Gramsci nos dice que el sentido comtn es la concepcién mas
difundida de la moral y la vida. Es asi como cada estrato tiene su
sentido comun, producto de la experiencia (ademas de ser producto
de la hegemonia ya el sentido comin es mas que una filosofia
espontanea). El sentido comin de este modo es una construccion
historica, producto de relaciones hegemonicas que define el limite
de lo légico, el sentido de la realidad, supone la naturalizacion
de la realidad (Rigal, 2011). Es el lugar donde se expresan las
contradicciones de la practica de la vida social.

Las clases subalternas llegan a las fases superiores de su desarrollo
en tanto que consiguen autonomia frente a las clases dominantes
y obtienen la adhesion de otros grupos politicos aliados. Esa
adhesion se alcanza en la medida en que desarrollan una “contra-
hegemonia” que cuestiona la vision del mundo, los modos de vivir
y de pensar que las clases dominantes han logrado expandir entre
vastos sectores sociales. Se desarrolla asi el espiritu de “distincién”
y “escision” existente en toda sociedad para convertirlo en critica
activa del “conformismo” imperante” (Campione, 2014).
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El sentido de separacion o espiritu de escision constituye el
primer momento hacia la adquisicion de la conciencia exacta
de la personalidad histoérica. Es decir, interpreta la unidad de la
teoria y de la practica como un devenir histérico “que tiene su fase
elemental y primitiva en el sentido de separacion, de distincion,
de independencia apenas instintivo” desde donde puede progresar
hasta la posesion real y completa de una concepciéon del mundo
propia, coherente y unitaria. Pero esto no se hace de manera
mecanica ya que,

La unidad de la teoria y de la practica no es, de ninguna manera,
algo mecanicamente dado, sino un devenir historico, que tiene su
fase elemental y primitiva en el sentido de “distincién”, de “se-
paracion”, de independencia instintiva, y que progresa hasta la
posesion real y completa de una concepcion del mundo coheren-
te y unitaria. He aqui por qué es necesario poner de relieve que
el desarrollo politico del concepto de hegemonia representa un
gran progreso filosofico, ademas de un progreso politico practico,
porque necesariamente implica y supone una unidad intelectual
y una ética conforme a una concepcién de la realidad que ha su-
perado el sentido comtn y se ha tornado critica, aunque soélo sea
dentro de limites estrechos (Gramsci, 1986, p. 99).

Son los pueblos los que dan cuenta de los procesos de explotacion
de los que son objeto, quienes manifiestan las injusticias, y es en ese
propio sentido comtin donde se manifiestan las tensiones. Pero nos
alerta Gramsci que esto no produce automaticamente una reflexion
que implique la idea de transformar ese entorno. Puede haber
manifestaciones que expresen el deseo de libertad y no por ello, se
constituye en un programa de transformacion efectiva. Es por esto
que a Gramsci le interesa pensar como alimentar a ese pensamiento
transformador, como dotarlo de las habilidades necesarias de
nutrirse de esa fuerza que esta en el pensamiento de los grupos
subalternos, ya que son las propias clases dominadas quienes seran
agentes de los cambios sociales.

Para esto es central la tarea de Ixs intelectuales, de 1xs educadores.
La tarea del intelectual es potenciar el niucleo de buen sentido,
articulando, aclarando, maximizando su racionalidad: facilitar un
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desarrollo organico que le permita tener concepciones elaboradas,
sistematicas y organizadas. La nueva cultura que propone Gramsci
consiste en lograr que una concepcién del mundo criticamente
elaborada se difunda en un grupo social y asi se convierta en base
de accion, de organizacion social y de orden intelectual y moral, en
suma en base de la nueva hegemonia (la filosofia de la praxis).

Habiamos sefialado que la construccion hegemonica no es formal
sino un proceso mas complejo de formacion de la personalidad.
Esto nos llev6 a una mirada mas molecular, con la cual finalizamos
el curso.

La Hegemonia Como Relacion Educativa: La Vision Molecular

Anteriormente sefialamos que para Gramsci toda relaciéon de
hegemonia es una relacién pedagoégica y, toda relacion pedagogica
es una relacion de hegemonia. Por lo tanto, el problema pedagogico
es el problema de la estructura social en su conjunto y no esta
reducido a lo escolar, a los métodos, sino que atraviesa al conjunto
de las relaciones sociales. La dialéctica entre coercion- consenso
que podemos ver a nivel del Estado Integral, la vemos también en la
formaci6n del nifio y la toma de postura que en este proceso tienen
los adultos.

Esto lo visualiza Gramsci cuando en una de sus cartas desde la
carcel a Tania*®® se debate entre dos concepciones de educacion.
Para decirlo en términos de Gramsci, el debate es entre si ser
espontaneista o ejercer una acciéon de direcciéon y coercién.

La carta que Gramsci escribe a su cunada desde la carcel fascista
hace alusiéon a esto y es bellisima por su contenido dialéctico
y problematizador. Recordemos que escribe en el marco de la
emergencia del espontaneismo como reacciéon al autoritarismo
en su contemporanea Europa. Veamos entonces cémo quedan

56 Tatiana Schucht, cufiada de Antonio Gramsci, fue su corresponsal durante sus afios de prision. Gracias a ella se co-
nocen las notas que luego conformaron Los Cuadernos de la Cércel. Bidgrafos de Gramsci consideran crucial su papel en
tanto fue, ademas, un sostén animico y fundamental.
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establecidos estos dos modelos pedagogicos respecto de los cuales
Gramsci dice estar indeciso:

Queridisima Tania: [...] Las semillas han tardado mucho en ger-
minar: toda una serie se obstina en hacer la vida bajo tierra. (...) A
mi cada dia me entran ganas de estirarlas un poco para ayudarlas
a crecer, pero permanezco indeciso entre dos concepciones del
mundo y de la educacion: si ser rousseauniano y dejar actuar a
la naturaleza, que no se equivoca nunca y es fundamentalmente
buena, o ser voluntarista y forzar la naturaleza introduciendo en
la evolucion la mano experta del hombre y el principio de la auto-
ridad. De momento la incertidumbre sigue en pie y en la cabeza
se entabla una contienda entre ambas ideologias (Gramsci, 1929,

p. 85).

Claro que Gramsci no apuesta por una educaciéon de “puro
conformismo mecanico”. Pero también sefiala que el predominio
absoluto de la espontaneidad no solo tiene consecuencias
indeseadas sino que ademas no es posible de aplicar. Somos creacion
historica, por tanto siempre estamos formados por la influencia
del ambiente social. La educaciéon puede ser dirigida afirmando la
actividad y creatividad del sujeto que aprende, ain sin negar ciertos
principios de conformismo o autoridad. O lo que es lo mismo, una
configuracién superadora de coercion y consenso, de espontaneidad
y direccion consciente. En educacidn, su critica esta orientada al
espontaneismo, al fatalismo, a la metafisica.

Una de las cartas dirigidas a su compafiera Julia®” contiene
esta profunda critica. Si bien es larga, consideramos necesario
transcribirla casi en su totalidad porque nos interpela de muchas
maneras:

Querida Giulia: He tenido la impresién de que tu concepcién y
la de otros de tu familia es demasiado metafisica, es decir, que
presupone que en el nifio est4 en potencia todo el hombre que hay
que ayudarle a desarrollar lo que ya contiene latente, sin coercio-

57 Julia Schucht, esposa de Antonio Gramsci, violinista rusa, con quién tuvo dos hijos: Delio (nacido en 1924) y Giuliano
(nacido en 1926). A este Ultimo no llegd a conocerlo.
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nes, dejando obrar a las fuerzas espontaneas de la naturaleza o lo
que sea. Yo pienso, en cambio, que el hombre es toda una forma-
cion historica, obtenida con la coercidén (entendida no sélo en el
sentido brutal y de violencia externa) y sblo pienso esto: que de
otro modo se caeria en una forma de trascendencia o de inmanen-
cia. Lo que se cree fuerza latente no es, por lo general, més que el
conjunto informe e indistinto de las imagenes y de las sensacio-
nes de los primeros dias, de los primeros meses, de los primeros
anos de vida, imagenes y sensaciones que no siempre son las me-
jores que uno se quiere imaginar. Este modo de concebir la edu-
cacion como desovillamiento de un hilo preexistente ha tenido su
importancia cuando se contraponia a la escuela jesuitica, es decir,
cuando negaba una filosofia todavia peor, pero hoy es igualmente
superada. Renunciar a formar al nifio significa tan sélo permitir
que su personalidad se desarrolle cadticamente del ambiente ge-
neral (Gramsci, 1929, 89).

En relacion a estos temas, establecimos algunos posibles puentes
entre Gramsci, el educador uruguayo Jesualdo Sosay Anibal Ponce.5®
Queda pendiente poder profundizar en esto, pero nos interesa fijar
la importancia de no renunciar a la formacion del nifio recuperando
lo escrito por este ultimo en Educacion y Lucha de Clases (1961).
Ponce nos dice:

Lo que Lenin decia del movimiento obrero se puede superponer
punto por punto al movimiento pedagogico. Respetar la “libertad
del nino” dentro de la sociedad burguesa equivale ni mas ni me-
nos que a decir: renuncio a oponer las mas minima resistencia a
las influencias sociales formidables y difusas con que la burgue-
sia lo impregna en su provecho”. Los maestros creen que reciben
“virgen el alma de los nifios” mientras que la burguesia les ense-
o, lo que tenian que saber, a escondidas (Ponce, 1961, p.102).

58 Jesus Aldo Sosa, Jesualdo (1905), maestro uruguayo. Fue uno de los mas vehementes referentes de una pedagogia
que anuda el romanticismo y el humanismo revolucionarios. Anibal Ponce (1898), lo consideramos un pensador argentino
injustamente olvidado. Tal vez por su caracter positivista, por sus resabios sarmientinos, por su lealtad a José Ingenieros.
Realiza desde el marxismo una critica valiosa y novedosa en el momento a la educacion en el sistema capitalista adelan-
tandose a las teorias reproductivistas.
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Consideraciones Finales

Para reflexionar sobre la educacion en estos “tiempos sombrios”,
nos parece central recordar que Gramsci nos alerta de que no
subestimemos el poder de las ideologias. Sabemos que cuando estas
cuajan en creencias y tocan los corazones, se vuelven resistentes
a ejercicios criticos. Entonces, el peso de las mismas no reside
tanto en si son verdaderas o falsas sino en como operan; si para la
transformacion o parala reproduccion. Nos queda como educadores
una gran tarea, y para eso, ya lo decia Marx, también debemos ser
educados.

Quedaron pendientes temas fundamentales, como la propuesta
de Gramsci sobre la escuela unitaria, la relaciéon entre educaciéon y
trabajo, tan necesaria para poder construir alternativas que superen
la divisién entre trabajo intelectual y manual y la fragmentacion
disciplinar, entre otros temas. También enunciamos y dejamos
abierto el debate para reflexionar sobre la escuela y su poder
hegemonico. La inquietud la retomamos del debate Tenti Fanfani
(2005) - Tedesco (2002) quienes afirman, a partir de diferentes
argumentos, que la escuela no tendria esta funcion en los albores
del siglo XXI.

En sintesis, este articulo intenta ofrecer un posible abordaje a la
obra de Gramsci a partir de dos ideas fuerzas: anudar la biografia
a su pensamiento y combinar la dimension universal y molecular
para su analisis. Profundizamos con mayor precision y tiempo en
la dimensién molecular, tal vez porque es la que menos se trabaja o
aquella que ofrece elementos que nos permitieron mediar entre la
teoria y la practica.

También el escrito pretende dar cuenta de algunos de los debates
que se dieron a lo largo del curso, y que fuimos desarmando y
construyendo con Ixs compaiierxs. A ellxs y a Ixs organizadores
agradecemos tanto esfuerzo, su escucha atenta, la calidez y el
compromiso por generar estos espacios tan necesarios y vitales,
no solo para la formacion intelectual y el ejercicio critico, de
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reconocimiento y conocimiento, sino para fortalecer lazos de
companerismo y solidaridad.
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Contribuciones de Paul Willis al Campo de la
Sociologia de la Educacion

Verdnica Walker®

Marcela Leivas®
Introduccion

La obra de Paul Willis, especialmente su libro Aprendiendo a
trabajar. Cémo los chicos de clase obrera consiguen trabajos de
clase obrera (1977), ocupa un lugar destacado en el campo de la
Sociologia de la Educacion (SE). En este libro, Willis se interesa
por la transiciéon de los® jovenes de clase obrera de la escuela al
trabajo, entendida como un momento privilegiado de eleccion
en donde “estructura” y “actividad humana” se encuentran de
modo mas decisivo y generan formas culturales en relaciéon con
la estructura de las relaciones de producciéon. Tomando como
punto de partida la perspectiva de los estudios culturales abierta
por el grupo de Birmingham, en el centro del trabajo de Willis se
sitda la nocion de produccion cultural. Esto supone interesarse
por un momento particular de los procesos sociales, el ‘momento
cultural’ que concierne a la actividad especificamente humana y
colectiva de la creacion de significado. Desde esta perspectiva, sus
estudios etnograficos se ofrecen como alternativas al mecanicismo
y determinismo de los abordajes estructurales y a la sociologia
funcionalista.

Diversos autores hacen referencia a “Aprendiendo a trabajar...”
como unaobra paradigmaética de la Nueva Sociologia dela Educacion
(Alvarez Uria y Varela, 2009; Gluz, Rodriguez Moyanoy Karolinski,
2018). Feito (1997) afirma que no cabe ninguna duda que se trata del

59 Docente e Investigadora Universidad Nacional del Sur. Contacto: veroswalker@gmail.com

60 Docente e Investigadora Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires. Contacto marcelaleivas81@
gmail.com

61 En el escrito prevalece el uso del masculino genérico, tal como lo hace Willis en su obra. En las partes en las que se
interpretan sus aportes, se opta por formulas de lenguaje inclusivo y no sexista.
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estudio etnografico cumbre en sociologia de la educacion “hasta el
punto de que las principales etnografias suponen de un modo u otro
un dialogo con las propuestas de Willis” (p. 34). Por su parte, Bonal
(1998) ubica al “famoso libro de Willis” (p. 143) como un punto
de inflexion en la SE, parte del denominado giro epistemologico
y de las primeras formulaciones de una teoria de la resistencia. El
propio Giroux en su libro Teoria y resistencia en educacion (1992)
destaca las contribuciones de Willis en el avance que significo la
integracion de las teorias neomarxistas con estudios etnograficos
para la exploraciéon de los modos de interaccion dialéctica de las
estructuras sociales y la actividad de los sujetos.

El reconocimiento de las contribuciones de la obra de Willis
al campo de la SE a nivel internacional contrasta con el lugar
subordinado que ocupa dicho autor en las propuestas de ensefianza
de SE en las universidades nacionales de la Argentina®. Lo mismo
puede decirse en relacion con el campo de la investigacion educativa
en el que no es uno de los autores mas referenciados.

Esto lleva a preguntarnos: {Por qué la obra de Willis que es
reconocida como relevante en la configuracion del campo de la SE
no es objeto de ensenianza en la mayoria de nuestros programas
ni ocupa un lugar destacado en las investigaciones sobre
problematicas educativas contemporaneas en nuestro pais? ¢Qué
nos aporta la obra de Paul Willis para el estudio de problematicas
educativas contemporaneas? <Qué contribuciones y desafios
presenta la obra de Willis a las practicas de ensenanza?

Sobre la base de estos interrogantes, el presente capitulo se
propone revisitar la obra de Willis. Para ello, inicialmente se
focalizara en el contexto socio-histérico y tedrico de producciéon del
autor, se recuperaran categorias conceptuales que caracterizan su
perspectiva tedrica y se describira su propuesta metodologica. En
un segundo momento, se avanzara en el abordaje de la teoria de la
produccién cultural y al enfoque etnografico de Paul Willis como

62 En la revisién de 30 programas de SE de UUNN Willis aparece como lectura obligatoria en 4 y como bibliografia am-
pliatoria o complementaria en 3.
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perspectiva de analisis de las relaciones entre juventud, educacion
y trabajo en la contemporaneidad. En su conjunto, el capitulo se
propone aportar argumentos que inviten a (re) leer y ensenar su
obra en la formaciéon docente y en la investigacion educativa en la
actualidad.

Contexto, Categorias Conceptuales y Propuesta Metodologica

Paul Willis se formo inicialmente en la Universidad de Cambridge,
Reino Unido (donde estudid critica literaria) y luego se traslado
a la Universidad de Birmingham donde se doctord e integro el
Centre for Contemporany Cultural Studies (CCCS), considerado
el corazon de los estudios culturales, y donde desarrollé la mayor
parte de su prolifica produccién. Actualmente es co-editor de la
Revista Etnography junto a Louis Waqcuant. El periodo en el CCCS
fue considerado por Willis como un momento clave en su formacion
intelectual y politica, una experiencia formativa revolucionaria por
la forma de trabajo, por los objetos y los métodos de investigacion.

El CCCS, en sus inicios -sobre todo de la mano de sus padres
fundadores Richard Hoggart (primer director), Stuart Hall,
Raymond Williams, Edward Thompson-, se caracteriz6 porlapasion,
el interés por la renovacion de las herramientas del pensamiento
critico, por el desplazamiento de los objetos de estudio ortodoxos.
El Centro trataba de utilizar los métodos y herramientas de la critica
textual y literaria mediante el desplazamiento de la aplicacion de
las obras clasicas y legitimas hacia el universo de los productos y las
practicas culturales populares.

Lamezclade“compromisosocialypolitico”y“ambicionintelectual”
era para la mirada ortodoxa “indigna del trabajo académico”,
por lo que el Centro estuvo marcado desde sus comienzos por la
“marginalidad institucional”. Mattelart y Néveu (2003) sostienen
que el Centro cobijaba investigaciones con preocupaciones y
referencias heterogéneas, desde el marxismo althusseriano hasta
la semiologia. Y afirma que sus integrantes compartian una comun
atraccion por lo que el establishment universitario consideraba, “en

171



VERONICA WALKER - MARCELA LEIVAS

el mejor de los casos, como un pintoresco vanguardismo, y en el
peor como el “opio de los intelectuales” (p. 47). Dicha marginalidad
institucional se tradujo en falta de recursos financieros que llevo
al Centro a distintas estrategias de supervivencia. Entre ellas,
la que llevd a Hoggart a solicitar el mecenazgo de una editorial
(Penguin) o estrategias que buscaban la legitimacién académica,
la aceptaciéon de los colegas -haciendo que formen parte de los
tribunales del Departamento de estudios culturales los colegas méas
tradicionalistas, a veces los que se consideraban mas severos, con el
fin de acreditar ante sus pares el rigor de las producciones-.

Willis forma parte de lo que se conoce como “segunda generacion”
de los estudios culturales a partir de 1970, junto a colegas como
Charlotte Brunsdon, Phil Cohen, Cas Critcher, Dorothy Hobson,
Tony Jefferson, Andrew Lowe, Angela McRobbie y David Morley.

En 1972 el CCCS publica una revista artesanal titulada Working
Papers,que condensalaproduccién del equipoyquebuscadarcuenta
de los cambios en la cultura de la sociedad inglesa de posguerra, en
el marco de las politicas de Bienestar. Se trata de un momento de
crisis y cambios en los modos de reproduccion del mundo obrero
caracterizado por la transicidon hacia el urbanismo, la expansién
de la escolarizacién, modificaciones en el entorno mediatico con
consecuencias en las formas de sociabilidad obrera, cambios en las
relaciones entre generaciones, en las formas de identidad, en las
practicas y consumos de las subculturas juveniles que socavaban los
mecanismos de control social puestos en juego en la reproduccion
del grupo obrero. Estos cambios inciden llevan a debates sobre
“la nueva clase obrera” o “el obrero de la abundancia”. Luego la
desindustrializacion masiva de la década de 1980, con el ascenso
de Margaret Thatcher al poder y la crisis del desempleo significaran
otro gran cambio social e identitario en la sociedad britanica.

En ese escenario, el CCCS centra la atenciéon en las practicas
culturales de las clases populares. Y aunque la cultura es el centro de
la iniciativa, es mas bien el punto de partida de un cuestionamiento
sobre sus implicancias ideologicas y politicas, sobre la relacion
de las préacticas culturales con la dominacion social, es decir con
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la problematica del poder. Desde una férrea critica a las ciencias
sociales de la época, especialmente al funcionalismo parsoniano y
al mecanicismo marxista, los abordajes de lo social que emprenden
en el Centro son siempre ‘por abajo’, desde la cotidianeidad de los
sectores populares. Asi, en sus producciones intelectuales coexisten
la densidad teorica junto con un interés por “restituir auténticos
trozos de vida” a partir de la observacién, la preocupacion por
el registro del detalle de las interacciones de las personas en
sus contextos cotidianos. Esta perspectiva se hace patente en
“Aprendiendo a trabajar...”.

El libro “Aprendiendo a trabajar...” presenta una investigacion
financiada por el Social Science Research Council (1972-1975)
sobre la transicién desde la escuela al trabajo de chicos de la clase
obrera. Esta transicion es vista por Willis como uno de los “puntos
de eleccion” clasicos en donde “estructura” y “actividad humana”
se encuentran de modo més decisivo, y no como un punto en el que
la estructura domina a la actividad humana. El libro busca echar
luz sobre un “proceso sorprendente” que es el consentimiento para
la realizacion de un tipo de trabajo -manual- a pesar de la baja
remuneracion, de la baja consideracion social y de la falta de sentido.
El interés por la cultura obrera se manifiesta en el anélisis de la
adaptacion de los jovenes al trabajo, como momento privilegiado
en la continua generacion de las formas culturales de la clase obrera
en relaciéon con la estructura de las relaciones de produccion.
Ademas, el andlisis se hace desde lo que significa el trabajo para la
constitucion tanto de las identidades de los sujetos — y sus formas
distintivas de clase en el nivel cultural y simbolico- asi como en el
nivel estructural y econdémico. Willis plantea que su interés original
esta en la cultura de clase, en la cultura obrera y que ello lo llevo
a indagar en una de sus manifestaciones mas reveladoras que es ese
momento de transicion escuela-trabajo.

Una aclaracion necesaria, que Willis realiza en el prefacio del
libro, es la estructura del sistema educativo inglés de su época.
Al respecto, cabe sefialar que durante la década de 1970 la gran
mayoria de los britanicos dejaban los estudios a los 16 afos, cuando
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acababan la educacion obligatoria. S6lo una minoria estudiaba
estudios superiores aunque la educacion publica era gratuita hasta
la universidad. Menos de 5% pertenecientes a la clase alta que
cursaba la educaciéon béasica en centros privados preparatorios para
la universidad. Por su parte, los hijos de familias de clase media
y obrera iban a colegios publicos, donde al terminar la educaciéon
primaria, se les sometia a un examen nacional, llamado 11+,
para dividirlos en 2 grupos. El 15% que sacaba las mejores notas
estudiaria en colegios secundarios académicos, llamados grammar
school; el resto estudiaria en colegios secundarios de oficios,
llamados secondary modern. Sélo los alumnos de grammar school
tenian la oportunidad de estudiar una carrera superior, porque en
los secondary moderno ni siquiera les ensenaban ciencias, letras y
matematicas mas alla del nivel basico. Asi que a los 11 afios, el futuro
profesional de cada nifio ya estaba decidido con un tinico examen.

Willis (1971) plantea:

Lo dificil de explicar respecto a como los chicos de la clase me-
dia consiguen trabajos de clase media es por qué los demas les
dejan. Lo dificil de explicar respecto a cobmo los chicos de la clase
obrera consiguen trabajos de clase obrera es por qué ellos mismos
lo consienten” (p. 11). Y afirma que ese consentimiento no es pa-
sivo, lineal, directo, mecanico. “Los individuos no son cadaveres
ambulantes (p. 12).

Si bien hay “un elemento de auto-condena que lleva a los chicos
a entregar su fuerza de trabajo al peonaje, en asumir los roles
subordinados en el mercado capitalista”; sin embargo esa condena
“se experimenta como un verdadero aprendizaje, como afirmacion
y apropiacion e incluso como una forma de resistencia” (p. 14).

Willis sitia “Aprendiendo a trabajar...” en la perspectiva de
los estudios culturales y realiza una critica general a las Teorias
de la Reproduccion. Buscando distanciarse de lo que considera
“teorias facilonas y totales”, “teorias débiles y lisiadas” tanto de la
reproduccion social con nociones abstractas de la estructura y de

las teorias funcionalistas mutiladas de la formacion ideologica que
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plantean visiones no dialécticas de la transmision, Willis afirma
que para que se constituya una relacion social reproducida que
sea dinamica y contestada (para que tenga lugar la reproduccion
social) hay que reconocer las l6gicas de la produccion cultural. Es
decir, los diversos significados que esas logicas ponen en juego
en el seno de la relacion social y los procesos que dan lugar a la
reproduccion cultural. Para alcanzar una nocién dialéctica de la
reproduccion social, entonces, el punto de partida debe situarse en
el nivel cultural. El libro representa un tipo particular de interés en
un «momento» particular de los procesos sociales mas generales.
El «momento cultural» concierne a la actividad especificamente
humana y colectiva de la creacion de significado, a través de la
cual la gente colectivamente, en su produccion de la vida social y
material, se produce a si misma y construye sentidos en el marco
de una posicion estructural, en una relaciéon social y en un modo
de produccion. Este «nivel cultural» incluye formas culturales
especificas, lenguaje, conciencia practica y otros modos mas
individuales de crear significados (Willis, 1999). Willis entiende
que dicha producciéon esta siempre en relacion con un modo
de produccion estructurado y dominante particular y se realiza
mediante relaciones sociales antagonistas y estructuradas.

Willis plantea que el medio especifico en que se produce una
determinada concepcidn subjetiva de la fuerza de trabajo, asi como
la decision objetiva de aplicarla al trabajo manual, es la cultura
contraescolar de la clase obrera. Ahi es donde se comunica a los
individuos y a los grupos los temas obreros en su propio contexto
determinado y donde los jovenes de clase obrera desarrollan
creativamente, transforman y finalmente reproducen en su propia
praxis las caracteristicas de la cultura general de la sociedad, de una
forma que leslleva directamente a determinados tipos de trabajo. De
esta manera, para Willis la cultura de clase no es un modelo neutral,
ni una categoria mental, ni un sistema de variables enfrentado con
la escuela desde el exterior. Comprende experiencias, relaciones
y conjuntos de tipos sistematicos de relaciones que no soélo
establecen un conjunto de «elecciones» y «decisiones» concretas

175



VERONICA WALKER - MARCELA LEIVAS

en momentos concretos, sino que también estructuran de manera
real y experimental la forma en que se realizan y definen en primer
lugar estas «elecciones».

En una de sus obras posteriores, Produccion Cultural y teorias
de la reproduccién (1999), Willis plantea que el punto de partida
de “Aprendiendo a trabajar..” no es la “reproduccion” sino
la “produccién cultural” es decir “los procesos de creacion de
significado, los conocimientos alternativos, la actividad, creatividad
y promesa social de los grupos subordinados, considerados en una
relacion mas interna y dialéctica con la estructura de una sociedad
capitalista y patriarcal” (p. 2). “Lo cultural es parte de la necesaria
dialéctica de la reproduccion” (Willis, 1971, p. 205). El interés por
lo cultural expresa el interés por lo que se considera una de las
formas (para Willis la privilegiada) en que los agentes sociales estan
‘conectados’ con la estructura.

La Produccion Cultural es el principio activo del «nivel
cultural» y pone de relieve la nocion de los agentes sociales, no como
portadores y transmisores pasivos de la estructura y la ideologia,
sino como apropiadores activos que producen significados y formas
culturales mediante la transformacién de materiales en productos
con el uso de herramientas que, en su propio nivel, actian tal como se
hace en la produccién material. La produccion cultural es el proceso
del uso colectivo y creativo de discursos, significados, materiales,
practicas y procesos de grupo, a fin de explorar, entender y ocupar
creativamente determinadas posiciones, relaciones y series de
posibilidades materiales. Este proceso productivo comprende
dos momentos basicos: la penetracion cultural de las formas de
existencia del grupo social que sustenta la cultura y la limitacién
cultural que reprime, desorganiza e impide la plena potencialidad
o articulacién politica por medio de divisiones profundas, basicas y
desorientadoras.

La perspectiva cultural de Willis tiene su correlato en el método
etnografico, que permite registrar un nivel crucial de la experiencia
e insiste en un nivel de actividad humana que suele ser pasado por
alto o negado. Se trata de un ‘método vivo’ que permite acceder
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a practicas que no tienen lugar en el registro del “Departamento
Burgués de Cuentas” (Willis, 1999).

»

Especificamente, en “Aprendiendo a trabajar...” se realiza un
estudio intensivo en Hammertown (nombre ficticio de una localidad
industrial inglesa) con 12 jovenes de clase obrera que asisten a la
Hammetown Boys, escuela de ubicacion céntrica en una zona urbana
y obrera caracteristica del periodo de entreguerras. El estudio
etnografico consisti6 en observaciones participantes (ambiente
escolar general y actividades de ocio), discusiones de grupos
(asiduamente grabadas), registros de diarios, entrevistas con los
jovenes, conversaciones con padres, el profesorado y orientadores
profesionales. Es decir, practica un método etnografico “sucio”, y la
descripcion densa que de él puede derivarse a través del contacto de
primera mano con los agentes sociales, necesario para validar teoria
social y no meramente para especular acerca de ella, que es punto
de partida del método.

Alo largo del libro se presentan verdaderos retazos de la “cultura
vivida” de “los pringaos”y “los colegas”, las divisiones de estudiantes
que encuentra. Los primeros son conformistas, aceptan en mayor
grado las normas e imposiciones de la escuela, se corresponden
normalmente con la clase media o la burguesia; los segundos, se
corresponden con la clase obrera, son inconformistas, y no aceptan
la autoridad de la escuela o cualquier persona que represente a esta.
“Aprendiendo a trabajar...” se centra sobre todo en la cosmovisién
de estos ultimos, y aparecen alli dimensiones como el machismo, el
racismo, la distincién entre trabajo manual y trabajo intelectual, lo
aburrido y lo emocionante, el papel del grupo informal y 1a oposicion
a la autoridad en ese momento de transicidon escuela-trabajo.

Los Aportes de Willis Para el Estudio de las Relaciones Educa-
cién, Juventud, Trabajo

Willis articula sus concepciones sobre educacion, juventud y
trabajo a partir de problematizar las contradicciones y negociaciones
sobre el significado y el efecto de la modernidad en las sociedades
occidentales.
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Tal como lo plantea en el texto: Los soldados rasos de la
modernidad. La dialéctica del consumo cultural (2008), la
modernidad es figurada como “olas” con dos impulsos, uno técnico
y economico que viene “desde arriba”, y otro que viene “desde abajo”
y que se encuentra entre jovenes, fundamentalmente provenientes
de sectores sociales subordinados a los que denomina “soldados
rasos’s.

Alli, recupera sus investigaciones etnograficas y produce una
hip6tesis central: “la modernizacion técnica no combate al caos, al
pasado recalcitrante, o a un tipo equivocado de futuro, sino a su
propio alter ego, al modernismo cultural tal como éste se expresa en
la mayoria de la poblacion pobre” (p. 43).

Para fundamentar sus reflexiones sobre la modernizacion cultural
expresada en la dinamica que proponen los impulsos que vienen
“desde abajo”, caracteriza tres “olas”, las cuales coinciden con un
recorrido historico que va desde la década de 1970 hasta la primera
del 2000. Sobre ellas nos detendremos a continuacion.

La primer “ola”, donde se evidencia principalmente la
contradiccidn entre resistencia o no resistencia escolar, se manifiesta
en 1972 cuando los “impulsos modernizadores estatistas” de
aumentar la escolarizacién universal, gratuita y obligatoria para
todos los nifios y jovenes de hasta los 16 anos de edad, se encuentran
con las respuestas culturales de los propios estudiantes de clases
trabajadoras y subordinadas.

Impulsos, que fueron acompanados por la izquierda organizada
en el Reino Unido dado que buscaba aumentar los niveles de
calificacion de los trabajadores, pero que en la practica significaba
mas horas de escolarizacion, cuestion que provocod una respuesta
que el autor caracteriza como “desilusionante” (p. 45), dado que para
una buena parte de la juventud trabajadora en realidad buscaba un
acceso al salario lo mas rapido posible, y no pasar mas tiempo en la
escuela.

63 Los “soldados rasos” son aquellos jovenes inconscientes, involuntarios y desorientados, que estan obligados a dar
batallas que no le son explicadas. Por lo cual, frente a ellas responden de modos cadticos y desorganizados, pero segun él
con habilidad y pertinencia, pues identifica que sus respuestas engarzan con los flujos de la modernidad cultural.
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Enestatension se configurauna “culturavivida” construida en base
a dos dinamicas de distincién y superioridad, ambas, representadas
en estrategias masculinas “fuertemente asperas” (p. 46). Por un
lado, una “dinamica vertical” que se expresa en la oposicion a la
autoridad de los maestros. Por otro lado, una “dinamica horizontal”
de rechazo a los alumnos conformistas etiquetados como “orejas”

(p. 48).

Ahorabien,paraelautor,aunqueestasculturasescolaresresistentes
fueron condenadas y vistas como patolégicas, en realidad portan
claros elementos de racionalidad. Pues, proporcionan “escudos
para mitigar el filo brutal del individualismo y la meritocracia en las
sociedades capitalistas” (p. 46). Es decir, frente a un discurso que
afirma desde una logica individual que vale la pena trabajar duro en
la escuela para alcanzar calificaciones y tener un buen trabajo, los
estudiantes, a pesar de sus desordenes y de su caos responden que
“ninguna cantidad de calificacion extra mejorara la posicion de toda
la clase” (p. 46), lo cual tiene un importante “efecto estabilizador”
(p. 47). Es decir, amortigua el hecho de que las calificaciones se
conviertan en una “inflacion inttil en la moneda del credencialismo”

(p. 47).

Otros amortiguadores de esta cultura individualizante y
meritocratica, son el “animo antiintelectual” (p. 47) de la cultura
contraescolar como respuesta de los jovenes frente el improbable
acceso a estudios superiores. Al igual que su masculinizacién, la
cual va sedimentando la posibilidad de subordinar las relaciones de
trabajo patriarcales que colocan a la mujer en el hogar.

La segunda ola, es ubicada en el periodo de emergencia de la
sociedad post-industrial de 1980, donde se evidencia un ascenso
del desempleo joven y un nuevo rol del estado en la regulacién del
mercado de trabajo juvenil. En este contexto, se reestructura el tipo
de trabajo disponible, retornando al trabajo de “tiempo parcial,
precario, informal y mal pagado” (p. 50). Los nuevos call centers,
las industrias hoteleras y de catering, “emplean ahora mas del doble
de trabajadores en comparacion con las viejas industrias” (p. 50).
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Para el autor, este fenémeno representa una amenaza, un cambio
“sismico” no s6lo porque cambia el salario como dinero, sino también
como un tipo particular de herencia social y cultural, e incluso
como un derecho moral (Willis, 1990; 2000). Pues, por ejemplo,
obstaculiza la posibilidad de acceso a un salario familiar, que atin
es la base material para la formacién de la pareja. Ademas, el autor
alerta que este tipo de trabajos implica una limitada sociabilidad,
pues les jovenes estan aislados y confinados en casas de sus padres,
para los cuales “su dependencia forzosa es con frecuencia una
dependencia totalmente indeseada” (p. 51).

Esta “segunda ola”, ha debilitado las formas tradicionales de
transicion de la escuela al trabajo, pues ahora las oportunidades
de capacitacion laboral buscan desarrollar una empleabilidad
individual donde encontrar trabajo se vuelve una responsabilidad
individual, asi como también, la culpa de no encontrarlo.

En este contexto, se propone pensar las culturas escolares en
“un contexto general de desapego” (p. 53), donde la escuela es
cuestionada y devaluada por ideologias meritocraticas y por su
incapacidad para conectar la practica con proyectos propios del
mundo del trabajo. Frente a ello, el autor se pregunta si éestan las
escuelas para preparar a sus estudiantes para el desempleo (...)
para pelear unos en contra de otros por la simple oportunidad de
obtener un trabajo mal pagado en los servicios, abandonando sobre
todo, cualquier esperanza de interrumpir, los evidentes procesos de
reproduccion? (p. 53)

Aqui, la resistencia podria entenderse como “des-asociada o
desafectada” (p. 53), pues se desarticula del sentido de futuro que
proponia la primera ola. Ahora, las resistencias “giran libremente
sin el contexto de ningun futuro socialmente imaginado” (p. 53),
volviéndose dificil detectar algin vinculo de resistencia con un
proyecto politico emancipatorio.

Frente a este proceso, si hay cuestiones colectivas que ganan
articulacion cultural, por ejemplo a través de las preguntas que les
jovenes se hacen sobre ¢qué sentido tiene la escuela si no hay trabajo
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que conseguir? o épor qué todo lo que veo en la escuela, implica un
aumento de la represion y la disciplina? (p. 54)

La tercera ola, “no puede ser entendida sino dentro del
contexto y de su vinculacion dialéctica con las dos primeras” (p.
44). Esta, representa a la “sociedad electrénico mercantil” de fin de
siglo XX, caracterizada por la expansion cualitativa de relaciones
mercantiles, que van desde la atencién a las necesidades fisicas hasta
la satisfaccion de necesidades espirituales, expresivas, emocionales
y mentales (p. 55).

El autor, considera que las fuerzas productivas del capitalismo
estdn aqui desatadas, tanto sobre la naturaleza como sobre la
naturaleza humana, produciendo cambios y desorganizacién en las
formas establecidas de la cultura de la clase obrera, donde la vieja
comunidad sensorial y la comunicacion cara a cara son dejadas
de lado, dando paso a nuevas formas electronicas y globales de
comunicacion.

En este contexto, la juventud estd mas definida por estas nuevas
relaciones culturales de apropiacién de mercancias electronicas, que
por su barrio y su clase. Pues, segin el autor, encuentran alli “méas
pasion y una autoidentidad mas aceptable” (p. 55) que a través de
formas culturales tradicionales de clase. Por ejemplo, consumiendo
MTV, usando gorras de béisbol y calzado deportivo de marca, o
reuniéndose en McDonald ‘s.

Este proceso se interpreta como una “ofensiva cultural capitalista
en contra de los consumidores jovenes” (p. 55), donde se coloca
al joven como un ser libre para elegir pero en realidad se aspira a
conformarlos como sujetos del marketing. Frente a este fenomeno,
el poder del mercado en la provisién cultural del capitalismo es
indudable y determina las formas de la produccién de mercancias
culturales pero no lo hace totalmente.

Las personas, en este caso los jévenes, realizan una apropiacién
activa, es decir producen “cultura comun” (p. 57) cuando “recogen
los objetos y simbolos a su alrededor para su propios propositos
situados de construccion de significado” (p. 56).
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Frente a ello, la cuestion que se plantea es si estamos ante “una
nueva forma de dominacion” o si este es un escenario propicio para
“descubrir nuevos campos de posibilidad” (p. 57), por ejemplo
expresiones de resistencia como el género dentro y fuera de la
escuela.

De cualquier manera, la interpretacion de la cultura comtn joven
debe estar en didlogo con los problemas mencionados en las dos
olas anteriores -resistencia o no resistencia escolar (ola uno), la
desafeccion (ola dos) y tipos particulares de expresion de la cultura
comun (ola tres), sumando los factores elementales de clase, raza
y género. Por ejemplo, para el autor, en los sectores populares el
interés por acceder a un trabajo pagado después de la escuela parece
motivado por conseguir un salario que permita adquirir “las cosas
que realmente existan y apasionen mas alla del aburrido mundo
del trabajo” (p. 58). Aunque no pasivamente, pues considera que
existe una “fuerte urgencia por parte de los jovenes de construir y
mantener una identidad cultural informal viable reconocida por
otros en el espacio social compartido” (p.59).

Relacionar estos problemas y factores centrales sera tarea de la
etnografia. La escuela, por su parte, es uno de los espacios donde
esta interaccion se expresa, pues alli se manifiestan varios sistemas
de estatus dado que “las urgentes y a veces sulfurosas presiones
sociales generadas en la olla a presion de la escuela, se funden y
transforman en articulaciones vividas, en relaciones simbdlicas
derivadas” (p. 60).

No puede anticiparse como se mezclaran los elementos en el
espacio escolar, dado que la escuela y la escolarizacion se convierten,
no so6lo en un instrumento para producir modernidad, sino también
en un sitio para el despliegue de sus formas y fuerzas contradictorias,
convirtiéndose en un “instrumento directo de la primera ola, que
sufre desorientacion en la segunda y se vuelve un importante sitio
para la culminacién de la tercera” (p. 62).

Entonces, la propuesta es comprender el proyecto de la ilustracion
desde el impulso que viene desde abajo, para arrojar luz sobre las
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formas situadas de la aculturaciéon de mercancias en la vida cotidiana
de los jovenes.

El autor afirma que,

La utilizacion de la experiencia cultural y del conocimiento cor-
poralmente arraigado como un punto de partida desde los cuales
leer hacia fuera para comprender su lugar y desarrollo dentro de
los flujos de la modernizacion cultural desde abajo, puede hacer
mas consciente lo que es inconsciente en los soldados de tropa (p.

65).

A través de este recorrido historico, Willis nos propone muchas
pistas para mirar la escuela y el proceso de escolarizacion desde una
perspectiva sociologica. Es decir, indicando como se manifiestan y
construyen en el espacio escolar los complejos procesos sociales, en
este caso haciendo foco en la relacién entre juventud y mundo del
trabajo.

Cabe resaltar el protagonismo de la juventud popular en la
configuracion de los impulsos que mueven las olas “desde abajo”.
Segun esta perspectiva, através dela produccion de su propia cultura,
las y los jovenes disputan escenarios transformando las logicas que
se intentan colocar “desde arriba”, como el individualismo y la
meritocracia, en practicas colectivas que permiten “amortiguar” los
golpes que supone la marginalidad.

Consideraciones Finales

Para concluir, nos interesa retomar las preguntas con las que
iniciamos el desarrollo de este capitulo: {Por qué la obra de Willis
que es reconocida como relevante en la configuracion del campo
de la SE no es objeto de ensefianza en la mayoria de nuestros
programas ni ocupa un lugar destacado en las investigaciones
sobre problematicas educativas contempordneas en nuestro
pais? ¢Qué nos aporta la obra de Paul Willis para el estudio de
problematicas educativas contempordneas? {Qué contribuciones
y desafios presenta la obra de Willis a las practicas de ensefianza?
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Responder la primera cuestion implica indagar otras
dimensiones del problema, por ejemplo, si los programas de SE
y las investigaciones jerarquizan, quizas por tradiciéon, enfoques
provenientes de la sociologia y/o pedagogia y no de las industrias
culturales, metodologias alejadas de las propuestas etnograficas
y vinculadas a perspectivas cuantitativas o cualitativas de corte
relacional, o si se debe a un desconocimiento sobre la riqueza que
propone el autor, cuestion a la que este capitulo intenta aportar.

Ahora bien, este trabajo quizas contribuya a responder el segundo
interrogante en la medida que ayuda a fundamentar por qué seria
valioso incluir los aportes del autor a nuestro trabajo de docencia e
investigacion.

Por un lado, nos parece fundamental recuperar la capacidad
interpretativa que tiene el hecho de considerar la cultura joven
como una cultura creativa que expresa una contracultura que por
momentos se vuelve de resistencia. Poder considerar que la practica
de las y los jovenes en el espacio escolar es una practica productiva,
nos abre un panorama profundo y necesario de ser conocido. Pues,
entendemos querecuperarlavozdeestos “soldadosrasos”, desde esta
perspectiva, vuelve més consciente y clara la disputa que realmente
enfrentan nuestras juventudes en el proceso de modernizacion
al que asistimos. De alguna manera brinda herramientas para su
empoderamiento.

Por otro lado, visibilizar esta creacion cultural de las y los jévenes
en el espacio escolar, brinda una serie de elementos que aportan
a la desnaturalizacion de aquello que se presenta como la ilusion
de una escuela tnica y unificadora. Dado que la construccién de
una practica estudiantil que coloca valores y reglas diferentes a las
preestablecidas “desde arriba” en tanto estrategias para sobrellevar
las contradicciones del sistema, es evidencia de que el discurso de
mas educacion es igual a mas posibilidades de acceso al mercado
laboral, es una falacia.

Losaportesdelaperspectivateoricade Willisdevienendelariqueza
teodrica de centrarse en el momento de la produccion cultural en el
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abordaje delas relaciones sociales, paralo cual el estudio etnografico
constituye un método estratégico. En el caso de la relaciéon entre
educacion, juventud y trabajo, esta perspectiva permite conocer
las re-creaciones de significados y sus re-articulaciones en funcién
de las tensiones y contradicciones que se expresan en las escuelas
en tanto instituciones encargadas de socializar en proyectos de
modernizacion.

Finalmente, el capitulo busc6 aportar argumentos que inviten a
(re) leer y enseniar la obra del autor en la formacién docente asi como
a recuperar sus contribuciones en la investigacion de problematicas
educativas contemporaneas.
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Basil Bernstein en la Sociologia de la
Educacion: Una aproximacion a la teoria del
Discurso Pedagogico

Oscar L. Graizer®

Introducciéon

Durante al menostres décadas, de finales delos 1960 a mediados
de los afios 1990, Basil Bernstein ocup6 un lugar destacado en la
escena socioldgica, particularmente en tres subcampos: la sociologia
de la educacion, de la cultura y del conocimiento. En la década de
1970 realizd aportes novedosos que modificaron la sociolingiiistica
y perduran hasta el dia de hoy, contribuciones que se han expandido
en diversos territorios. Impact6 en desarrollos de investigacion
traspasando las fronteras del mundo anglosajon, desde América
Latina, Sudafrica, hasta Australia, China y Jap6n®.

Sus primeros trabajos de corte estructuralista, a pesar de la fuerte
transformacion de su teoria en la década de 1980, lo coloc) en un
corralitoreproductivistaen manualesyvisiones reduccionistas sobre
su teoria, contra el cual luch6 denodadamente por salir, no siempre
con éxito. Una pretension de produccidn tedrica omnicomprensiva,
una escritura densa y abstracta, con una autorreferencialidad
agotadora que se expres0 en reelaborar indefinidamente sus propios
escritos, reescribiendo de modo iterativo conceptos utilizados para
diversos niveles de descripcion y explicacion, hacen que su estudio
y utilizacién sea, al menos, trabajosa.

Corresponde considerar como una dificultad adicional para el
acceso a su produccion la estrategia de publicacion (particularmente
para su recepcion en el contexto latinoamericano), no sélo propia
sino del contexto inglés. Los articulos en revistas cientificas y sus
libros se concentraron en la exposicion conceptual, por sobre la

64 Docente e Investigador Universidad Nacional General Sarmiento. Contacto: olgraizer@gmail.com
65 Sdlo mencionaremos algunas referencias que dan cuenta de la influencia del autor: Mario Diaz (1985; 20017?); Karl
Maton (2017); Johan Muller (2000); Parlo Singh (2015); Tendo (2000); Yan y Chueng (2006)
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comunicacion de investigacion empirica que caracterizé todo su
trabajo y de los grupos que dirigi6 y oriento, hallazgos informados
en tesis de doctorado dirigidas por él y reportes de investigacion
con baja circulaciéon por fuera del ambito académico anglo. Dos
editoriales espanolas obtuvieron los derechos para la traduccién
de sus trabajos al castellano; primero Akal®® y luego Morata (bajo
la direccién editorial de José Gimeno Sacristan, quien tuvo un rol
fundamental en la divulgacion de aportes anglosajones en el mundo
hispano parlante). En ambos casos las traducciones no se han
destacado por su capacidad para transmitir la delicada y cuidada
escritura del autor, agregando dificultad a su comprension y, en
algunos casos, modificando el sentido mentado por el autor.

De toda la produccién de Basil Bernstein, que se despleg6 desde
finales de la década de 1950 hasta su muerte en el afio 2000, en este
capitulo nos concentramos en su teoria del Discurso Pedagogico que
presenta de manera incipiente en 1981 (Bernstein, 1981) y desarrolla
con amplitud en 1985 (Diaz y Bersntein, 1980) y en 1990 (Bernstein,
1990). Nos resulta relevante puesto que es alli donde consuma, de
manera mas acabada, el programa de investigacion, que él mismo
resume en un articulo de publicacién péstuma en 2001:

I have maintained that the crucial social relation through which
cultural reproduction and production takes place is a pedagogic
relation. As a consequence I have tried to develop an analysis of
the nature of pedagogic discourse, its social basis, modalities of
pedagogic practice and acquisition, and relate these to the distri-
bution of power and principle of control processes which speak
through and constrain these processes and discourses. (Berns-
tein, 2001a: 22)%7

Elautor planteala necesidad de estudiar estos procesos en el marco
general de las formas de control social. De aqui que el problema que

66 Akal publicd los dos primeros libros de Bernstein, Clases, codigo y control, volumen |y Il. Lamentablemente la traduc-
cién es muy deficitaria, al punto que me atrevo a sugerir que no se utilicen esas ediciones.
67 He sostenido que la relacién social crucial a través de la cual tiene lugar la reproduccién y produccion cultural es la rela-
cion pedagogica. En consecuencia he tratado de desarrollar un andlisis de la naturaleza del discurso pedagogico, su base
social, modalidades de practica pedagdgica y adquisicion, y vincularlas a la distribucién de poder y principios del proceso
de control el cual se expresa a través y limita tales proceso y discursos (traduccién propia).
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define es como se produce, se distribuye y se adquiere conocimiento
en una sociedad determinada; en tanto una manera de comprender
dos procesos: la forma del orden social y el control que se despliega
en su manutencion; se puede sintetizar en como la produccion y
reproduccion cultural (conocimiento en sentido amplio) participan
en la produccion, reproduccion y cambio del orden social.

Para Bernstein se requiere la produccion de una teoria que
permita comprender los procesos por los cuales se produce el
conocimiento y las formas de control sobre esa producciéon y
sobre el acceso a la misma, asi como los modos en los cuales en
una sociedad se construyen jerarquias entre diversas formas de
conocimiento. Dichos procesos se imbrican en el orden social, no
porque dichas jerarquias sean reflejo del orden social, sino porque
el orden social regula dichas jerarquias a la vez que las posiciones y
las relaciones de los grupos sociales entre si que, a su vez, resultan
en la configuracion del orden social. Por otra parte, sostiene que
la teoria debe ser capaz de describir y explicar como se realiza, de
modo concreto y local, la distribucién desigual del conocimiento,
cuales son los procesos y practicas por los cuales dicha distribucién
estd regulada por procesos macro sociales que se imbrican en
procesos microsociales. Estas relaciones entre niveles y el problema
fundamental de la teoria quedan sintetizados en pocas, pero muy
jugosas lineas:

El problema bésico de la teoria consiste en explicar el proceso me-
diante el cual una distribucién dada de poder y de principios de
control se traducen en principios especializados de comunicaciéon
que se distribuyen de forma diferencial y, a menudo, desigual-
mente a los grupos y clases sociales; y también en explicar como
esa distribucién diferencial o desigual de formas de comunicacién
configura, en principio (aunque no necesariamente de forma de-
finitiva) la formacién de la conciencia de los miembros de estos
grupos o clases, de tal manera que transmitan tanto la oposicion
como el cambio. (Bernstein, 1998, p. 120)

A efectos de poder llevar a cabo este proyecto tebrico tuvo una
preocupacion, y obsesiva dedicacion, sobre la relaciéon entre el

189



OSCAR GRAIZER

trabajo empirico y la produccion de teoria, toda su produccion
se sostiene en investigacion empirica que fue llevada a cabo en
contextos sociales muy diversos a lo largo y ancho del globo; a
continuacioén, citamos como formula el vinculo entre la teoria y la
investigacion empirica:

La teoria debe mostrar qué hay que investigar, como hay que ha-
cerlo y como se investigan y describen los datos. Es importante
ademas anadir aqui que las descripciones o, mejor, las reglas que
generen las descripciones deben ser capaces de dar cuenta de todas
las manifestaciones empiricas a las que dé lugar el contexto. Esto es
fundamental para evitar la circularidad del discurso, en cuyo caso,
la teoria construye en el nivel de la descripcion sélo lo que esta pre-
sente dentro de sus propios limites. (Bernstein, 1998, p. 119)

El objetivo del capitulo, al igual que el conjunto del libro respecto
de otros autores, es proporcionar una introduccioén y orientacion al
estudio de uno de los socidlogos mas influyentes del ultimo tercio
del siglo XX. El capitulo se organiza con una breve ubicacién de
Bernstein en campo de la Sociologia de la Educacion, luego se expone
su programa de investigacion haciendo foco en la conceptualizacién
del Campo de control simbdlico, finalmente se presentan aspectos
centrales de la teoria del Discurso Pedagogico.

Bernstein en el Campo de la Sociologia de 1a Educacién

Si bien Bernstein se ubicaba a si mismo en el campo disciplinar
de la Sociologia, su influencia en la Sociologia de la Educacién es
innegable. Su eleccion por el estudio de lo que en 2001 define como
una “Sociologia de la Transmisiéon” (Bernstein 2001b), resulta de
su interés por comprender el orden social contemporaneo. Como
veremos mas adelante, considera que requiere el estudio especifico
del control simbolico por encima de otros procesos.

En Class, codes and control Vol. 3 de 1977 publica el tnico
articulo dedicado Gnicamente a analizar el campo de la Sociologia
de la Educacion (“The sociology of education: a brief account”);
texto en el cual se dedica de desmontar el modo en que la sociologia
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anglosajona construia el problema educativo. Alli realiza una critica
a la preponderancia de sostener o debatir perspectivas (desde
posiciones ideologicas) antes que producir explicaciones sobre el
objeto de estudio; y reclama la necesidad de enfocar la investigacion
sociologica en el estudio de las relaciones entre cultura y estructura
social y entre poder y control (pag. 169).

Luego en The structuring of pedagogic discourse, de 1990, en
el capitulo dedicado a exponer su teoria del discurso pedagogico
retoma aquel primer texto y se posiciona en relacion con algunos
de los mas influyentes soci6logos que investigaron a la educacion
desde la sociologia. En la tarea de ubicarse en el debate sociologico
sobre el rol de la educacion en las sociedades capitalistas, sostiene
que las teorias de la reproduccién cultural, de la resistencia o de
la pedagogia critica entienden a la educacion como aquella que
transmite relaciones de poder externas a ella, como transmisora
de “algo diferente a si misma”. Confronta con esas perspectivas, y
otras, porque se preguntan “¢Qué es transmitido?” y no, lo que para
él es su propia pregunta, ¢Como es el transmisor que hace posible
la transmision y que le da forma a lo transmitido? (Bernstein, 1990,
pp. 168-169).

En la introduccion del capitulo El dispositivo pedagdgico de su
ultimo libro (publicado en su primera edicién en 1996), pone en
pocas palabras como construye su problema de investigacion y
resume la discusion con Bourdieu y Passeron, Bourdieu, Giroux,
Willis, entre otros, a lo cual en el texto de 1990 le dedica varias
paginas:

Desde todas estas perspectivas, la comunicacion pedagogica se
considera, en muchas ocasiones, como portadora, transmisora de
mensajes ideologicos y de relaciones de poder externas o, por el
contrario, como una portadora, en apariencia neutral, o transmi-
sora de destreza de diversos tipos.

En relacion con mis preguntas sobre si existen algunos principios
generales subyacentes a la pedagogizacién del conocimiento y so-
bre qué es lo que hace posible la comunicacion pedagogica, la ma-
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yoria de los estudios se ocupan sélo de lo que se transporta o trans-
mite, sin investigar la constitucion del transmisor. (1998, p. 55)

La recepcion del trabajo de Bernstein en las Ciencias de la
Educacion en Argentina, tuvo su ingreso en los estudios de didactica
a mediados de los anos 1980, particularmente en lo referido al tema
del curriculum, con la lectura del Volumen 3 de Class, Codes and
Control (1977), que tenia dos capitulos dedicados al tema: “On the
curriculum” y “On the classification and framing of educational
knowledge”. En los programas de la materia Sociologia de la
Educacion en nuestro pais no es frecuente encontrar propuestas de
estudio del autor. En el retorno a la democracia y, hasta mediados de
la década de 1990, la Sociologia de la Educacién en nuestro pais tuvo
mayor incidencia las lecturas de Bourdieu, de los textos inaugurales
de las diversas versiones de reproductivismo (Bourdieu y Passeron,
Baudelot y Establet; Bowles y Gintis) y con la apropiacion de las
pedagogias criticas en su versiéon norteamericana (McClaren y
Giroux)®8. El acceso a la lectura de Bernstein se hizo de la mano de
las referencias presentes en dos textos de Michael Apple de gran
circulacion en Argentina (Apple, 1986 y 1987).

Consideramos que la produccion de Bernstein, asi como de los y
las muchas que han continuado su trabajo a nivel mundial, es una
cita obligada para la formacion en Sociologia de la Educacion y en
el vasto campo de las Ciencias de la educacion para la comprension
de procesos educativos. Sus aportes metodologicos son, también, de
gran valia para la investigacién empirica de procesos macro, como
también de estudios sobre la forma escolar, el aula y otras practicas
pedagogicas por fuera del sistema escolar.

El Control Simbélico Constitutivo del Orden Social Contempo-
raneo

Uno delos principales aportes de Basil Bernstein, si no el principal,
a la sociologia de la educacion (aunque podria afirmar que para la

68 Cabe destacar la baja presencia en los programas de la materia del estructural funcionalismo norteamericano, que ha
tenido y tiene gran influencia en el campo educativo.
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sociologia en general) es su teorizacion sobre la funcién que tiene el
control de la produccion y circulacion de significados (conocimiento
— cultura) en la configuracion del orden social contemporaneo; este
proceso lo va a denominar control simbélico, lo define del siguiente
modo:

El control simbolico constituye el medio a través del cual la cons-
ciencia adopta una forma especializada y distribuida mediante
formas de comunicacion que transmiten una determinada distri-
bucién de poder y las categorias culturales dominantes. El control
simbdlico traduce relaciones de poder a discurso y el discurso a
relaciones de poder (1998, p. 139).

Para Bernstein los grupos sociales y los sujetos -individuales
y colectivos- se constituyen en los significados que circulan, los
significados se distribuyen y son apropiados de manera diferenciada
entre los grupos; los significados se crean y reproducen en relaciones
de poder desiguales. Corresponde prestar particular atencion a la
ultima proposicion de la cita, donde postula una forma recursiva,
en algin sentido autopoiética, entre relaciones de poder y discurso:
“El control simboélico traduce relaciones de poder a discurso y el
discurso a relaciones de poder.”%°

Las relaciones de poder entre grupos se configuran, a la vez que
en relacion con el control de recursos materiales, en relacion con el
control de significados. El control sobre la produccion, circulacién
y acceso a la cultura es parte sustantiva de las relaciones de poder
entre los grupos sociales. En las relaciones de poder entre grupos
se definen las formas de conocimiento que adquieren jerarquia
(“texto privilegiante”), en la configuraciéon de la dinamica y forma
de lo social hay una disputa y conflicto por dominar y controlar el
espacio de produccion de significados alternativos a los dominantes
que puedan producir nuevas relaciones entre los grupos y de ellos
con el conocimiento. Las relaciones de poder establecen 6rdenes
jerarquicos de los recursos materiales y de los significados, asi

69 En Bernstein el concepto de discurso, que elabora a partir de los trabajos de Foucault, refiere a un conjunto de principios
que regulan la produccién de significados, no refiere a texto ni textualidad (Ver Bernstein 1990, 1996; Diaz 1985).
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como las relaciones entre recursos y significados. Producen limites,
diferenciaciones, especializaciones, jerarquias que implican
posiciones, las cuales dan lugar a un potencial discursivo que
pueden realizar los agentes y agencias que ocupen tales posiciones,
unos significados que pueden producir y otros que se les niegan.

Para Bernstein el sujeto es socialmente constituido en los
significados, y éstos son ordenamientos culturales especificos
producidos en distribuciones diferenciales de acceso a aquellos.
Los significados, en tanto producto de relaciones de poder, crean
y reproducen relaciones desiguales. Para Bernstein aquello que
produce y mantiene las relaciones de clase y poder entre grupos
sociales, ademas de las relaciones de produccion materiales, son los
significados, lo simbolico (Bernstein, 1996, 2000; Diaz, 2001). Este
caracter productivo y reproductivo es un aporte que diferencio al
autor de otras perspectivas sociologicas.

Seguimos a Diaz (2001, p. 88) cuando explica que, en la teoria
bernsteiniana, los significados no s6lo operan en el proceso de
comunicacion, sino que producen sujetos y posiciones en las
relaciones de poder. Estos posicionamientos se vinculan, por
ejemplo, a las jerarquias entre el conocimiento intelectual y manual
y sus implicancias entre grupos sociales, las distinciones entre los
significados asociados a la diferenciaciéon generizada (aquellos
significados asociados a lo masculino y a lo femenino, en el orden
moral, en conductas, en areas de conocimientos o al trabajo), en la
asociacion de la sensibilidad estética que se privilegia a un grupo
social sobre otros, etc.

El control simbdlico opera en el lenguaje y, en tanto modos y
cristalizaciones de relaciones sociales, se materializa en las practicas
comunicativas. Cuando un adulto le dice a un nifio “los hombres no
lloran”, o un docente indica a un grupo que tal contenido es muy
dificil para ellxs y no lo necesitan, o directamente lo omite, cuando
en la distribucion del tiempo curricular se reducen al minimo las
actividades artisticas o lo relativo al cuerpo como vector expresivo
y afectivo, cuando en la distribuciéon de la oferta educativa en los
barrios de sectores populares predominan formatos de corta
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duracién ligados a la “salida laboral rapida”, no sélo se reproducen
unos significados que preexisten a las practicas pedagogicas y que
son “externos” al contexto de transmision sino que en ese acto se
produce significado en esa relacion social, para ese sujeto y grupo,
se produce un posicionamiento relativo a otros grupos. En cada
acto comunicativo se actualizan y se producen unos significados que
adquieren implicancias constitutivas para quienes participan.

Para comprender las funciones y efectos de la produccion,
distribucién y adquisicion de los significados es que Bernstein
postula la necesidad de estudiar lo que denomina el “transmisor”
de los significados, la forma que adquiere el transmisor. Entiende
a la educacion como un dispositivo que produce y transmite
cultura (insistimos, no sélo reproduce), que se debe estudiar su
estructura, sus formas y sus practicas, no solamente el contenido
de la transmision. Sostiene la necesidad de estudiar el medio que
hace posible la transmision, cudl es la estructura que hace posible
que un contenido (ideolégico) sea transportado (1998, p. 171). La
estructura del transmisor, como dispositivo, y de la transmisién
en tanto una imbricaciéon de discursos y practicas, dan forma
al contenido transmitido en el contexto de relaciones de poder y
control entre grupos y clases que participan en la distribucion de
posiciones y formas de conciencia.

Para finalizar este apartado, cabe dedicarle unas lineas a la
relevancia otorgada porel autor al control simbélico en el capitalismo
contemporaneo con las relaciones de produccién, tépico que fue
objeto de debate en la Sociologia, especialmente en la década del 60
en relacion con el lugar de la escolarizacion y la reproduccion de las
fuerzas productivas.

El control simboélico adquiere mayor relevancia a medida que
avanza el siglo XX y se reconfigura el capitalismo. La tesis que
formula, inicialmente en 1973 (Bernstein, 1977), sobre las relaciones
entre el campo econémico y el aumento del control simbdlico
es: “Cuanto maéas abstractos sean los principios de las fuerzas
de producciéon, méas sencilla sera la division social del trabajo,
pero méas compleja sera la division social del trabajo de control
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simbolico.” (1998, p. 137). La abstraccién de las fuerzas productivas
refiere al proceso de internacionalizacion de las relaciones de
produccion, la concentracion del capital cada vez en menos manos,
la financiarizacion de la economia. La mayor complejidad en el
control sobre la produccion y circulaciéon de significados se ha
incrementado a lo largo del siglo XX y el XXI.

Elincremento del control simbélico se verifica en la extension de la
obligatoriedad escolar, la diferenciacion y diversificacion de agencias
educativas, el aumento de la especializaciéon del conocimiento en
combinacion con la ampliacion de requerimientos de habilidades
basicas (desde la lectoescritura hasta la alfabetizacion informatica o
financiera), el crecimiento y diversificacion de la educacion superior,
la concentracion de funciones de control de la investigacion por
parte del Estado —especialmente en las politicas de financiamiento-.
Como regla de método sociologico, el mayor control en un area de la
vida social indica que es un sitio donde estudiar el orden social para
su comprension.

Practica Pedagégica

El concepto de practica pedagogica es central en el desarrollo de la
teoria de Basil Bernstein. Aqui s6lo haremos algunos sefialamientos
para la comprension general de la teoria, no nos detendremos en un
analisis pormenorizado.

Basil Bernstein define la practica pedagogica como “un contexto
social fundamental a través del cual se realiza la reproduccion y
la produccion cultural” (1998, p. 35). La practica pedagogica es
conceptualizada como un tipo especifico de relacién y social y es
considerada como una practica comunicativa. Mas aun, para el autor
las relaciones sociales se materializan en practicas comunicativas.

Desde este punto de vista, se puede distinguir entre la practica
pedagogica como un transmisor cultural y la practica pedagogica
como aquello que es transmitido, esto es como una forma social y
como un contenido a ser transmitido (1990, p. 63). Como se indica
en Graizer y Grandoli (2012, p. 243) en relacién con la primera
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distincion analitica, la practica pedagogica constituye una relacion
social intrinsecamente asimétrica entre educador y educando, la
cual se inscribe en un orden moral que la regula y le da forma, a la
vez que ese orden moral es transmitido inserto en la distribucion de
conocimiento selectivamente producido. El autor utiliza el concepto
de practica pedagogica en un sentido que excede las interacciones
en el aula escolar, incluye en él a las relaciones entre una madre y su
hija, médica y paciente, entre una trabajadora social y miembros de
una comunidad, etc.

Como toda practica comunicativa tiene unas reglas que le dan
forma, y esas reglas no sélo refieren a la interaccion producida
en la practica, sino que refieren a la producciéon de un contexto
comunicativo, un orden social en el cual la comunicacién se hace
posible. La practica pedagogica es realizada y constituye un contexto
comunicativo regulado por los principios del Discurso Pedagogico
(tal como veremos mas adelante). Los principios del Discurso
Pedagogico, los que dan forma al contexto pedagbgico en el cual
se desarrollan las practicas, delimitan aquello que es un mensaje
legitimo, los modos legitimos en que las practicas se llevan a cabo,
el marco organizacional que las contiene, etc. Esos principios son
objeto de disputa entre los grupos sociales, dado que regulan aquello
que se constituye en transmision legitima.

El Discurso Pedagogico™

La teoria del Discurso pedagbgico pretende responder la pregunta
que orienta el ultimo periodo de trabajo de Bernstein: “chay
algunos principios generales subyacentes a la transformacién del
conocimiento en la comunicacién pedagogica, con independencia
que el conocimiento sea intelectual, practico, expresivo, oficial
o local?” (Bernstein, 1998, p. 56). Con esta pregunta pretende
diferenciar su programa de investigacion de aquellos que se enfocan
en el contenido de la transmision, él se centrara en la “gramatica
social, sin la cual no es posible ningiin mensaje” (1998, p. 56), y

70 Este apartado fue elaborado en base a Graizer (2013).
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de este modo construir el caracter socioldgico del conocimiento
pedagogico.

El concepto de Dispositivo Pedagogico le permite conectar
procesos macro sociales y micro sociales. Esta categoria no es
descriptiva, no refiere a ningun artefacto existente que se pueda
identificar de manera empirica, es una categoria teérica (producida
en la investigacion) que utiliza para explicar procesos de alto nivel
de abstraccion; le permite al autor poner en relacion practicas
pedagogicas concretas, locales, con procesos de largo alcance
histérico y los procedimientos de traduccion de las relaciones
de poder y control en modalidades especificas de comunicacion
pedagogica. El dispositivo hace posible y regula la comunicacion
pedagogica.

El Dispositivo Pedagogico posee tres reglas internas, que se
interrelacionan jerarquicamente: las reglas distributivas, cuya
funcién es regular las relaciones de poder entre grupos sociales,
las formas de conciencia y las practicas de tales grupos; las reglas
de recontextualizacidon, que regulan la configuraciéon del discurso
pedagogico; y las reglas evaluativas que son las delimitan y
constituyen cualquier practica pedagogica.

Es en el dispositivo donde se juegan los modos por los cuales los
grupos sociales disputan el poder y el control sobre la producciéon
y circulacion de los significados en la sociedad. Para Bernstein
el Dispositivo Pedagogico es la condicion de la produccion,
reproduccion y transformacion de la cultura (1994, p. 185) y regula
“la comunicacion pedagogica que él mismo hace posible.” (Berstein,

1994)

En relacion con la disputa entre grupos sobre el control de
la producciéon de significados alternativos, que plantedbamos
mas arriba, el dispositivo pedagogico “hace posible, y de este
modo, actia de manera selectiva sobre el potencial significativo.
El dispositivo regula de forma continua el universo ideal de
significados pedagobgicos potenciales, restringiendo o realizando
sus realizaciones.” (1994, pp. 184-185)
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Aqui debemos incorporar el concepto de Discurso Pedagogico,
para comprender la l6gica de la teoria acerca de como esa regulaciéon
se transforma en comunicacién legitima, en practica pedagbgica
legitima; en la cual se produce y reproduce la cultura. El autor lo
define del siguiente modo:

El discurso pedagbgico consiste en las reglas de comunicacion es-
pecializada mediante las cuales los sujetos pedagogicos son crea-
dos de forma selectiva (Bernstein, 1994, p. 188).

Definiré al discurso pedagbgico como una regla que engloba y
combina dos discursos: un discurso técnico que vehiculiza des-
trezas de distintos tipos y las relaciones que las unen y un discur-
so de orden social. El discurso pedagogico incluye: por un parte,
reglas que crean destrezas de uno u otro tipo y reglas que regulan
sus relaciones mutuas y, por otra, reglas que crean un orden so-
cial. (1998, p. 62)

El discurso pedagogico es un principio recontextualizador. El dis-
curso pedagdgico esta constituido por un principio recontextuali-
zador que se apropia, recoloca, recentra y relaciona selectivamen-
te otros discursos para establecer su propio orden. (1998, p. 62)

Al definir que el discurso pedagogico es construido y constituido
por un principio de recontextualizaciéon se entiende que el discurso
pedagogico es un discurso sin texto especifico, es, en si mismo, un
principio de recontextualizacién (dislocacién y recolocacion de
otros discursos producidos en otros espacios sociales) creando un
nuevo contexto particular, que es el contexto pedagbgico con sus
reglas de orden, relacion e identidad. Este contexto pedagogico es
entendido como el conjunto complejo de relaciones sociales que
producen sentido, que otorgan sentido, al texto de la comunicacion
pedagogica.

Para lograr mayor rigor y precision en la definicion del concepto,
se puede tomar el detallado trabajo de Bernstein y Diaz (1985) en
el cual elaboran el concepto de Discurso Pedagogico Oficial (DPO)
como una realizacién de las relaciones de poder inherentes a las
practicas politicas del Estado, como el efecto de tales practicas
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politicas sobre los discursos, las practicas y las relaciones sociales.
De aqui, se infiere que las practicas politicas del Estado regulan los
modos de ser, hacer y el funcionamiento de los discursos, practicas
y relaciones sociales. El discurso pedagogico oficial regula la
organizacion de los sistemas educativos (la estructura dentro y entre
niveles, la extension temporal y espacial de la pedagogizacion); la
construccion de los sujetos pedagogicos participantes (educadores
y educandos); las relaciones externas del sistema con otros campos
delavida social (el hogar, la economia); la distribucion especializada
del conocimiento en la forma de curriculos para diferentes grupos
sociales, en el DPO se legitiman (y deslegitiman) teorias de
transmision, adquisicion y evaluacion. Las formas que adquiere el
DPO en legislacion, documentos, practicas de control, evaluaciones,
etc. variaran de sociedad en sociedad y segtn las formas que adopte
el régimen politico en cada caso.

En el campo de control simboélico se despliega una disputa
permanente por dominar los principios del discurso pedagogico
que se configura como legitimo, como valido. Es decir, aquellos
principios que van a regular la produccion de un contexto de
transmision valido (organizacional e institucional), los principios
que daran legitimidad a ciertas formas de conocimiento
recontextualizado, mientras otras quedardn en posiciones
subalternas, los principios que regulen las practicas en términos de
las relaciones pedagobgicas, las teorias didacticas que orientaran la
legitimidad de las formas de transmision, hasta el tipo de relaciones
con otros espacios como el campo de producciéon econdémica. Estos
principios (de recontextualizacion de discursos) crean campos
recontextualizadores, en los cuales operan agentes y agencias con
funciones recontextaulizadoras, que despliegan ideologias.

El campo recontextualizador tiene una funcion crucial en la crea-
cion de la autonomia fundamental de la educacion. Podemos dis-
tinguir entre el campo recontextualizador oficial (CRO), creado y
dominado por el Estado y sus agentes y ministros seleccionados,
y el campo recontextualizador pedagogico (CRP). Este tltimo esta
compuesto por los pedagogos de escuelas y centros universitarios
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y por los departamentos de ciencias de la educacion, las revistas
especializadas y las fundaciones privadas de investigacion. Si el
CRP puede producir algun efecto en el discurso pedagbgico con
independencia del CRO, habra cierta autonomia y se produci-
ran tensiones con respecto al discurso pedagogico y sus practi-
cas, pero, si solo existe el CRO, no habra autonomia. (Bernstein,
2000, p. 33)

En este proceso complejo el Estado tiene una posicién privilegiada,
puesto que dispone de un conjunto variado de medios de regulaciéon
de las practicas de transmision. A la vez, cabe destacar que el Estado,
para Bernstein, no es una unidad homogénea, por ello lo refiere
en términos de campo (Campo de Recontextualizacion Oficial),
en tanto dentro de él diversos agentes y agencias pugnan por la
dominacién sobre los principios del discurso pedagogico que sera
considerado oficial. Bernstein define el Discurso Pedagogico Oficial
sintéticamente del siguiente modo:

Reglas oficiales que regulan la produccion, distribucién, repro-
duccioén, interrelacion y cambio de los textos pedagogicos legiti-
mos (discurso), sus relaciones sociales de transmisiéon y adquisi-
cion (practica) y la organizacion de sus contextos (organizacion).
El discurso pedagdgico oficial es un discurso inmerso en otros,
realizacion de las interrelaciones entre dos discursos especializa-
dos diferentes: el discurso instruccional y el regulativo (1994, p.
198).

De este modo se constituye en uno de los dispositivos a través
de los cuales las relaciones sociales entre agentes, discursos,
practicas y contextos son establecidas y legitimadas. Tiene como
funcién producir y dar legitimidad a las condiciones institucionales
generales para la regularizacion de las practicas de control simbélico
y el mantenimiento de las relaciones sistémicas de la educacion
(Bernstein y Diaz, 1985). En este sentido el DPO debe ser entendido
como una forma de ejercicio de poder que se encarna en formas de
saber experto, en formas institucionales, en la configuracion de los
sujetos y de las relaciones sociales.
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El discurso pedagdgico oficial procesa los “principios dominantes”
de la sociedad en el campo de control simbélico. Bernstein entiende
a los principios dominantes como expresiones de fracciones
dominantes en el Estado o como expresiones de las tensiones entre
fracciones del Estado. Estos principios “crean un terreno de desafios
conflictos y dilemas, pero en ningin momento especifican principios
béasicos de orden, relacion e identidad” (Bernstein, 1994, p. 201), lo
que hace es fijar limites externos e internos. A su vez, estan regulados
por las relaciones de poder y los principios de control que definen
“los medios, los contextos, la distribucion, las posibilidades y las
relaciones sociales de los recursos fisicos y discursivos” (ibidem).
En este sentido el DPO es producto de tensiones que participan
en la recontextualizacién desde posiciones dominantes del campo
econdémico y del de control simbdlico.

El discurso pedagdgico oficial, sin embargo, se constituye en
un sitial de conflicto, puesto que los mismos principios que lo
hacen dominante son fruto de relaciones de poder que lo pueden
transformar. A la vez, el campo oficial esta en permanente tension
con otros campos de recontextualizaciéon. Por un lado, el Campo de
Recontextualizacion Pedagodgico, que produce principios e intenta
penetrar el discurso oficial desde universidades, fundaciones, y
organizaciones de la sociedad civil. Pero, también, el DPO es a su
vez procesado localmente en los contextos de reproduccion local (las
organizaciones educativas concretas) en donde otros grupos pujan
por la regulacion discursiva y de practicas, como las comunidades
locales, el profesorado yla misma forma que adquieren las relaciones
en las practicas a nivel de las organizaciones.

Lo que se reproduce en las escuelas puede someterse también a
principios de recontextualizacion que surjan del contexto espe-
cifico de una escuela determinada y de la eficacia del control ex-
terior sobre la reproducciéon del discurso pedagogico oficial. Es
mas, lo que se reproduce puede verse afectado por las relacio-
nes de poder del campo recontextualizador entre la escuela y el
contexto cultural primario del adquirente (familia / comunidad /
relaciones entre iguales). La escuela puede incluir en su practica
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recontextualizada discursos procedentes de la familia / comuni-
dad / relaciones entre iguales del adquirente a efectos de control
social, con el fin de hacer mas eficaz su propio discurso regulativo.
(Bernstein, 1994, p. 204)

En el desarrollo del modelo, Bernstein y Diaz (1985) avanzan en
definiciones fundamentales para la comprension de los procesos de
produccién y reproduccion del discurso pedagogico en una relaciéon
recursiva entre discurso y contexto de reproduccién. Establecen
que es factible entender que la estructura organizativa del contexto
de reproduccion “esta determinada” por los principios y reglas del
Discurso Pedagogico de modo que cambios en éstos pueden generar
modificaciones en la estructura organizativa y en las practicas del
contexto de reproduccién. A su vez, y por ello recursivamente,
cambios en la estructura organizativa y en las relaciones sociales
del contexto de reproduccion pueden transformar los principios y
presupuestos del Discurso Pedagbgico (Bernstein y Diaz, 1985; 144-

145).

El control simbolico, que Bernstein en un tramo define como
“transmision esencialmente humana” (1994, p. 165), conlleva un
orden social a la vez que la posibilidad de su cambio, en el orden
y en las relaciones de poder crece el germen de su cambio, y ese
germen es la negacion del orden, la negacion de las jerarquias
que cristalizan relaciones de poder. Es en las agencias del campo
de control simbélico donde el control se hace materialidad, pero
también donde se crea el nticleo de “oposicion, resistencia y desafio”
a ese orden (ibidem).

Comentarios Finales

El capitulo presenta un breve recorrido para exponer uno de
los aportes més significativos de Basil Bernstein a la sociologia
de la educacion: la teoria del discurso pedagogico. En esa tarea
ubicamos al autor en el contexto de la subdisciplina y expusimos
su conceptualizacion sobre el lugar del control simbolico en las
sociedades contemporaneas.
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La centralidad del autor en el campo durante las tltimas tres
décadas del siglo XX hace que sea parte de esta publicaciéon, con
la expectativa que colabore en la formacion de participantes del
amplio campo educativo.

Creemos que la complejidad de la teoria esta a la altura de
la complejidad de los procesos que pretende explicar, sin que
neguemos las dificultades que puede tener su estudio sin alguna
guia. Esperamos que el aporte de éste capitulo facilite su acceso.
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Aportes del Pensamiento de Fals Borda a la
Sociologia Critica de la Educacidn. Sentipensar
Nuestro Contexto

Zinger Sabrina™

Patagua Patricia Evangelina™

Contextualismo Critico y Territorialidad en el Pensamiento de
Fals Borda, o Sobre Por Qué Recuperarlo Como Clasico de la
Sociologia de l1a Educacion

El Programa Interinstitucional de actualizacion de posgrado
en Sociologia de la Educacion (PIPSE), nos solicit6 impartir un
seminario de autor clasico de la sociologia de la educaciéon. Nuestra
opcidon fue dar continuidad a la iniciativa de descolonizar el
curriculo en la universidad, por ello recuperamos el pensamiento de
Fals Borda. Compartimos con Norberto Bobbio (1991) que, un autor
clasico retune tres condiciones fundamentales: i. es un intérprete
auténtico y tinico de su tiempo, para cuya comprension se utilizan
sus obras; ii. siempre es actual y cada generacion lo relee; iii ha
construido teorias modelos o conceptos claves que se emplean en la
actualidad para comprender la realidad.

ExistendiversostrabajosquerecorrenlavidadeOrlandoFalsBorda
(1925-2008), socidlogo colombiano, intelectual comprometido con
la emergencia del pensamiento critico latinoamericano (Pereira-
Garcia, 2016 y Herrera Farfan, 2018), precursor de los fundamentos
de la investigacion accion participativa (Torres Carrillo, 2017),
los procesos de restituciéon o devolucion sistematica (Tomassino
y Sanchez, 2022) y el fortalecimiento de las tramas organizativas
mediante la elaboracion de un conocimiento critico (Negrete, 2008).

La figura de Fals Borda fue relevante y controversial. Quijano
(1978) que expresaba una parte importante de investigadores

71 Docente e Investigadora Universidad Nacional de Jujuy. Contacto: sabrinazinger@gmail.com
72 Docente e Investigadora Universidad Nacional de Jujuy. Contacto: ppatagua@sedesanpedro.unju.edu.ar
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sociales latinoamericanos, entre los que se encontraba Fals,
debi6 encaminar la labor hacia una progresiva incorporaciéon del/
la investigador/a en la practica social transformadora producto
de que, la radicalizacion politica-ideologica no era acompafada
de la reorganizacidon radical de su teoria cientifica. De alli que
para Quijano, “la compleja experiencia intelectual y vital [de Fals
Borda]...es la de toda una etapa historica de la investigacion social,
en el escenario de la lucha de clase de América Latina” (Quijano
1978, p. 76). Para otros/as autorxs, las producciones de Fals Borda
han sido controversiales en funciéon de su manifiesto compromiso
politico, mientras para las organizaciones de base era academicista
o para Ixs intelectuales de la época demasiado ideologicos.

La obra de Fals Borda influy6 en la academia y en espacios
socio-comunitarios’3, al decir de Torres (2017) su vida estuvo
“estrechamenteligadaalahistoriadeColombia,alpensamientocritico
Latinoamericano y a las corrientes pedagogicas comprometidas con
la transformacién social” (p. 129). Por ello, su produccion puede
organizarse en relacion con problematicas globales de la época’,
sus preocupaciones giraron en torno a la influencia de las teorias
del desarrollo y el funcionalismo en los modos de comprensiéon de
la realidad latinoamericana, la reforma agraria, la pobreza rural, la
situacidon campesina y tenencia de la tierra. Luego su preocupacion
se orient6 a las tensiones politicas de la época, el poder, la clase
dirigente y los movimientos sociales; asimismo, atravesado por la

73 Fals Borda asume una revision de la sociologia comprometida desde diferentes espacios académicos de Latinoamérica
como las universidades de Argentina y Venezuela, similares al que habia contribuido a formar en la Universidad Nacional
de Colombia, o en centros especializados como FLACSO en Santiago de Chile, CLACSO en Buenos Aires o el Centro
Latinoamericano de Pesquisas en Ciencias Sociales de Rio de Janeiro. También, se compromete con la emergencia de
diversas organizaciones, entre ellas la Fundacion Rosca en la Costa Atléntica, la Fundacion para el Andlisis de la Realidad
Colombiana -FUNDARCO-, la Asociacion Nacional de Usuarios Campesinos (ANUC) en los departamentos de Sucre y
Cordoba, la Fundacién del Caribe en Monteria y Punta Lanza.

74 Catafio (2008) diferencia tres periodos de la obra de Flas Borda. El primero abarca la década de los cincuenta e inicios
de los sesenta, las obras corresponden a la tesis de maestria, Campesinos de los Andes (1955), y EI hombre vy la tierra
en Boyaca (1957), su disertacion doctoral en la Universidad de Florida. La segunda etapa ocupé los Ultimos afios de la
década de los sesenta y los primeros de la de los setenta, alli se destaca el libro La subversioén en Colombia, Vision del
cambio social en la historia (1967), Subversion y cambio social (1968), Las revoluciones inconclusas de América Latina
(1968), el informe llamado, El reformismo por dentro de América Latina (1971). En la tercera etapa Fals Borda se ocupé de
perfeccionar la “Investigacién-Accion”, su interés por este modo de conocimiento de lo social comienza a fines de la década
del setenta, en este periodo escribe los cuatro tomos de la Historia doble de la Costa.
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necesidad de una ciencia comprometida, se dedicé a perfeccionar el
método de la investigacion accion participativa (IAP) y el aporte de
las ciencias sociales al cambio social.

En efecto, el contextualismo -critico/radical (Torres, 2019)
y el pensamiento territorializado atravesaron las practicas de
investigacion e intervencion de Fals Borda. Estas referencias son
ineludibles para quienes consideramos que la produccion de
conocimiento se vincula a los procesos de transformaciéon social.
Por ello, y siguiendo la tradiciéon del pensamiento critico, como
equipo de catedra nos hemos preocupado por investigar junto a
colectivos, movimientos y organizaciones sociales, ejerciendo la
laboriosa tarea de formacion, participacion y seleccion de temas y
de campos de indagacién conjunta.

Ademaéas del contextualismo critico, la obra de Fals Borda
nos propone acercarnos a una sociologia comprometida con la
critica al colonialismo intelectual. En los libros Ciencias Propia
y Colonialismo Intelectual (1970),”> y Causa Popular y Ciencia
Popular (1972), expresa una critica sobre los marcos teoéricos
analiticos imperantes en la década de los anos 1960 y 1970, asi como
la aplicacion mecanicista y acritica de los métodos.

“El orden y la funcion no son caracteristicas notorias de los
paises en desarrollo” (Fals Borda, 1970, p. 27), mas que el equilibrio
existe la crisis, por ello, la sociologia cientificista y positivista, con
pretensiones de objetividad y neutralidad, asi como los disefios
funcionalistas que, ponen el acento en la estabilidad social y la
regulacion, no han sido pertinentes para el estudio de las situaciones
de conflicto de la sociedad latinoamericana.

Ahora bien, “la sociologia, respondiendo a esta crisis, entra ella
misma en crisis” (Fals Borda, 1970, p. 45), por ello, la decision de

75 El libro inicia con una critica del informe del delegado presidencial de Estados Unidos, Nelson A. Rockefeller. En este
informe se describe la situacion de América Latina y se fomenta una politica exterior favorable para el desarrollo de Estados
Unidos. El informe Rockefeller pretendia reforzar los gobiernos existentes en América Latina sean dictatoriales o represi-
vos, defender y favorecer los grupos poderosos tradicionales gobernantes de la alta industria y del comercio, con los cuales
se ligaban los intereses de empresas de Estados Unidos. Incitaba el combate a Cuba y a los paises socialistas, asi como
fomentar una politica de violencia reaccionaria.
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Ixs socidlogxs, sobre qué tipo de modelo académico asumir para
el estudio de la crisis latinoamérica es epistémica y politica. Para
Borda, “lo que queda en juego es saber si se quiere desarrollar una
ciencia y una cultura propia al sur del Rio Bravo, o si se quiere
copiar, sin discusion y casi a la fuerza, el patron de cultura y técnica
anglosajon” (1970).

Un objetivologico (...) en estos paises seria ayudar alos estudiantes
a alcanzar una nueva dimension de la objetividad cientifica: aquella
derivada de las situaciones reales de conflicto y desajustes presentes
en la sociedad. Esto es, estudio y accion combinados para trabajar
contra las condiciones de dependencia y explotacion que nos a
caracterizado, con todas sus consecuencias degradantes y opresivas
expresadas en la cultura de la imitacién y de la pobreza y en la falta
de participacion social y econdémica de nuestro pueblo (Fals Borda,

1970, p. 25).

Después del Simposio Mundial sobre Investigacion Activa y
Analisis cientifico (Cartagena Colombia, 1977)7°, en la que se
congregan diversos intelectuales, se afianza la preocupacion politica
sobre como contribuir a la emancipacion y construir conocimiento
con y para los sectores dominados. Luis Rigal, inico participante de
Argentina, senalaba que el congreso fue relevante en el intercambio
tedrico-practico y las rupturas epistémicas propuestas por la IAP y
la construccion de una democracia radical.

Por su parte, Fals Borda expresaba la necesidad de reorientar la
teoria y la practica a partir de una autocritica radical del campo.
Dicha necesidad emerge en el contexto de crisis producido “por
la expansion del capitalismo y por la modernizacion globalizante”.
Sugiere “entender los vinculos que existen entre el desarrollo del
pensamiento cientifico, el contexto cultural y la estructura de
poder de la sociedad” (Fals Borda, 1999, p. 74). Para romper con
la colonialidad, o el servilismo intelectual, propone una subversion
total del conocimiento. Dicha idea fue una construccion sociologica

76 El conjunto de las ponencias presentadas en el Simposio se pueden ver en: Simposio Mundial de Cartagena: Critica y
politica en ciencias sociales. El debate teoria y practica, Bogota, Ed. Punta de Lanza, 1978.
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viva, es decir realizada en el propio proceso de elaboracion teorica-
practica. De alli quela subversion implique continuas modificaciones
tedricas-practicas.

Esta nueva ciencia rebelde o politizada entroniza “la critica
inteligente, batalla contra el colonialismo en todas sus formas (...)
y estimula la formacion de frentes interdisciplinarios en respuesta
a las complejidades que plantea la crisis” (Fals Borda, 1970, p. 24),
y continuda:

Los afios que siguen no seran faciles para aquellos que acojan la
via de la ciencia rebelde o subversiva (...) habra que ser asi, doble-
mente ingeniosos/as porque tendran que crear no s6lo una cien-
cia insurgente, sino una ciencia humilde para pobres, una ciencia
sencilla (p. 19).

La critica al colonialismo intelectual, al posicionamiento
funcionalista, tiene correlato en el campo educativo. Existen
diversos estudios que han sefialado la influencia moderno-colonial
en el diseno del dispositivo escolar (Moujan, 2011 y Pineau, Dussel
y Caruso, 2013) y la continuidad de estos mecanismos hasta la
actualidad. Acudiendo a dicha critica hemos recuperado la noci6on
de espacios educativos, desde una perspectiva gramsciana, por el
interés en las practicas educativas en el campo del mas alla de la
escuela: esta acepcién nos ha permitido centrarnos en el anélisis
contracultural y contrahegemoénico de las experiencias socio-
educativas. Dicha denominacion propone una alternativa a la
tradicion educativa que, desde un posicionamiento colonial, ha
ocultado y silenciado a la educaciéon por fuera de la escuela. O
que, siguiendo el desarrollismo, las ha oficializado bajo el nombre
de educacién no formal, desde una logica de marginalidad y
compensacion (Patagua y Zinger, 2019). Las argumentaciones
contra el colonialismo intelectual y estructural, contindan siendo
motivos de indagacion, so6lo basta preguntarse por ejemplo, équé
aspectos ligados a la colonialidad siguen vigentes en nuestras
practicas, en la educacion superior, en los curriculos, en los perfiles
de formacion de los profesionales en ciencias de las Ciencias de la
Educacién y en las formas organizativas de nuestras universidades?
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A su vez, la critica al colonialismo implica la realizacion de
una praxis politica-epistémica. Esta premisa constituye otro de
los aportes que realiza Fals Borda al campo de la sociologia de la
educacion. La praxis decolonial se vincula a la nocion de liberacion
y de compromiso, en este aspecto, existe coincidencia entre Fals
Borda y Freire (Ortiz, M. y Borjas, B. 2008).

La liberacion supone un acto de denuncia y de afirmacion, esto es
“el estudio y accion combinados para trabajar contra la condicion
de dependencia y explotacién” (Fals Borda, 1970, p. 25) y al mismo
tiempo, un acto de construcciéon, de creacion del inédito viable,
de la posibilidad historica de transformacion. La liberacion debe
comprenderse en sociedades latinoamericanas configuradas en la
crisisy en las contradicciones de un tipo de sociedad dependiente. Se
trata de una nocion en la que han convergido, a lo largo de la década
de 1970, diversos campos tedricos y de accion social. La liberacion,
en Fals Borda y Freire, tiene una connotacion muy precisa: los
procesos revolucionarios, antiimperialistas y anticoloniales de
Ixs oprimidxs contra la consolidacion de un bloque de poder
hegemonico y en favor de las luchas del Tercer Mundo. Freire
elabora su pedagogia de la liberacion en diversos libros, entre ellos,
La Pedagogia del Oprimido y Cartas a Guinea-Bissau: registros
de una experiencia en proceso. La liberacion, como concepto clave
de la pedagogia freireana, sugiere la accion consciente y organizada
del acto educativo. Se trata de una comprension sobre las complejas
relaciones de opresion entre diversos espacios educativos y el
funcionamiento de la sociedad.

Dicho en otras palabras, se trata de conocer con el pueblo la ma-
nera como el pueblo conoce los niveles de su conocimiento. Esto
significa desafiarlo, a través de la reflexion critica sobre su propia
actividad practica, y por lo tanto sobre las finalidades que la mo-
tivan, a organizar sus hallazgos, sustituyendo y superando asi la
mera opinidn sobre los hechos por una aprehension y una expli-
cacion cada vez mas rigurosas de esos hechos. A este desafio daba
la més seria atenciéon Amilcar Cabral cuando, al analizar la lucha
de liberacién como “un hecho cultural y un factor de cultura”,
subrayaba la necesidad de que esa cultura fuera haciéndose cada
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vez mas cientifica y no cientificista —sobrepasando asi lo que él
solia llamar “debilidades de la cultura” (Freire, 1977, pp. 36-37).

Por su parte, Fals Borda, se pregunta ces posible una sociologia
de la liberacion?, écudl es el rol del/la socidlogo/a, y del/la
intelectual frente a la crisis latinoamericana? En su pensamiento
la vinculacion entre politica y sociologia, e historia y sociologia han
sido ineludibles, puesto que la crisis exige una ciencia integral, “el
objetivo consiste en poner las ciencias sociales al servicio de los
derechos fundamentales del hombre y de la creacion de formas
auténticas de democracia econémica, social y politica” (Fals Borda,

1970, p. 31).

Esta sociologia de la liberacion, seria un acto de creacion cien-
tifica que satisfaria al mismo tiempo los requisitos del método y
de la acumulacion del conocimiento cientifico aportando tanto a
las tareas concretas y practicas de la lucha inevitable como las de
la reestructuracién de la sociedad latinoamericana (Fals Borda,

1970, p. 46).

Los sentidos asignados por Fals Borda y Freire a la nociéon de
liberacion resultan relevantes en el contexto educativo actual. Nos
referimos a que dichos sentidos posibilitan cuestionar el fetichismo
delalibertad propuesta por el neoliberalismo, bajo el cual se exalta la
formacion eny de una democracia de bajaintensidad y de ciudadania
minimas. Ademas, este fetichismo, obtura la construccién de un
enfoque global sobre la condicion de dependencia actual. Por ello,
ganarle la batalla cultural al neoliberalismo y construir un proyecto
contra-hegemoénico basado en la solidaridad rebelde con y hacia los/
as mas vulnerables, es una tarea urgente para la recuperacion de
un proyecto democratico radical. Y constituye también un desafio
politico pedagbgico.

La praxis decolonial también se nutre de la concepcidon de
compromiso. Fals Borda recupera la idea sartreana de engagement,
vinculada con la liberacidn y la ciencia propia:

Tuvimos que descartar algunas definiciones profilacticas de “com-
promiso” (compromiso-pacto) que nos habian ensefiado. Adver-
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timos que aquellos colegas que aducian trabajar con neutralidad y
objetividad absoluta, terminaban voluntaria o involuntariamente
apoyando el statu quo, con lo que obscurecian la realidad o buena
parte de ella, e impedian las transformaciones sociales y politicas
en las que estdbamos inmersos o que ansiabamos impulsar (Fals

Borda, 1999, p. 79).

Un paso mas en esta direcciéon se da al momento de vincularlo
con la accidn, se trata de actitudes esenciales del cientificx ante la
realidad de la crisis social, econémica y politica. El compromiso-
accion resulta una actitud intelectual, politica-epistémica, una
rigurosa funcion analitica que vincula a la sociologia y a la practica
social:

Es la accion o la actitud intelectual que al tomar conciencia de su
permanencia a la sociedad y al mundo en su tiempo real, renuncia
a una posicion de simple espectador y coloca su pensamiento o
su arte al servicio de una causa.... El compromiso con esta causa
de la transformacion fundamental, es la accion valida, el engage-
ment consecuente (Fals Borda, 1970, p. 66).

En el libro Conocimiento y poder popular (1986), Fals Borda
reflexiona sobre la experiencia de investigacion acciéon participativa
junto a campesinxs de Nicaragua, México y Colombia, alli recorre
diversos aspectos vinculados a la reconstruccion del método de
investigacion, destacando la convergencia conceptual y técnica de un
conjunto de investigadorxs comprometidxs y el interés de los grupos
participantes, “la tarea del cambio social no podia acometerse...sin
una alianza ideologica de compromiso mutuo entre los pobladores
locales y los intelectuales de afuera” (Fals Borda, 1986, p. 44).

Confianza mutua y conciencia critica acompanan las tensiones
dialécticas del compromiso de los cuadros investigativos. En efecto,
al finalizar el programa de IAP, socidlogxs y educadorxs populares
colaboraron con el fortalecimiento de diversas organizaciones. Esta
fue la experiencia, entre otrxs de Malena de Montis en Nicaragua;
Bertha Barragan, en México y Victor Negrete en Colombia.
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En la IAP, la vivencia se complementa con otra idea: la del
compromiso auténtico, derivada del materialismo historico y del
marxismo clasico (Undécima Tesis sobre Feuerbach: “Los filésofos
no deben contentarse con explicar el mundo, deben tratar de
transformarlo”). La vivencia comprometida aclara para quién son el
conocimiento y la experiencia adquiridos: para las bases populares.
Reconoce, ademas, dos tipos de animadores o agentes de cambio,
desde el punto de vista de las clases y unidades explotadas: los
externos y los internos, a quienes los unifica el proposito (telos) de
cumplir metas compartidas de transformacion social (Fals Borda,
1986, p. 129).

La configuracion de una sociologia subversiva, rebelde, de la
liberaci6on, implica la identificacién del sujeto en la historia y la
recuperacion de los saberes en la causa de la transformacion. Y
precisamente la recuperacion del sujeto es otro elemento que indica
la relevancia del pensamiento de Fals Borda en el campo sociolégico
de la educacion. La agencia del sujeto para la transformacién de la
sociedad, y la influencia educativa en dicho propésito, son motivo
de indagacion de la sociologia critica.

Fals Borda estudia la composicién del campesinado, interesado en
remarcar su condicidon de sujeto creativo y activo frente al discurso
hegemoénico de pasividad y retraso. Sus obras estan relacionadas
con el estudio de la sociedad rural costena y su historia. Enfatiza
en las luchas de la tierra dentro de la lucha de clase, aunque
también mediante el estudio de sus obras se puede comprender
mejor la articulacion de un sujeto proletario rural con otras formas
de identidades étnicas y raciales. En Historia doble de la Costa,
Fals Borda sefala la intencion de escribir una historia de la regién
que se saliera de los centros de produccién y atendiera a las zonas
periféricas. Aparejado a ello, narra el pasado desde la 6ptica de Ixs
olvidadxs y relegadxs. En la introduccion de todos los tomos de
Historia doble senala:

Lo que aparece aqui en primer plano, no es la Costa de Rafael
Nuinez, el Grupo de Barranquilla o los grandes comerciantes sa-
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marios, cartageneros y barranquilleros. No es tampoco la Costa
del Carnaval de Barranquilla, los Lanceros de Getsemani o el fat-
bol de Pescadito. Es una Costa mas rural, menos conocida y méas
olvidada, en todos los sentidos. Es la Costa de Maria Barilla, la
valentia de los Chimilas, los mitos Zent, el hombre caiman. Es
también la Costa de unas élites rurales o de origen rural como
Chano Romero, Arturo Garcia, Juan José Nieto o los marqueses
de Santa Coa (Fals Borda, 1984, p. 14-15).

En la recuperaciéon del sujeto popular en Historia Doble, nos
parece central el aporte de Elssy Bonilla, debido a que ella sistematiza
la perspectiva femenina; afirma que

las mujeres emergen en sus miultiples versiones desde aquellas
en que se desempeifian con el poder en sus manos hasta las mas
anonimas que se desenvuelven al interior de los hogares como
madres jefas de hogar y amas de casa (1987, p. 53).

Surgen entonces las mujeres que se ubican en el centro del poder
politico y econémico, las conquistadoras que detentan el poder, las muje-
res misioneras, las guerreras costefas quienes solidariamente participan en
situaciones de conflicto y las lideres politicas que asumen la defensa de la

descomposicion del campesinado.

La Enseianza de la Sociologia Sentipensante: Entramados y
Re-Significaciones de una Formacién Alternativa o Sobre los
Desafios de la Ensefianza de un Autor Latinoamericano Clasi-
co

La formacion sentipensante en el campo social, en general, y en el
universitario, en particular, supone la deconstrucciéon de un conjunto
de sistemas consolidados por la racionalidad dualista moderna y
colonial. Dicha racionalidad ha privilegiado la formacién de un
sujeto escindido y ha invisibilizado otras fuentes de conocimiento.
El sentipensamiento emerge como oposicion a la racionalidad
moderna, también a la moral conservadora y al patriarcado.

Uno de los mayores desafios a los que nos enfrentamos cuando
optamos por la ensenanza del pensamiento de Fals Borda es
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precisamente la concepciéon del sentipensar. Esta alude a la
conjugacion de la razén y el sentir, del cuerpo y del corazon, del
pensar con el corazon y sentir con la cabeza (Fals Borda, 2009).
El sentipensar esta vinculado con cosmovisiones ancestrales
que pueden ejemplificarse mediante la expresion maya tzeltal
“yo’taninel snopel” que significa “corazonar la pensada o pensarlo
desde el corazén”. Dice Lopez Intzin (2018):

En la ts'umbal, cultura, maya tseltal no s6lo surgen y pasan por
la mente las reflexiones, los pensamientos y los saberes. También
emanan y se desarrollan en el corazon, que es un centro importan-
te en la cosmovision y el pensamiento nuestros, por lo que todo
se corazona su pensada, yo’'taninel snopel, y su hacer también se
corazona, yo'taninel spasel-smeltsanel. Y asi como se corazona el
pensar y el conocer, también se dice que el saber y el conocer se
sienten, por lo que se piensa-siente o se siente-piensa con el co-
razon y la mente. Por eso también se dice yo’taninel ya'yel sno-
pel-ya’yel sna’el. Si se corazona el sentir-pensar y el sentir-saber,
eso nos hace culturalmente otros, (...) Sentipensamos para sen-
tisaber, por lo tanto, somos sentipensantes (p. 184).

Fals Borda se acerca a la concepcion sentipensante de la vida,
por medio de relatos de pescadores y galapagueros momposinos:
“nosotros creemos y actuamos con el corazén, pero también con la
cabeza, cuando combinamos las dos cosas, es sentipensante”.

Esta forma de identificarse, se acompafia de otro simbolo de la
cultura anfibia”: el de la hicotea. El hombre-hicotea (tortuga que
vive en rios y lagunas, expresion de las combinaciones étnicas
presentes en Colombia) sabe ser aguantador para enfrentar los
reveses de la vida y poder superarlos. En la adversidad se encierra
para volver luego a la existencia con la misma energia de antes. Por
ello el hombre-hicotea es también el hombre sentipensante que

77 La cultura del rio, atravesada por la depresiéon momposina, fue caracterizada por los pescadores y cazadores de la zona,
como anfibia. Esta denominacion representa el dominio de técnicas acuaticas (la pesca) y terrestres(agricultura y la caza,)
por parte de los pescadores y/o cazadores. “Esa combinacién de arte es anfibia, es una especialidad de la regién, bien
preparada técnicamente para el ritmo de vida. Es asi como en la cultura anfibia se han inventado ocupaciones menores
importantes alrededor de la pesca, la ganaderia, la arrieria, el jornalero estacional y el comercio menor. El rebusque puede
llegar a ser oficio ingenioso, normal y productivo (Fals Borda, 1984, p. 27b)
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combina la razon y el amor, el cuerpo y el corazon, para deshacerse
de todas las (mal) formaciones que descuartizan esa armonia:

Esta dureza cultural esta formulada en la imagen popular local
del “hombre-hicotea” (...) La imagen popular del hombre-hico-
tea tiene varias fuentes en que se inspira y de las cuales deriva
su fuerza. La més importante es una forma alienada de conducta
humana: aquella proyeccion que el mismo hombre del San Jorge
realiza fuera de si en seres sobrehumanos o hipotéticos, algunos
de los cuales son invenciones propias de la sociedad anfibia que
no encajan en ningan santoral formal (Fals Borda, 1984, p. 27b).

Ademas de los entramados formativos que implican al
sujeto sentipensante, la ensefianza de esta sociologia supone
un acercamiento y abordaje diferencial del conocimiento y su
elaboracion. Por un lado, el legado de Fals Borda motiva preguntarse
sobre la manera en que nos relacionamos con el conocimiento en
los ambitos universitarios y como este incide en nuestra formacién
profesional. Afirma, “con frecuencia tendemos a absolutizar las leyes
y los conceptos y a convertir las definiciones en dogmas, esto es, a
hacer de la teoria un “fetiche” como objeto de culto supersticioso y
excesivo” (Fals Borda, 1978, p. 23).

Al respecto, Rigal y Sirvent (2014) sefialan el necesario abandono
de la postura contemplativa para la produccion de conocimiento
cientifico, para asumir su elaboracion con un proposito de
emancipacion, lo que noslleva a la concepcién gramsciana de praxis
que implica una relacion dialéctica entre teoria y practica desde la
reflexion de la realidad. La tarea implica que docentes y estudiantes
construyan en la formacion universitaria un pensamiento critico y
comprometido con base en una filosofia de la praxis, esto supone
una actitud polémica y critica, superadora del modo de pensar
precedente y del pensamiento concreto existente.

Por otro lado, Fals Borda haciendo hincapié en las rupturas
teoricas generadas por la IAP, critico abiertamente a una academia
que privilegié el uso repetitivo y/o contemplativo de la teoria,
por tanto denunci6 su inadecuacion para comprender la realidad
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latinoamericana. Entresusprincipalespreocupacionesseencuentran
lapregunta sobre, écomo y para qué es titil el conocimiento? Para dar
respuesta a este interrogante, Fals Borda propone una reconversion
del rol de los/as intelectuales, la incorporacion de los sujetos en la
produccion del conocimiento y el reconocimiento del saber popular.

La relacion entre sujetos, en los procesos de produccion de
conocimiento, requiere del extrafiamiento de las formas comunes de
vinculacion con el saber, asi el/la investigador/a es investigado/a,
y la tradicional pasividad asignada a los/as participantes de la
investigacion se convierte en activismo y creatividad:

El problema de la formacion y reduccion del conocimiento no
se resuelve diferenciando los fen6menos de las cosas en si, sino
planteando la diferencia entre lo que es conocido y lo que todavia
no se conoce. Todo conocimiento es inacabado y variable y queda
sujeto, por lo mismo, al razonamiento dialéctico; nace de la igno-
rancia, en un esfuerzo por reducirla y llegar a ser mas completo y
exacto (Fals Borda, 1978, p. 14)

El mismo Fals Borda (2004) expresaba:

Cuando empecé a sentir las incongruencias de la llamada ciencia
universal aprendida en el Norte al aplicarla a nuestro contexto
regional, hube de investigar y entender las raices ambientales e
historicas y las razones culturales del pueblo, del comtin que pu-
dieran aclarar aquellas incongruencias (p. 109).

Por lo mismo, critica las concepciones vanguardistas que
promueven intelectuales que buscan iluminar a los miembros de
las comunidades tratdndolos como ignorantes. En contraposicion
se acerca al concepto gramsciano de intelectual organico.

En un proyecto de cambio social la ensefianza del dominio de
la investigacion es fundamental por parte del conjunto de sujetos
implicados, s6lo de esta manera el sujeto se posiciona respecto
a la teoria y a su produccion. La ensenanza de investigacion se
realiza desde metodologias participativas, alli cobra relevancia el
método dialogico, propuesto por la educacion popular. Al decir de
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Sirvent y Rigal (2014), los procesos investigativos y participativos
se desenvuelven constituyendo una intima trama teorica y practica
con procesos educativos de aprendizajes grupales e individuales
donde el/la investigador/a juega un doble rol: el de investigador/ay
el de educador/a popular. Esto representa el desafio pedagogico de
ir facilitando el aprendizaje de conocimientos e instrumentos de la
investigacion social mediante el trabajo con metodologias propias
de la educacion popular.

Desde esta concepcion, el saber popular guarda en si nucleos
de buen sentido, estos pueden articularse mediante el ejercicio
investigativo, de modo que colabore en la elaboracién de un
conocimiento del y para el pueblo:

Resulté obvio para todos (...), tanto que el saber no transforma
por si mismo la realidad cuanto que la acciéon no estudiada o re-
flexionada se vuelve ciega y futilmente espontanea. Era preciso ir
mas alla y combinar no sélo la teoria con la practica sino también
la sabiduria emanada de varias fuentes (Fals Borda, 1986, p.44).

Senalaremos un dltimo desafio metodologico-politico que impone
la ensefianza de una sociologia sentipensante. Nos referimos al
disefio de estrategias en las que se articulen una diversidad de formas
de comunicacion del conocimiento cientifico y de su reconstruccion
problematica. Fals Borda, escribi6 diversos libros en este sentido.
Preocupado por una ciencia sencilla, capaz de abarcar un lenguaje
cotidiano y riguroso, escribié obras interconectando recursos de
comunicacion popular y lenguaje académico.

Por ejemplo en Capitalismo, hacienda y poblamiento en la
Costa Atlantica y en Historia de la cuestion agraria en Colombia,
la escritura se acompafia de ilustraciones, mapas y fotografias que
colaboran y facilitan la comunicacién de los temas en estudio. Por su
parte, los cuatros tomos de Historia doble de costa, estan narrados
a dos voces: el canal A es de una gran riqueza etnografica y de una
enorme calidad literaria, mientras que en el Canal B, se disponen las
discusiones académicas y tedricas. Asimismo, puede mencionarse
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Historia grafica de la lucha por la tierra en la Costa Atlantica,
se trata de historietas elaboradas por la Asociacion Nacional de
Usuarios Campesinos (ANUC) y realizada por Fals Borda y el artista
Ulianov Chalarka entre 1972 y 1974. Si bien las historietas estaban
dirigidas a un circulo de lectura muy reducido, se extiende a la
comunidad en general y hasta la actualidad tiene relevancia debido
al tratamiento de las problematicas de las tierras y la participacién
de los actores. En las cuatro historietas (Lomagrande, Tinajones,
Felicitas Campos y El Boche) se introducen ilustraciones, mapas
y dialogos que siguiendo una ordenacion cronolbgica evidencian
el entramado de relaciones entre sectores dominantes y el
campesinado-proletario.

Otra estrategia de comunicacion privilegiada, y parte del método
de la IAP, fue el proceso de restitucion. Fals Borda desarrolla lo que
¢l denomina la técnica de “restitucién” o “devolucién sistematica”,
la investigacion adquiere asi una funcion pedagbgica-comunicativa.
Para ello, utiliza diferentes géneros de lenguaje (comics, recursos
audiovisuales, documentos descriptivos y explicativos) dependiendo
del nivel de desarrollo politicoyeducativo delos gruposinvolucrados.

En el marco de la concepcién espiralada e integral del proceso
politico-pedagogico, las devoluciones sistematicas tienen como
objetivo la recuperacion critica del saber. El intercambio entre
conceptos y hechos, observaciones y acciéon concreta son elementos
que dan cuenta de la validez de lo observado; gracias a ello es
posible una vuelta a la reflexion, esto es, reiniciar el ciclo ritmico
de la investigacién-accion. De forma complementaria, la devolucién
sistematica supone el ejercicio de una “ética situada” respecto a
los grupos con quienes se origin6 la informacién. Se trata de una
ética politica que indica una forma de vinculacion con los grupos
en estudio e implica un elemento fundamental para quienes
procuramos romper con las matrices extractivistas de la universidad
(Patagua, 2022).
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Experiencias de Integralidad de Funciones en la Educacién
Superior: Investigacion Accion Participativa y Educacion Po-
pular, la Construccién de Nuestra Practica Sentipensante”™

Las practicas de investigacion, docencia y extensiéon que venimos
realizando desde la catedra de Educacion No Formal de la carrera en
Ciencias dela Educacion, més recientemente de la catedra Sociologia
de la Educacion, tuvieron origen en el 2006 conjuntamente con
Luis Rigal.

La EP y la IAP, han sido los fundamentos epistémicos-
pedagogicos del continuum formativo universitario que nos ocupa
como intelectuales-educadorxs (docentes, militantes, estudiantes)
en la praxis pedagogica de diversos espacios educativos. La EP y
la TAP, tienen procesos histéricos diversos y en tanto, corrientes
diferenciales han sido objeto de indagacion y estudio de intelectuales
y colectivos. En este derrotero, optamos por suscribir a la EP como
unapedagogiaparalasclasessubalternas que proponelaconstituciéon
de espacios educativos con propositos politicos y pedagogicos, en
pro de articular diversas dimensiones: pensamiento critico sobre
la realidad, organizaci6on, empoderamiento de los sujetos para su
participacion protagonica en la transformacién de la sociedad, en la
busqueda de mayor justicia e igualdad (Rigal, 2015).

LaIAP, como venimos describiendo, se identifica como un enfoque
que procura la participacion real de la poblacion involucrada en
el proceso de objetivacion de la realidad en estudio, con el triple
objetivo de: generar conocimiento colectivo sobre dicha realidad,
fortalecer la organizacion social y promover la modificacion de las
condiciones que afectan la vida cotidiana de los sectores populares
(Sirvent y Rigal, 2014).

El equipo parti6 de considerar el oficio de la investigacién como
practica social, comprometida y artesanal, como una ensefianza
de invencién (Bourdieu y Wacquant, 2005) y la estrategia para
ensenarlo siempre ha sido aprender haciendo. En este sentido, el

78 En lo que sigue Patagua P. Seccién metodolégica de: “Educacion de personas jévenes y adultas (EPJA): Espacios y
procesos de formacion en experiencias organizativas populares en la provincia de Jujuy en el periodo 2012-2019”. Tesis de
Doctorado. Facultad de Filosofia y Letras. Universidad Nacional de Buenos Aires. 2022
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aprendizaje de la investigacion presenta facetas semejantes al que
hace el/la aprendiz de un oficio artesanal, cuando el/la maestro/a
artesano/a le comunica parte de las habilidades de su oficio en la
practica diaria. De forma que se aprende a investigar investigando
(Rigal y Sirvent, 2014).

La intencionalidad politica proveniente de los fundamentos de la
IAP-EPindic6 al equipo un camino porrecorrer. En primerlugar, nos
preguntamos sobre el por qué y para qué hacer investigaciéon socio-
educativa, afirmando con ellas el compromiso de las ciencias en el
cuestionamiento delasdesigualdades persistentes en Latinoamérica.
Mas especificamente, afirma el compromiso ineludible de la
investigacion educativa y la reconstruccion incesante de la teoria
critica educativa para el mejoramiento de las condiciones de vida.
El por qué y el para qué también nos obligd a asumir una posiciéon
respecto de las condiciones materiales-simbdlicas presentes en las
dindmicas instituidas de la academia, algunas de ellas favorecedoras
y otras obstaculizadoras del desarrollo de investigaciones conjuntas
y colaborativas de IAP, de ello devino reconocer el caracter marginal
que aun posee dicha tradiciéon en los espacios institucionales.

Este camino de acercamiento a mayores niveles de coherencia
politica supuso un continuum formativo entre el ejercicio de la
docencia universitaria, las practicas extensionistas y los recorridos
investigativos. Guiado bajo la necesidad de caracterizar y visibilizar,
por un lado, el aporte de las pedagogias y la emergencia de lo
pedagogico en la educacion proveniente de la organizaciéon popular,
y por otro, identificar las mejores formas de vinculacion entre la
academia y el campo social organizado en materia de produccién de
conocimiento educativo emancipador.

Siguiendo este derrotero, nos propusimos enfocar la tarea
docente, investigativa y extensionista como un continuo formativo
profundamente contradictorio y conflictivo. Alli reside la primera
delimitacion tedrica-explicativa de nuestra labor y del recorrido que
vincul6laespiral dediversos campos problematicos. Ciertamente, las
investigaciones permitieron la construccién de un cimulo de saberes
sistematizados que fueron dando origen a nuevas problematicas:
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los sentidos de lo educativo, problematicas de participacién, los
sentidos y practicas del trabajo-empleo, los espacios y procesos
formativos, el estudio de las desigualdades de género, las marcas
de la discriminacion y el racismo en las trayectorias vitales, y la
emergencia de la la economia popular y el reconocimiento de los/as
sujetos/as en ella.

Este continuum sefiald también la vinculacion teérica-practica y
su permanente necesidad de revision, al identificar los desajustes
y desfasajes entre producciéon de saber y realidad estudiada; en
esta misma operatoria aport6 a delimitar la “critica” como una
dimensién necesariamente historica. Se construyeron renovadas
categorias analiticas y metodologicas, entre ellas: espacios
educativos, maultiples saberes, educadores/as intelectuales,
entrevistas dialogicas, subjetividades rebeldes, praxis formativa;
y la posibilidad de poner en tension, nociones tedricas existentes:
ciudadanias critica, democracia sustantiva, contra-cultura, contra
hegemonia. Esto indico, por tanto, el caracter vivo y permanente de
la triple funci6n asignada a la academia.

Otra pregunta igualmente relevante fue identificar junto a quiénes
producir saber. De acuerdo a nuestra orientaciéon se identificaron
dos actores: Ixs educadorxs-estudiantes de la carrera de Ciencias
de la Educacién, y Ixs educadorxs-militantes de los movimientos
populares, junto a quienes conformamos grupalidades educativas.
El involucramiento de Ixs participantes trajo consigo otra serie de
variables relacionadas con las multi-temporalidades, las diversas
formas de participacion en las etapas investigativas y las funciones-
roles asumidas en el dispositivo metodologico y pedagogico.

Una vez identificado el caracter heterogéneo de la grupalidad
educativa (es decir, los dispares puntos de partida e intereses
formativos), ylaslogicas propias de cada espacio socio/institucional,
construimos en diversas sesiones de retroalimentacion y talleres-
seminarios formacién teorica-metodologica. En estos espacios
optamos por la alternancia de roles entre ensefiantes y aprendientes,
trabajamos en pareja pedagogica de coordinacion, y buscamos
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converger en campos de accidon comunes al relevar necesidades y
demandas educativas.

Nos acercamos entonces a la nocion de intelectuales-educadores/
as (Zinger, Patagua y Villagra, 2018) para designar la unidad
indisoluble de ensefianza-aprendizaje, la potencialidad investigativa
subjetiva y nombrar la grupalidad como principal productor de
conocimiento educativo en movimientos sociales.

Ahora bien, la potencialidad de la categoria de intelectuales-
educadorxs, indico el reconocimiento de la capacidad de producir
colectivamente saberes, de resignificar aquellos adquiridos y
ponerlos a disposicion del espacio socio-cultural creado por el
dispositivo metodologico y pedagogico. El sujeto individual y el
colectivo se consideraron enunciadores y portador de saberes,
aunque también como sujetos incompletos, con capacidad para
identificar esta incompletud gnoseologica (Freire, 2004); lo cual
indicala necesidad ontologica del sujeto por el sabery por el contacto
con el otro/a. Alli reside la unidad entre el deseo de aprender y
ensenar.

La denominacion fue ademas fructifera para sefialar al tiempo
presente como espacios de potencia y de apertura desde el presente
hacia el futuro, admitiendo la articulaciéon de proyectos y los diversos
planos en los que se nuclean los sujetos sociales (Zemelman,
1989). Adicionalmente apostamos por recuperar los principios del
sentipensar propuestos en la pedagogia de la dignidad de estar-
siendo (Zemelman y Quintar, 2005).

Desafios y Dilemas en el Quehacer de la IAP

Al tratarse de una practica marginal, la integralidad de
funciones en el ambito superior (Ferraro Tomassino y Sanchez,
2022 ) continda siendo un desafio. Sin embargo, en el ano 2021 la
Universidad Nacional de Jujuy llamo6 a concurso a investigaciones
participativas con tematicas especificas en género. Doce proyectos
fueron seleccionados. Si bien el impacto de dichas investigaciones
recién podran ser evaluados en los anos subsiguientes, podemos
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senalar historicas dificultades al momento de “institucionalizar la
IAP”, por ejemplo, las referidas a las temporalidades y las dinamicas
de participacion de los distintos actores.

La pregunta sobre la institucionalidad de IAP han sido persistente
a lo largo del tiempo, el mismo Fals Borda no niega la posibilidad
de que las universidades puedan participar de forma directa en
la resolucion de problemas concretos de la sociedad, pero eso
supone, segun este investigador colombiano, pasar del concepto de
“extension universitaria” al de “universidad participante”. Tampoco
debe olvidarse que Fals decide retirarse de la universidad para
desarrollar su metodologia junto a integrantes de organizaciones
sociales con diversos grados de institucionalizacion. Dice Fals Borda
al respecto:

La educacion debe hacerse no pensando en la academia sino en el
mundo, en la vida, en el contexto. Es educar en los problemas rea-
les, lo cual obliga a transformar las facultades y departamentos y
a hacer estructuras con base en problemas sociales y contextos
culturales y no con base en problemas formales de la institucion
(Fals Borda, 2004 p. 19)

Otro desafio refiere a la multiplicidad de identidades que
conviven en el quehacer del grupo investigativo, écuél es el lugar
del/la investigador/a en la produccion colectiva?, équiénes y como
demandan investigaciones colectivas?, ¢CoOmo se construye una
identidad anfibia?. Las distintas filiaciones y pertenencias nos
acercan a una subjetividad mévil, entre la politicidad territorial en
movimientosyen launiversidad. Nosin contradicciones, elaboramos
nuestra identidad, bajo el supuesto de que, el conocimiento algo
puede aportar a la formacién de subjetividades rebeldes.

En el trabajo con compaineras del proyecto de investigacién
en curso’”?, estamos en el camino de pensar nuestras identidades
de trabajadoras, reconocemos la necesidad de acompafiarnos,

79 Proyecto de Investigacion-accion participativa: Trabajadoras organizadas en la economia popular: producciones subje-
tivas, culturales y socio-materiales en las dinamicas pandémicas y pospandémicas.
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construir herramientas pedagogicas, de investigacion, de anélisis
para repensar nuestras historias socio-laborales atravesadas por el
capitalismo y el patriarcado. En este camino de identificacion como
investigadoras- militantes hacemos equilibrio entre los dos espacios,
nos acompanamos y estamos en permanente contradiccion.

Nos interesa también remarcar que ese lugar identitario en
construccion, la de investigadoras militantes, nos ubica en una
posicion de poder. Esto nos exige mayor conocimiento de las
dindmicas e interacciones que acontecen en los espacios de
pertenencia y la progresiva identificacion con una sensibilidad
militante. Nos referimos a que los momentos de indagacion y
profundizacion sobre tematicas, por ejemplo la violencia de género,
se acompaiien del disefio de un espacio de escucha y de confianza.
Espacios donde nos identificamos con el dolor y el desgarro pero
también con el poderio de las mujeres.

En tal aspecto, nos resulta necesario mencionar que las
estructuras de las organizaciones son también espacios donde
pueden ampliarse los umbrales de la violencia y por consiguiente,
se hace necesario que la construccion del saber se oriente a la
transformacion de nuestros propios espacios. Se requiere de un
posicionamiento critico constructivo que, al hacerlo, proponga
renovadas maneras de vinculacién entre sujetos sociales. “La
ciencia es fundamentalmente incémoda, por ello propone la
transformacion social y transformacion de nosotros/as mismos/

2»
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La Educacion, una Narrativa en Disputa:
¢ Qué se lega? ;Quiénes lo legan? y
¢ Como se distribuye aquello que se lega?

Algunas Aproximaciones desde el Campo de la
Sociologia de la Educacion

Aguirre Jonathan®

Introduccion

Como parte del trabajo desplegado en la asignatura Sociologia
de la Educacién en julio del ano 2021, realizamos las III Jornadas
de Investigaciones en Sociologia de la Educacién en la Universidad
Nacional de Mar del Plata. En dicha oportunidad invitamos a la
Dra. Silvia Grinberg (UNSAM-CONICET) para que brinde una
conferencia en torno al objeto de estudio de la disciplina y sus
aportes para comprender e intervenir en el campo socioeducativo
contemporaneo respecto a los avatares acontecidos por la pandemia
y la postpandemia (Grinberg, 2021; 2022). Alli la colega refiri6
que, en la Sociologia de la Educacion, en tanto disciplina social,
puede advertirse tres grandes ejes de interrogantes sobre los
cuales deberiamos posar la mirada para intentar, al menos por un
instante, comprender los fendmenos educativos que analizamos.
Uno de esos interrogantes hace alusion, segiin Grinberg (2021), a
la seleccion de “la cultura”, otro a la distribucién de esa “cultura” y
otro al acceso a ese saber cultural. En este sentido, para la autora,
no existe una sociologia de la educacién que, al mismo tiempo, no
sea una sociologia de la cultura y, especificamente, una sociologia
de la transmision cultural. De alli la pertinencia de interrogarnos
sobre la produccion, transmision y reproduccion de esa cultura en el

80 Docente e Investigador Universidad Nacional de Mar del Plata. Contacto: aguirrejonathanmdp@gmail.com
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campo educativo contemporaneo. A decir de Basil Bernstein “como
una sociedad selecciona, clasifica, distribuye, transmite y evalta el
conocimiento educativo que ella considera que deberia ser publico,
refleja tanto la distribucién del poder como los principios de control
y diferenciacion social” (1993, p. 25).

Estas preocupaciones de la sociologia de la educacion, respecto
al qué se lega, quienes lo legan y como se distribuye aquello que se
lega nos coloca en el meollo del objeto de estudio de la disciplina.

Asumir a la educacion como narrativa en disputa implica
recuperarla desde sus construcciones materiales, subjetivas e
histéricas contemplando y denunciando las multiples relaciones
sociales de poder que en ella acontecen. La disputa por la narrativa
de la educacidn, en sus variopintas materialidades, atraviesa los
mas de 100 afios de la Sociologia de la Educacién y desnuda las
hegemoniasy contra-hegemonias suscitadas en el seno de un modelo
social moderno-capitalista que con variadas intensidades epocales
ha profundizado la divisién social del trabajo produciendo cada
vez mas desigualdades y acceso diferencial a los bienes culturales
materiales y simbolicos.

La educacion es en si misma una particular narrativa en pugna
(Segato, 2003; Porta, 2021). Y la definimos desde este locus
interpretativo y epistémico porque para nosotros el mundo, en si
mismo, es una narrativa (Bolivar, 2016; Porta, 2021; Suarez, 2021).

Las respuestas a los interrogantes planteados inicialmente en
el escrito las podemos hilvanar a partir de asumir que nuestra
existencia es, en si misma narrativa (Ricouer, 2006). Nuestras
experiencias vitales recobran significados y se actualizan en la
medida que las textualizamos puesto que toda narraciéon posee en
su interior historicidades, espacialidades y temporalidades que la
definen y que marcan sus pliegues y despliegues en el devenir del
propio relato (Portay Yedaide, 2017). “La narrativa, por tanto, es el
lugar donde la existencia humana toma forma, donde se elabora y
se experimenta bajo la forma de una historia” (Delory Momberger

20009, p. 29).
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La sociologia de la educacién asumida desde estos archipiélagos
de sentido se configura en aquella disciplina capaz de interrumpir
la normalidad de la narrativa educativa y colocar un interrogante
alli donde se naturalizan ciertas relaciones sociales de poder,
hegemonias, consensos y homogeneizaciones. En este marco,
la pregunta por la seleccién de “la cultura”, su distribucion y su
acceso emerge con potencia cuando posamos la mirada analitica
en las desigualdades que esos procesos presentan en el devenir de
las sociedades modernas. Es por ello que, desde su historicidad,
socialidad y territorialidad la educacion se configura en un objeto de
disputa a partir del cual los sujetos, desde multiples agenciamientos,
buscan hacerse porlos sentidosysignificados quelaeducacion asume
en la contemporaneidad. Zambullirse en los cotidianos, explorar
experiencias y habitar biografias de escolarizacion parece ser una
de las claves para desentramar y volver a tramar las condiciones
desiguales de produccion, distribucion y acceso del capital cultural.
Argumenta Grinberg en este sentido,

Ahi estan las luchas por el saber, las luchas de cuél es el saber que
vale la pena tener, quién los posee, quién no. Como esos saberes
se distribuyen, se subjetivan, digamos producen subjetividad. In-
cluso, équé es lo que mueve hoy a una maquinaria tan infernal
como es la del sistema politico? ¢Por qué tantos jovenes o tantas
familias deciden antes que un chico aprenda a hablar mandar-
lo a la escuela? Vos me decis porque trabajan, pero eso es solo
una parte de la cuestion, una minima parte de la cuestion. Porque
vos estas dejando a tu hijo con gente profundamente desconoci-
da ¢Qué esperas que ocurra ahi? Entonces todo eso tiene que ver
con esta esperanza, con que las esperanzas y las promesas tam-
bién son objeto de lucha. De como se distribuyen las esperanzas,
como se distribuyen socialmente las esperanzas y promesas. En
este sentido es como otra manera de estar hablando de la justicia
o de la injusticia social. Me parece que toda esa densidad tiene
que ver y ahi volvemos a los autores clasicos, porque de modos
muy diferentes, volvemos a todos los clasicos. Todos estos auto-
res Marx, Durkheim, Weber, Gramsci, Parsons, Bourdieu, Berns-
tein, etc, de modos muy diferentes, pero también han articulado
esto en sus trabajos. Cémo el saber es performativo, como los
saberes producen sujetos, producen cosas, acciones, actividades,
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también ahi hay toda una cuestioén, ni hablar después con Fou-
cault. (Aguirre y Grinberg, 2023, p. 311)

En suma, en el presente trabajo queremos compartir algunas
reflexiones en torno a los interrogantes primigenios que constituyen
a nuestro parecer las bases de la sociologia de la educacion y
que ponen el acento en la problematizacion de la transmision,
produccion y reproduccion de “la cultura”, su distribucion y su
acceso diferencial, asi como las relaciones de poder que en su interior
se gestan. Para ello, en un primer momento y a modo de disparador
de las reflexiones posteriores, compartiremos algunos hallazgos de
una encuesta administrada por el equipo de catedra en el marco de
nuestro proyecto de extensién® a directivos de escuelas secundarias
de la ciudad de Mar del Plata. La misma ha sido respondida por 88
instituciones y recupero6 cuestiones vinculadas a qué datos se relevan
y estan sistematizados en la institucién o en el nivel educativo en el
que se desempena®?, luego se le pregunto al directivo que respondia
¢Qué para usted la escuela hoy? y ¢Como desearia que fuera? y
finalmente se le consultdé sobre qué informacién considera que
deberia relevarse y sistematizarse para potenciar una educacion de
calidad a nivel: Pedagbgico-didactico y curricular- Institucional y
las distintas subunidades de gestion.-De politicas socioeducativas.

Las voces recuperadas de algunos de los directivos nos serviran
como insumos para, en un segundo momento, recuperar y
problematizar los aportes conceptuales y empiricos de dos autores
referentes dela genealogia del campo de la sociologia de la educacion
y que han sido vistos en los seminarios del programa de actualizacion
como son Emilie Durkheim y Pierre Bourdieu. Elegimos a estos
autores porque, de alguna manera, los debates que nos propusieron
a finales del siglo XIX y siglo XX se reactualizan cotidianamente en
los devenires escolares contemporaneos y marcan, a pesar de ciertas

81 Proyecto de Extension “Educacion, conectividad(es) y cultura(s) desde la Red Mar del Plata entre todos. Articulacion y
divulgacion en escuelas secundarias del partido de General Pueyrredén” (OCA N°41/2022)

82 Datos socioeducativos- estudiantes y sus trayectorias (matricula, permanencia, repitencia, sobreedad, terminalidad);
Datos educativos, ocupacionales, de vivienda y conectividad de la comunidad familiar; Datos sobre acceso a conectividad
de la institucién, acceso a bienes digitales de estudiantes y docentes; Datos sobre formacién y trayectoria del equipo
docente; otros datos/indicadores relevados y /o sistematizados con los que cuenta la institucion.
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continuidades conceptuales entre ambos, dos maneras de concebir
e interpretar los hechos educativos. Esta claro que podriamos elegir
otros autores con igual potencia analitica, pero a los fines del trabajo
y su extensidon consideramos que con ellos, al menos el ejercicio
reflexivo analitico puede ser de igual manera potente.

Finalmente, compartimos también las unidades de nuestro Plan
de Trabajo Docente donde los interrogantes respecto al objeto de
estudio de la Sociologia de la Educacién y los postulados de los
autores escogidos se materializan a partir de la problematizacién
de los fendbmenos del dolor social, la desigualdad y la democracia.
Alli nos sumergiremos en la propuesta didactica de la unidad, los
recursos pedagogicos utilizados y la insercion de la trama en la
secuencia general de la asignatura en la Universidad Nacional
de Mar del Plata. Concluimos el escrito con nuestras reflexiones
finales, ciertos debates tedricos y metodoldgicos planteados hacia
el futuro y una evaluaciéon personal de la cursada del Programa
Interinstitucional de Actualizaciéon de Posgrado en Sociologia de
la Educacion: Revisitando, desde la contemporaneidad, textos
clasicos del campo.

El Problema de la Trasmision, Reproduccion y Produccion de
“lo cultural”- De la Educacion Moral de E. Durkheim a la Vio-
lencia Simbolica de P. Bourdieu

Menciondbamos en lineas anteriores que nos parecia potente
para el andlisis de la transmision, reproduccién y produccion de
lo cultural en la escuela partir de algunos hallazgos recuperados
en nuestro proyecto de extension que permiten visualizar ciertas
narrativas de directivos y docentes en gestion respecto a los sentidos
que asume para ellos la escuela en el presente como asi también la
que proyectan, desde la condicién de deseo, hacia el futuro.

Cabe mencionar que del total de respuestas obtenidas -88-, més
del 70% pertenecen a escuelas de gestion publica de la ciudad,
el 67% de directivos y docentes que respondieron pertenecen al
género femenino y el 33% al masculino y lo mas llamativo que
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del total de la poblacion participante el 45% posee entre 10 y 20
anos de antigiiedad en el sistema escolar, el 20% entre 20 y 30
anos, el 15% menos de 10 afios y solo el 11% mas de 30 afios de
antigiiedad. Estos porcentajes, de alguna manera, contextualizan,
al menos parcialmente, las respuestas alcanzadas. A continuacion,
algunas de las narrativas de los directivos/docentes en gestion que
respondieron la encuesta en el mes de mayo del 2022. Desde su
trayectoria profesional y experiencia biografica defina: {Qué es la
escuela hoy?

238

Un lugar de intercambio de saberes, de contencion, de acom-
panamiento de trayectorias y de socializacién (E. Directivx/
Docente N°5).

Es un espacio de encuentro, caracterizado por la compleji-
dad, en el que los/as alumnos/as ocupan la centralidad y el
foco estd puesto en el ensefiar y aprender, atravesado por
multiples factores (convivencia, emociones, intereses, pro-
blematicas personales y familiares, otros) (E. Directivx/Do-
cente N°18).

Es una institucién clave en el proceso de contencion social,
formadora de valores y conductas y espacio de construccion
cultural (E. Directivx/Docente N°3).

Un espacio obligatorio de contencién que intenta lograr
aprendizajes de contenidos inconexos (E. Directivx/Docente
N°21).

Un espacio de sociabilidad. Con cada vez menos exigencia
académica e inadecuada para estos tiempos (E. Directivx/
Docente N°8).

Un lugar de contencion y de poca preparacion para la vida”
(E. Directivx/Docente N°40).

Es un refugio para los adolescentes sin perspectiva de futuro
proximo. Para otros es un depésito, y para otros una opor-
tunidad para conseguir un certificado que les permita seguir
estudiando o conseguir algin empleo (E. Directivx/Docente
N°9).

Es un lugar en donde se intenta formar y ensenar a alumnos,
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mucho de los cuales adolecen de una estructura familiar que
los eduque (E. Directivx/Docente N°15).

e La escuela es el ambito donde los nifios y adolescentes bus-
can y encuentran contencién compartiendo ese primer pla-
no, buscan la adquisicién de saberes que les sean tutiles en
su cotidianeidad... es una lucha entre lo que necesitan hoy y
el conocimiento enciclopedista - memoristico de los disenos
curriculares” (E. Directivx/Docente N°29).

e Vemos la escuela como lugar de pertenencia de los adoles-
centes donde desarrollan valores, buenos habitos y compar-
ten esa formacion con pares” (E. Directivx/Docente N°58).

e La escuela hoy es un lugar de encuentro, de restablecer ha-
bitos para que el proceso de ensenanza aprendizaje se lleve a
cabo. Es un lugar para aprender en forma integra” (E. Direc-
tivx/Docente N°1).

e laescuela hoy es un espacio de donde muchos alumnos tran-
sitan por obligacion, algunos porque los mandan, otros para
no estar en la casa sin hacer nada, y muchos lamentablemen-
te vienen por la merienda o la bolsa de alimentos q llevan a
sus hogares” (E. Directivx/Docente N°12).

e Una entidad que ademas a su funcién principal que es Edu-
car, se anade la pesada carga de avocarse a la salud, alimen-
tacion, seguridad” (E. Directivx/Docente N°62).

e Una institucion que retiene a los jovenes durante un horario
determinado, pero que no logra formar habitos de estudio y
de convivencia; replicando a escala todas las problematicas
de falta de ordenamiento de la sociedad.Una institucién que
necesita renovarse con los tiempos actuales (E. Directivx/
Docente N°83).

Luego de consultarles sobre su percepciéon actual respecto a la
escuela, se les consulté en forma proyectiva y desde su trayectoria
profesional y experiencia biografica defina: {Cémo desearia que
fuera la Escuela hoy? Eso marcaban los encuestados:

¢ Que mantenga la flexibilidad que, al menos en la institucién
donde trabajo, existe. Permeable a los cambios, atenta al
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afuera, pendiente y amorosa con las singularidades (E. Di-
rectivx/Docente N°1).

Espacio de crecimiento cognitivo y emocional. Con acom-
panamiento permanente haciendo de este lugar una expe-
riencia positiva y tinica como parte de la vida (E. Directivx/
Docente N°22).

Creativa, respetuosa de las individualidades, mas humanisti-
ca (E. Directivx/Docente N°5).

Una escuela del siglo XXI. Docentes capacitados. Infraes-
tructura adecuada, tecnologia accesible” (E. Directivx/Do-
cente N°42).

Desearia que volviera a cumplir su rol de ensefianza y pre-
paracion para la vida laboral o profesional y no asumir fun-
ciones propias de la familia y /o del Estado (E. Directivx/
Docente N°17).

Desearia que contara con mas para trabajar los medios au-
diovisuales y prevencion de la violencia. Que la escuela recu-
perara su autoridad y rol de educar. La ensenanza y el apren-
dizaje pudieran ser efectivos y acabar con la primerarizacion
de los alumnos y sus padres. Que se le devuelva al profesor
su autoridad y el respeto social (E. Directivx/Docente N°75).
Una escuela que acompane, que eduque, en la que todos los
actores participen (E. Directivx/Docente N°9).

Calido, luminoso, pulcro, con suficientes recursos tecnologi-
cos que dinamicen la tarea pedagogica e inviten a nuestros
alumnos a encontrarle un sentido al uso de las nuevas tec-
nologias y la alfabetizacion en otros idiomas (E. Directivx/
Docente N°7).

La escuela deberia ser un puente para el desarrollo educativo
de las nuevas generaciones no de juntar adolescentes para
que no estén en la calle (E. Directivx/Docente N°80).

Me gustaria que haya un seguimiento mas minucioso del
contexto de cada alumno para poder brindarle mejores he-
rramientas y recursos para su desempeno cotidiano y que
haya conectividad. No hay conectividad en ninguna de las
escuelas donde trabajo, no puede ser. No es posible trabajar
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sin internet para desarrollar las competencias que se requie-
ren hoy (E. Directivx/Docente N°52).

En las voces de los encuestados se advierten concepciones,
categorias, conceptos, presupuestos, finalidades que definen a su
criterio lo que la escuela es o deberia ser. El interrogante no seria
tanto ese sino, actualmente, la escuela qué estd siendo (Aguirre y
Grinberg, 2023; Grinberg, 2022). Cuando nos preguntamos sobre
lo que la escuela estd siendo nos colocamos en el centro de la
disputa por la narrativa de lo educativo. Solo se puede percibir esa
esencia escolar si se esta en el territorio y se hurga en los cotidianos
educativos. Incluso podemos recuperar ese ser de la escuela como
un ser socio-histérico del que los clasicos de la sociologia de la
educaciéon no han escapado para hilvanar sus anélisis y propuestas
teoricas-empiricas. Lo que es la escuela o el hecho educativo, lo que
esta siendo y lo que deberia ser siempre en conexioén a lo social y a
las maltiples relaciones de poder que lo cimientan esta en el corazéon
mismo de la sociologia de la educaciéon y por supuesto de sus autores
maés representativos (Tessio Conca; Rodriguez Rocha y Servetto,
2019). “Los clésicos son los fundadores que nos hablan de algo que
aun se considera pertinente, constituyendo un foco de reflexion
sobre los problemas y cuestiones de la actualidad” (Giddens, 1997,
p.16). Uno de ellos, sin dudas, es Emilie Durkheim (1958-1917).

Algunas de las narrativas de los directivos y docentes de escuelas
secundarias de Mar del Platareflejan preocupaciones sobrela escuela
y lo educativo vinculadas a la transmisién del saber y del curriculum
formal, a la cuestiébn moral y disciplinar de los sujetos y de los
cuerpos, la disociacion o desintegracion social de las generaciones
jovenes, la formacion para la ciudadania y el mundo laboral, pero
también mencionan aspectos que recuperan la potencia de lo escolar
como el lugar de encuentro y socializacién, como aquel espacio
de contencion social y de oportunidad para ingresar al mercado
laboral o proseguir los estudios universitarios, aquel territorio de
oportunidad y de emancipacion. Todas estas cuestiones, en mayor o
menor medida aparecian ya en las preocupaciones de E. Durkheim
hacia finales del siglo XIX y principios del siglo XX.
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El cientista social francés naci6 en el seno de una familia judia y
tuvo un itinerario docente habitual en los profesores universitarios
de Francia: comenzé ensefiando Filosofia en distintos Liceos,
prosiguio6 con una estancia de ampliacion de estudios en Alemania
(1886-87), después como encargado de curso y profesor de Ciencia
Social y Pedagogia en Burdeos (1887) donde pasa quince anos y
termina en 1902 en la Universidad central de la Sorbona (otros 15
anos) como catedratico de Ciencia de la Educacion y Sociologia.

Como pudimos observar en detalle en el seminario del programa
denominado Derivas del enfoque de Emile Durkheim para una
lectura de la escuela y el Sistema Educativo Argentino en el
siglo XXI, Durkheim dedic6 gran parte de su vida y de su obra a
la formacion del profesorado de la III Republica Francesa (1875-
1940)% teniendo como horizonte no solo la educacion de las futuras
generaciones francesas a partir del establecimiento de una nueva
educacion laicay moral de la ciudadania, sino también la integracion
del individuo a una sociedad naciente (Taberner y Bolivar, 2002).

Es preciso conocer el contexto de produccion del autor para poder
comprender las obras que cimentaron su aporte al campo de la
sociologia en general y a la sociologia de la educacion en particular.
De clase burguesa, como mencionamos anteriormente, la tarea
asumidapor Durkheimfueintentarasentardebidamentelafragilidad
de la III Republica, cuestionada tanto por la derecha monarquica
como por los movimientos sociales, a través de una educacion de
la ciudadania que contribuya a crear un “estado de salud moral”
en la nacién (Durkheim, 1997). En una sociedad convulsionada
por la industrializacion y la secularizacion, al sociologo francés le
obsesiono evitar la escision social, vertebrando la sociedad con una
nueva moral lo que le llevo a acentuar en extremo alguna de sus
intuiciones y propuestas (Teberner y Bolivar, 2002). El objetivo de
su obra implicaba construir mediante la formaciéon de profesores,
que luego serian maestros en las escuelas primarias y secundarias
francesas, una moral social comiin, base de la vinculacién nacional.

83 La Tercera Republica francesa fue el régimen republicano en vigor en Francia de 1870 a 1940. Fue el primer régimen
francés duradero desde la caida del Antiguo Régimen en 1789.
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Esa construccion exigia, en efecto, asentarla sobre una ciencia
social que la fundamente, la sociologia. Incluso esa ciencia positiva
le exigia asumir y analizar a la educacién como un hecho social en
si mismo, entiendo a este como “toda manera de hacer, fija o no,
susceptible de ejercer sobre el individuo una coaccién exterior; o
también, que es general dentro de la extension de una sociedad
dada a la vez que tienen una existencia propia, independiente de
sus manifestaciones individuales” (Durkheim, 2011, p. 42).

A los fines de la extension del escrito, y debido a que el objetivo
de la recuperacion del autor esta puesto en problematizar la escuela
y la cuestion de la transmision de lo cultural nos vemos impelidos
de profundizar en producciones de su autoria de verdadera
influencia en el campo sociologico. Simplemente las mencionamos
e intentamos describir brevemente para abonar a la comprensiéon
respecto al lugar que tiene la educacion en el pensamiento de E.
Durkheim.

En Educacion y Sociologia. La division del trabajo social
(1893[2011a]) [su tesis doctoral], Las reglas del método sociolégico
(1895[2011b]), El Suicidio (1987) y Las formas elementales de la
vida religiosa (1912), Durkheim sostuvo con diversas intensidades
de acuerdo a cada produccién que la sociedad moderna mantiene
la cohesion o la union debido a la solidaridad. Asi consideré que
hay dos tipos: la solidaridad mecénica y la solidaridad organica
(1895[2011a]). Laprimeraesaquellaque se presentaen comunidades
rurales, la familia y grupos de mejores amigos, donde las relaciones
y la comunicacion son «cara a cara». La segunda es aquella que se
da en las sociedades industriales como consecuencia de la division
del trabajo en las empresas, lo cual hace que las personas sean cada
vez mas diferentes entre si y el sentido de pertenencia a un grupo
que predomina en las comunidades pequefias o en la familia puede
diluirse. El autor plantea que en la nueva sociedad industrial de
finales del siglo XIX se requiere de un nuevo sistema de educacion.
Por un lado, el nifio debia recibir la educacion inicial de los padres
y de la familia; en general, normas, valores y habilidades propias
del grupo primario. Por otro lado, para las habilidades, normas y

valores que establece la sociedad global, el pais o la nacién, el 6rgano
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indicado para realizar esta educacion es la escuela. Especificamente
en su obra El Suicidio (1987) Durkheim sefiala que la principal causa
de muerte autoinfligida en la sociedad de su tiempo es la anomia.
Esta nueva division social del trabajo en donde la cohesion social no
se manifiesta o esta dada por otras logicas solidarias de corte mas
organico hace el sujeto social se vea escindido de un orden colectivo
superior que lo cohesione y lo regle. Una cohesion que no limita ni
encorseta, sino que libera y permite al sujeto vivir a partir de cierto
contrato social desde su propia autonomia de voluntad (Durkehim,
1895[2011a]).

Ahora bien, sostuvimos que esta produccion se encarna en
el contexto de la restitucion de la III Republica francesa la cual
asume un caracter netamente burgués y liberal y en donde se erige
como principal instrumento de formacién del futuro ciudadano y
trabajador la escuela puablica. Ya no la escuela en manos de la Iglesia
Catolica, sino que se proclama la laicidad de la escuela publica y
la instruccién moral y civica reemplazando a la ensefianza de la
religion. Esto es fundante en la obra del autor porque le permite
recuperar a la escuela como aquel espacio propicio para refundar
esa moral que cohesiona a la sociedad capitalista desde coordenadas
civicas, nacionales y laicas.

En su obra La educacion moral (1902-3 [2011c]) Durkheim
despliega 18 lecciones que surgen de un curso sucesivo dado en la
universidad a finales del siglo XIX dirigidos a maestras y maestros
franceses. La primera de ellas la entiende como una instruccion
acerca de la moral laica. Las siguientes se agrupan en dos partes
bien diferentes entre si: un analisis sociologico de la moralidad
(2da y 8va) y un andlisis psicopedagdgico de como el nifio debera
asimilar dicha moralidad (9na- 18va). Ambos anélisis configuran
los dos grandes apoyos de la pedagogia para el autor.

En el devenir de la obra, Durkheim aborda muchos de los aspectos
que, en la actualidad aparecen en el debate ptiblico y en las narrativas
recuperadas al inicio del apartado: la ensenanza de valores, la
conciencia de lo comun y colectivo, la disciplina, la formaciéon
integral, el vinculo con la sociedad civica y el mundo del trabajo,
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la importancia de la historia como vertebradora de la conciencia
nacional, por citar alguno de ellos. Entonces, el hecho educativo, en
tanto hecho social, y hecho moral (Giddens, 1997), atraviesa la vida
delindividuo y le permite insertarse armoniosamente y a partir de su
propia voluntad al contrato social que lo trasciende y que, al mismo
tiempo, le otorga reglas que evitan el caos y el conflicto. La escuela es
la garante de esa educacion. Una educacion que se configura “en el
medio por el que la sociedad renueva continuamente las condiciones
de su existencia, mediante la socializacion metddica de la generacién
joven” (Taberner y Bolivar, 2002; Durkheim, 1903[2011c]). Para
Durkheim, y en gran medida también para Hannad Arendt, la
esencia de la educacion es la responsabilidad de introducir al nifio al
mundo heredado, “un mundo cultural heredado” (Arendt, 1996, p.
201). Desde la perspectiva Durkheimniana, la sociedad solo puede
vivir y pervivir si entre sus miembros existe cierta homogeneidad,
por tanto, “la educacion perpetta y refuerza esa homogeneidad
fijando por adelantado en el alma del nifio las similitudes esenciales
que supone la vida colectiva” (Brigido, 2016, p. 35).

El autor no se problematiza el conflicto que subyace en la
construccion de la politica cultural de una sociedad. Segin sus
obras, e insistimos que deben ser leidas desde su época, la escuela
transmite, lega a la generacion siguiente esa moral civica y laica
que le permite desarrollarse en la sociedad moderna, capitalista
industrial. ¢Quién decide qué selega? ¢Como se construye ese legado
cultural? ¢Qué sucede con los diversos grupos sociales que luchan
por esa cultura? La escuela ésolo es ese espacio de transmision o
tiene la obligacion, también civica y pablica de producir cultura(s)
desde los cotidianos y desde la individualizacién de los sujetos
que la constituyen? ¢Tiene margenes la escuela para resistir una
hegemonia cultural que, en ocasiones, entra en colision con los
procesos sociales de las minorias?

En las encuestas compartidas, los discursos de muchos de los
directivos y docentes volvieron a los postulados de Durkheim y
anhelan una escuela que retome cierta moral civica perdida, cierta
cohesion moral que hoy se resquebraja. Ahora, también podemos
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preguntarnos, a partir de la inspiraciéon del sociélogo francés, cqué
es aquello que en la actualidad nos cohesiona como sociedad? ¢Qué
margenes tiene el individuo o el colectivo en esta nueva division
social y tecnologica del trabajo? ¢Si la escuela no esta para legar a
la siguiente generacion ciertos consensos culturales —materiales y
simbolicos- para qué existe tal y como la concebimos?

En un articulo periodistico de Pagina 12 del afio 2018, Pablo
Nocera, docente e investigador de Sociologia de la UBA se
pregunta ¢Por qué Durkheim?, épor qué recuperar su obra hoy?
Alli provoca concluyendo su nota sosteniendo que “en un tiempo
como el nuestro, de virtualidades y posverdad, de mutacién de
los fendbmenos religiosos y politicos équé creencias nos llevan a
actuar conjuntamente? Mas adin équé es actuar en comdn? éQué
lugar tiene la escuela en ello? Si Durkheim no nos calma hoy con
sus respuestas sin duda nos inquieta ayudandonos a renovar el
horizonte de nuestros interrogantes” (Nocera, 2018, p. 3).

Al comienzo del escrito advertimos que el hecho educativo en
si mismo también puede y debe ser interpretado a partir de otro
de los grandes autores y pensadores de la Sociologia en general y
de la Sociologia de la Educacién en particular como es el francés
Pierre Bourdieu (1930-2002). De alguna manera, la extensa obra
de Bourdieu viene no solo a superar el objetivismo y subjetivismo y
los analisis macro y micro de la sociedad contemporanea (Brigido,
2016), sino que invita a quien lo lee a pensar de un modo otro
las relaciones que se producen y reproducen en diversos campos
sociales en donde lo cultural, lo educativo y lo escolar encuentran su
principal territorio de accion.

Como uno de los maximos representantes del neomarxismo
francés del siglo XX y como el hacedor, junto con J. Passeron de una
de las principales teorias de los sistemas de ensefianza del siglo XX y
XXI como es la dela Violencia Simbdlica y la Reproduccion (Boudieu
y Passeron, 1979) el autor sent6 las bases, quizas sin buscarlo, de
la sociologia de la educacion critico-reproductiva social. En una
Francia de posguerra, convulsionada a partir de los movimientos de
liberacién politica, cultural y social protagonizados por estudiantes,
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trabajadores e intelectuales®* de diversos origenes ideoldgicos,
y considerando la hegemonia de la sociologia funcionalista
norteamericana (Bonal, 1998) Pierre Bourdieu pone el acento
de sus analisis en las practicas concretas de los agentes sociales a
las que considera un producto de la relacién dialéctica entre la
estructura y la accion (Ritzer, 1999). El autor propone dos conceptos
fundamentales para lograr su objetivo: el de habitus y el de campo.
El primero es producto de la internalizacion de las estructuras.
Comprende los esquemas mentales o cognitivos mediante los cuales
los agentes producen sus practicas y luego las perciben y las evaltan.
El habitus es producido, estructurado, por el mundo social y, a su
vez, es estructurador de ese mundo. Bourdieu lo describe como un
sistema de disposiciones estructuradas y estructurantes, constituido
por las practicas y constantemente orientado al cumplimiento de
fines practicos (Bourdieu y Wacquan, 1995). El habitus se manifiesta
en todas nuestras practicas, funciona de manera inconsciente y
escapa al control de la voluntad. Se adquiere de manera tacita
durante el proceso de socializacion, gracias a la accion sistematica y
duradera de diferentes agentes: familias, escuela etc. Aqui podemos
encontrar una primera ligazon con el mundo educativo. Incluso
de las narrativas de los directivos y docentes plasmadas al inicio
del apartado se desprenden ciertas estructuras estructurantes que
definen la manera de ser, decir, hacer y sentir de los profesores
(Tenti Fanfani, 2021). Retomando el debate central respecto a la
transmision, produccién y reproduccion de la cultura, de aquello que
se lega y se distribuye de generacion en generacion, en este caso el
habitus secundario, se configura en un elemento central de anélisis
porque aporta a la transmision de ciertas estructuras de clase que
luego son reproducidas en el seno del mundo escolar.

Otro de los conceptos fundantes del pensamiento de Bourdieu y
que permite superar la dicotomia entre objetivismo y subjetivismo
o analisis macro y micro es el de campo social. El término alude a

84 Tomamos como referencia el Mayo Francés de 1968, pero podemos contextualizar estos movimientos desde los proce-
sos de descolonizacion pos Il Guerra Mundial, la Revolucién Cubana de 1959, las protestas y lucha por la paz entre 1955
y 1975 en el marco de la Guerra de Vietnam, el movimiento Hipee, la primavera de Praga de 1968 y diversos procesos
latinoamericanos que dieron voz a esta ebullicion socio-cultural de la segunda mitad del siglo XX. 247
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Una red o configuracion de relaciones objetivas entre posiciones.
Estas posiciones se definen objetivamente en su existencia y en las
determinaciones que imponen a sus ocupantes, ya sean agentes o
instituciones, por su situacion actual o potencial en la estructura
de la distribucion de las diferentes especies de poder —o de ca-
pital- cuya posesion implica el acceso a las ganancias especificas
que estan en juego dentro del campo y, de paso, por sus relaciones
objetivas con las demas posiciones (dominacién, subordinacion,
homologia etc. (Bourdieu y Wacquan, 1995, p. 64).

Para el autor las relaciones que definen un campo son relaciones
entre posiciones, no entre individuos; existen separadas de la
conciencia o la voluntad colectiva y ejercen coacciéon sobre la
conducta de los ocupantes de esas posiciones.

A partir de estos conceptos, Bourdieu construye su propuesta
tedrica, cuya orientacion él define como “estructuralismo-
constructivista o constructivismo estructuralista” (2003, p. 45).
Ahora, porqué son importantes estos conceptos para el analisis del
problema educativo. Porque de alguna manerala escuela es quien, en
una sociedad capitalista marcada por la desigualdad de clase social
entre quienes poseen los medios de produccion y quienes ponen su
fuerza de trabajo a cambio de un salario, garantiza la reproduccion
de dicha desigualdad. La escuela, a través de la violencia simbolica
que ejerce en los ninos y jovenes reproduce esa estructura social que
garantiza la desigualdad entre burguesia y proletariado. Incluso es
aquella institucidén que permite u obtura el acceso a determinado
capital cultural que luego el individuo podra o no poner en juego
en los diversos campos en el que desee desarrollarse. Cuando los
capitales® se distribuyen de forma diferencial o garantizando la

85 Este capital cultural puede presentarse bajo tres modalidades o estados: incorporado, objetivado o institucionaliza-
do. Incorporado: esto es en forma de habitus, como sistemas de disposiciones incorporados al ‘cuerpo’, producto de un
proceso de inculcacion y asimilacion que no puede ser inmediato o instantaneo, sino que requiere una inversion personal
en tiempo. Objetivado: o sea, en forma de objetos concretos como libros, cuadros, computadora, etc., lo que supone
necesariamente la posesion de capital econémico para adquirirlo. Pero también requiere la posesién de capital cultural
incorporado para apropiarse simbdlicamente del objeto cultural. Cualquier bien cultural (una escultura, una netbook) puede
ser apropiado por parte del agente a través de una transaccion comercial pero si no posee los habitus o instrumentos de
interpretacion simbolica para su aprehension, ese elemento no representara un capital cultural. Institucionalizado: implica
una forma especifica de capital cultural objetivado, en forma de titulos y certificaciones escolares, que representa determi-
nado ‘valor’ cultural instituido. Esta forma de capital cultural garantizado institucionalmente, admite comparaciones objeti-
vas de los grados de ‘riqueza’ cultural entre los agentes; y también se constituye en una medida de conversion entre capital

248



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

reproduccion de clase, lo que se obtiene es una sociedad montada
constantemente en el problema de la desigualdad. Aqui llegamos
al corazdén del planteo de la sociologia de la educacion critico-
reproductivista el cual se desarrolla con detalle en la obra La
Reproduccion. A diferencia del reproductivismo de corte netamente
marxista, la teoria de la reproduccion que desarrollan Bourdieu y
Passeron, si bien recupera algunos de los planteos de Marx sobre la
relacion entre educacion y estructura de clases, incorpora también
conceptos extraidos de Durkheim y de Weber (Brigido, 2016). En
la mencionada obra se distinguen cuatro conceptos estructurantes
de la teoria reproductivista: violencia simbdlica (VS), accion
pedagogica(AP), arbitrariedad cultural, autoridad pedagdgica
(AuP) y trabajo pedagdgico —habitus- (TP) (Bourdieu y Passeron,
1979).

La violencia simbolica que la escuela ejerce es definido por los
autores como todo poder que logra imponer significaciones como
legitimas disimulando las relaciones de fuerza en que se funda
su propia fuerza, anade su fuerza propia, es decir, propiamente
simbolica a esas relaciones de fuerza (Bourdieu y Passeron, 1979,
p- 74). En el caso del sistema educativo, el poder consiste en la
posibilidad que tiene un agente (docentes) de imponer determinados
significados culturales (no cualquier significado) y de imponerlos
como legitimos a otro agente (estudiantes) que no opone resistencia
a ello. Este poder se ejerce de manera sistematica y duradera
por parte de agentes autorizados y especialmente entrenados
(formacién docente) por el propio sistema para lleva a cabo la
tarea de imposiciéon. Por su parte el que recibe la accién, otorga
legitimidad al sistema y sus agentes, de modo que considera que su
deber es obedecer el mandato. Esta representacion de legitimidad,
que corresponde al plano simbolico y tiene caracter subjetivo, es
lo que facilita y perpetaa las relaciones de poder que, en el plano
objetivo-estructural son propiamente relaciones de fuerza. Esa
accion ejercida por los agentes educativos es definida por los autores

econdmico y capital cultural (tanto en términos de inversion inicial como en réditos futuros), muy presente en la definicion
de las estrategias (personales y familiares) de inversion educativa (Bourdieu, 2011)
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como accion pedagogica cuyos significados estdn determinados
por el arbitrio cultural. Esta accion encuentra su efectividad en la
medida que est4 revestida de autoridad pedagogica por el conjunto
de agentes sociales que participan en ella. Finalmente, como una
proposicion de tercer grado encontramos al trabajo pedagogico y
el consecuente habitus. Los autores definen al TP como el ejercicio,
por parte de un mandatario institucional, de una AP (violencia
simbolica) llevada a cabo por una AuP, de manera sistematica y
regula durante un tiempo prolongado, a fin de lograr la formacion
de un habitus en los individuos que estan sometidos a ella (Brigido,
2016). Dicho en otras palabras, el resultado del TP, que necesita
para su ejercicio la AuP, es la formacion en ellos de un sistema de
disposiciones duraderas y transferibles, habitus, que permanece,
incluso cuando la accién ha cesado de producirse. He aqui la clave
de la teoria reproductivista. Si estos elementos se engranan de forma
descripta el resultado es la construccion de habitus que permanece
incluso cuando la accion ha cesado de producirse. Es la escuela quien
se encarga de reproducir, es el que hace que la desigualdad social
también se reproduzca constantemente conformando un circulo
virtuoso para las clases dominantes en donde la division social del
trabajo capitalista se retroalimenta siempre beneficiando a quienes
poseen los medios de produccion (Federico, 2018).

Este determinismo social planteado por los criticos
reproductivistas franceses es susceptible de criticas bien marcadas.
Quienes arremeten contra sus postulados son, justamente, los
cientistas sociales provenientes de la teoria social critica o de las
denominadas a la postre, pedagogias criticas emancipatorias (Freire
2005, Apple, 1997; Giroux y Mc Laren, 1998; Bonal, 1998; Giroux,
1995; 2018; Walsh, 2014).

Si la escuela reproduce las desigualdades sociales y solo se limita
a ello, écomo se explican las miiltiples y variadas luchas contra-
hegemoénicas que los docentes y los estudiantes producen en el
seno de la institucion escolar? La escuela también se configura en
una esfera contra-publica desde la cual se puede batallar contra la
cultura dominante. La dimension de las practicas y del curriculum
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se configuran en las arenas de luchas desde las cuales los agentes
sociales despliegan el lenguaje de la posibilidad y la emancipacion.
No se niega que los postulados reproductivistas grafican en gran
medida lo que acontece en los cotidianos escolares modernos, pero
han dejado obturadala posibilidad de la resistencia y delaliberacion.
Si bien posteriormente los mismos autores han matizado su
determinismo, lo cierto es que la discusién entre ambos postulados
enriquece el campo sociolégico y nos permite abordar el problema
de la transmision, produccion y reproduccion en la escuela actual
desde mapas interpretativos absolutamente vigentes.

Nosotros estamos convencidos, desde la catedra de Sociologia de
la Educacion de Mar del Plata, que la escuela contintia siendo un
espacio de produccion de cultura. Lo que esta siendo la escuela es
lo que la escuela puede ser en la medida que lucha cotidianamente
con las desigualdades sociales que son estructurales y, en ocasiones,
ajenas al propio trabajo pedagogico. Las narrativas compartidas en
este apartado si bien grafican cierta afioranza a otros tiempos, y por
momentos, presentan una visién poco esperanzadora de la escuela,
creemos que nuestro lugar como formadores de docentes y de
cientistas de la educacion tiene que fortalecerse en el lenguaje de la
posibilidad. No desde un romanticismo inocuo o ingenuo, sino desde
la visibilizacion y la materializacion de las desigualdades proponer
caminos de produccién de alternativas situadas que pongan en el
centro las experiencias vitales de los sujetos. Solo desde los cotidianos
se podra captar la potencia que atin poseen las escuelas.

La propia pandemia vino a mostrarnos que con la misma
intensidad en que se advertia las grandes brechas de desigualdad
social existente, se tomaba conciencia de la potencia yla importancia
que asume la escuela en las trayectorias de vida de los estudiantes y
de los docentes.

Por eso, volviendo a la pregunta sobre aquello que legamos, como
lolegamos y quien lo lega, apostemos a dar las batallas que se tengan
que dar para que la transmision, la produccién y reproduccion de
ese saber cultural sea lo mas democratico posible, lo mas situado
posible y 1o méas respetuoso posible de las diferencias.
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Durkheim y Bourdieu son tan solo hilos teoricos, empiricos y
epistémicos desde los cuales podemos tirar para desarmar y volver a
armar el campo de interpretaciones sobrela sociologia de la educacion
y, principalmente, la escuela contemporanea y la del futuro.

Trama Dolor Social, Democracia y Desigualdad. Propuesta Pe-
dagogica en el Seno de la Catedra Sociologia de la Educacion
de la UNMJP 8¢

Antes de concluir el trabajo deseamos compartir también la
manera en la cual no solo se trabajan estos autores en el seno de la
cursada de Sociologia de la Educacion de la Universidad Nacional
de Mar del Plata, sino como abordamos, pedagbgicamente, uno de
los problemas centrales del campo como es el de la Desigualdad.
Incluso en el devenir de las narrativas compartidas y de los autores
recuperados ha aparecido esta tension entre el anhelo por superar
el problema de la desigualdad y su contraposiciéon respecto a lo que
hace la escuela por reproducirla cotidianamente.

La asignatura Sociologia de la Educacion, de caracter obligatorio,
pertenece al area curricular de la Formacion General de la
Licenciatura y el Profesorado en Ciencias de la Educacion dictados
por la Facultad de Humanidades de la UNMdP. Consideramos
como proposito central de la materia articular ejes de discusion
respecto de los desafios que se le han planteado histéricamente y en
la actualidad al campo de la produccién teorica y de investigacion
de la Sociologia de la Educacion; en particular a aquellos referidos
al problema de la produccién y reproduccion de la sociedad y a la
contribucion especifica de la educacion a esta cuestion.

Desde esta mirada la asignatura se orienta a que los estudiantes
adquieran, no sélo un marco referencial-conceptual socio-historico
que enriquezca el anélisis y la comprension del proceso educativo
como hecho social y el consecuente conocimiento de las relaciones
entre educacion, estado, capitalismo y sociedad, sino que busca

86 Se presenta a modo de anexo al trabajo el PTD de la asignatura donde constan las decisiones didacticas y pedagégicas
vertidas en el apartado.
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generar un espacio de practica y reflexion en relacion al oficio de
investigar en el campo socioeducativo. Apostamos por contribuir a
la formacién de Ixs estudiantes ampliando el horizonte conceptual
en materia educativa y generando una reflexion critica y contra-
hegemonica de casos, intervenciones e investigaciones realizadas
desde los diferentes entramados que vertebran la propuesta de la
asignatura. Dichas tramas, no se presentan como unidades estancas
de contenidos, sino que buscan habitar en cada una de ellas,
problematicas sociales estructurantes del campo de la sociologia de
la educacion.

Desdelatramainaugural-genealogicadondeserecorrenlosdebates
en torno a la constitucion y consolidacion del campo académico,
la primera trama a partir de la cual se problematiza las categorias
de dolor social, desigualdad y democracia, la segunda que recupera
el vinculo entre educacion, mercado y trabajo, y hasta la tercera
en donde se indaga sobre las culturas estudiantiles, juventudes y
las nuevas sociologias de la educacion, Ixs estudiantes recorren y
co-construyen un proyecto de investigacion o intervencion el cual
presentan hacia el final de la cursada constituyéndose éste en el
segundo parcial de la materia. Un proyecto que puede o no llevarse
a cabo en territorio, pero que les implica a Ixs futurxs licenciadxs
y profesorxs en ciencias de la educacion ponerse en posicion de
investigadorxs, cientistas y profesionales del campo educativo.
Asimismo, el proyecto alcanzado es presentado por Ixs estudiantes
en las Jornadas de Sociologia de la Educacion. Para el afio 2023
estaremos llevando a cabo la 4ta edicion del evento.

Especificamente aqui nos interesa posar, brevemente, la mirada
en segunda trama de contenidos y en la manera en la cual, a través
de las actividades practicas ponemos en juego los aportes de los
clasicos y problematizamos la categoria de Dolor Social (Sontag,
2004), Desigualdad y Democracia.

En términos de tiempos didacticos se le dedica a esta trama
dos semanas, las cuales se componen de dos clases tedricas y dos
clases practicas. En ellas recuperamos los principales debates
teoricos y empiricos recorridos en la trama inaugural genealogica
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y los enfocamos en problematizar la categoria de desigualdad
pensandola como dolor social (Sontag, 2004). En el trabajo practico
que acompana la propuesta teorica se les propone a los estudiantes
tres micro-relatos de jovenes en edad escolar que grafican tres
realidades sociales disimiles y se les pide que construyan también
un relato biografico de su propia escolaridad. En el interjuego
de narrativas (auto)biograficas y biograficas se perciben las
desigualdades que los jévenes atraviesan pero que también transitan
los propios estudiantes en formacién. Asimismo, se trabaja con
datos socioeducativos de Mar del Plata y Batan — Partido de Gral
Pueyrreddn- y con datos relevados de la encuesta del PISAC 2018
respecto a la estructura social de la argentina. De alguna manera,
analizar la materializacion de la desigualdad desde los indicadores
medidos, permite dimensionar el problema desde coordenadas
estructurales, pero también vitales.

Como advertimos anteriormente, el Plan de Trabajo de la
asignatura les propone a los estudiantes un entramado transversal
en donde se pone en juego las multiples y variadas practicas de
investigacién e intervencion en el campo educativo. En ese contexto,
vamos co-construyendo proyectos que los estudiantes, al finalizar la
cursada deben presentar a modo de segundo parcial.

Cabe mencionar que tanto el seguimiento del proyecto a través
de tutorizaciones semanales de los docentes, como la realizacion de
actividades complementarias de los respectivos trabajos practicos
se realizan en el aula virtual de la Facultad de Humanidades. Alli
la materia cuenta con un entorno digital que busca acompaiar las
trayectorias de nuestros estudiantes de forma continuayasincronica.
https://aulath.mdp.edu.ar/mod/folder/view.php?id=7046

Reflexiones Finales: “Alli Donde Algo Esta Normalizado la So-
ciologia de la Educacion Debe Colocar un Interrogante”

Los esfuerzos por comprender el papel de la educacion y de los
sistemas educativos en las sociedades contemporaneas cuentan ya
con una larga historia. La sociologia de la educacién, como campo

254



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

de analisis sistematico, se ha institucionalizado hace décadas y
reine hoy un acervo teérico y empirico que brinda herramientas
de gran riqueza para el abordaje de dimensiones centrales del
mundo educativo. Pierre Bourdieu nos advierte que “la sociologia
tiene como particularidad tener por objeto campos de lucha: no
solamente el campo de las luchas de clases sino el campo de las
luchas cientificas mismo” (Bourdieu, 2000, s/d). La historia de esta
disciplina no esta exenta de estas disputas. Como en todo campo
cientifico, se confrontan distintas posiciones epistemologicas que
expresan supuestos de partida y concepciones acerca de su objeto,
que son dispares y por momentos, antagonicos. Podemos afirmar
que las perspectivas se disputan los sentidos en torno a las relaciones
entre el Estado, la escuela, los sujetos y la sociedad (Kaplan, Brachi,
Gabbai, Nobile y Peén, 2023).

La cursada del Programa Interinstitucional de Actualizacion de
Posgrado en Sociologia de la Educacion tanto en lo personal como en
lo profesional ha sido una oportunidad de revisitar textos, lecturas,
narrativas que en la voragine del trabajo cotidiano en la Universidad
pocas veces se logra concretar. Un programa que me posibilito
volver sobre autores y perspectivas no solo desde la mirada tedrica o
epistémica sino también empirica. Cada seminario se constituy6 en
una excusa para atisbar, al menos por un instante, los principales
problemas socioeducativos contemporaneos, desde coordenadas
interpretativas clasicas, pero al mismo tiempo totalmente actuales.

En ese devenir, los seminarios sobre Emilie Durkheim y Pierre
Bourdieu me recordaron que dichos autores habian marcado mi
formacion y que, al asumir la responsabilidad, junto al Dr. Porta,
de ser los responsables del dictado de Sociologia de la Educacion en
la UNMAP sus aportes habian sido vertidos en el Plan de Trabajo
Docente, en las lecturas propuestas y en las actividades sugeridas
en cada practico. Dos autores que, si bien han producido en
contextos disimiles y desde prismas hermenéuticos bien diversos,
al analizar su obra encontramos continuidades, semejanzas,
tensiones y diferencias (Bonal, 1998; Brigido, 2016). Entramados
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que proporcionan una complejidad interpretativa sobre el hecho
educativo que pocos autores brindan.

Retomando aqui el eje vertebrador del escrito, la educacién como
narrativa en disputa se manifiesta al sumergirnos en el problemaético
interrogante sobre aquello que lega la educacion, quién lo construye
y como se distribuye. En este trabajo intentamos plantear el debate,
encontrar ciertas respuestas en producciones contemporaneas de
colegas de otras universidades, recuperar narrativas de docentes
y directivos que, de alguna forma, ponen sobre el tapete estas
preguntas y algunos planteos de los autores elegidos que sirven
para seguir pensando el problema planteado.

Los interrogantes propuestos se cimientan en el principal objeto
de estudio de la disciplina, esto es “el problema del orden social,
en sentido amplio (...) éDe qué manera participan los procesos de
produccionyreproduccion cultural enlaproducciéon, mantenimiento
y cambio del orden social? Esto tiene como consecuencia que
el problema central no es la educacién en si misma sino sus
relaciones con el orden social; qué lugar tiene en un orden social
dado, especialmente su relaciéon con lo que denominamos orden
simbblico, las relaciones de hegemonia (Graizer, 2018, p.15).

El Programa de Actualizacion y lo escrito en estas lineas buscan,
casi (auto)biograficamente para quien lo escribe, volver sobre las
principales preguntas que como disciplina la SE tiene que hacerse
en un contexto donde las desigualdades sociales y educativas se han
recrudecido producto dela pandemiay postpandemia. Preguntarnos
por los modos de produccion, reproduccion y transmision cultural
es interrogarnos sobre el curriculum, sobre la didactica, sobre la
pedagogia en sentido amplio, sobre la politica educativa, sobre
la tecnologia puesta en juego en el proceso, pero, centralmente,
implica hacer sociologia de la propia sociologia de la educacion.

Decia Silvia Grinberg en la misma conferencia que citamos al
comienzo del trabajo, alli donde algo est4 normalizado la Sociologia
de la Educacién debe colocar un interrogante (Grinberg, 2022).
Durkheim y Bourdieu, en su tiempo, con sus potencias y debilidades,
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lo han hecho. Que nosotros, en el devenir de nuestras asignaturas
y producciones, también podamos colocar una pregunta frente
aquello que esta naturalizado o se busca que lo esté desde quienes
ostentan las posiciones de poder hegemonicas del momento.
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Aproximaciones al Pensamiento de Gramsciy Fals Borda Para
la Construccion de Una Pedagogia Emancipatoria

Miguel Angel Garcia®

Ayelén Penchulef Hernandez®®

Introduccion

En el presente trabajo nos proponemos recuperar aportes del
marxismoy el pensamiento criticolatinoamericano, particularmente
nos interesa indagar de forma articulada en el pensamiento de
Antonio Gramsci y Orlando Fals Boda, y poner en dialogo sus
aportes conceptuales con experiencias de educacién popular
que se vienen desarrollando dentro y fuera de las instituciones
educativas formales. Esta aproximacion a la vida y obra de dos
genuinos intelectuales organicos de los grupos subalternos, tiene
como proposito, recuperar aprendizajes colectivos que se fueron
construyendo al calor de la lucha de clases en otros momentos
histéricos y aportar coordenadas conceptuales claves para la
revitalizacion de concepciones politicas y pedagdgicas que se
propongan una transformacién revolucionaria del orden social
establecido.

El presente trabajo de indagacion tedrica surge a partir de una
serie de interrogantes que nos venimos haciendo como docentes y
militantes desde nuestra propia praxis pedagogica:

¢Qué lugar ocupd histéricamente la educacion publica en la
construccion de hegemonia en las sociedades occidentales? ¢de qué
otrosmodos educan las clases dominantes para conservar su posicion
hegemonica en la sociedad? ¢Qué posibilidades y limitaciones
encontramos de construir alternativas politicas y pedagogicas
en las instituciones educativas estatales? ¢De qué manera

87 Docente e Investigador Instituto de Formacion Docente 6 de Neuquén. Contacto: angelcabe222@gmail.com
88 Docente e Investigadora Instituto de Formacién Docente Continua de Villa Regina, Rio Negro. Contacto: ammpenchu@
gmail.com
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podemos contrarrestar las tendencias a la institucionalizacion
y subalternizacion de las practicas educativas criticas? écoémo
se articulan las disputas en la educacién publica estatal con
aquellas experiencias pedagogicas contrahegemoénicas que se van
edificando en los espacios no institucionales? ¢Qué rol asumen
estas disputas en el marco de un proyecto historico que apuesta a
la conformacién de un sujeto politico antagonista al capital? ¢Qué
debates y aprendizajes pedagogicos podemos recuperar de aquellas
experiencias de educacion popular que acontecieron en otros
momentos historicos?

Estos interrogantes se sitian en una etapa histérica atravesada
profundamente por la ofensiva capitalista neoliberal, en la cual se
impusomedianteelejerciciosistematicodelaviolenciayelterrorismo
de estado, reformas laborales, sociales y educativas que afectaron
sustancialmente las condiciones de vida de clase trabajadora.
La represion violenta y desarticulaciéon de las organizaciones
obreras y populares con horizontes politicos revolucionarios,
que se constituyeron al calor de procesos de liberacidon nacional,
insurreccionales y de lucha armada en los afios 60 y 70" en
América Latina y el mundo, fueron condicion de posibilidad para
la implementacién de politicas neoliberales y la recomposicién de
la hegemonia capitalista. En este escenario configurado a partir
de una correlacion de fuerzas adversa para las clases subalternas,
donde la pauperizacién de las condiciones de vida, la desocupacion,
precarizacion laboral, el despojo territorial y la privatizacion/
mercantilizaciéon de los bienes comunes (salud, educacidn,tierra,
rios, agua potable) condiciona los procesos de subjetivacion politica
de las clases subalternas y es utilizado por las clases dominantes
para promover la fragmentacion social, el individualismo y el
conservadurismo politico; los aportes conceptuales de estos
autores asi como la recuperacion, resignificacion y socializacion
de experiencias gestadas desde abajo y con un mismo horizonte
emancipatorio, contribuyen a la reconstruccion y revitalizacion de
proyectos politico-pedagdgicos revolucionarios.
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Gramsci y el Rol de Lxs Intelectuales en los Procesos de Trans-
formacion Social

El comunista italiano se destaca en su trayectoria militante
e intelectual por darle predominancia a la cuestion cultural
y educativa en las disputas de hegemonia, a diferencia de las
perspectivas dogmaticas y economicistas que predominaban a
principios del S.XX en el pensamiento marxista. A partir de una
lectura esquematica de la obra de Marx, durante muchos afos
predominé una interpretacion de la metafora edilicia que plantea
una lectura de la sociedad en dos partes: la estructura, compuesta
por las relaciones materiales de produccion y las fuerzas productivas
-podriamos decir “lo econémico”-, y la superestructura, conformada
por aquellos aspectos culturales, ideologico, juridicos y politicos,
(el estado entraria en la superestructura por ejemplo). En esta
lectura, la relacion entre base y superestructura es determinante,
no dialéctica. Desde esta perspectiva economicista y mecanicista
de la realidad, se desestiman las apuestas militantes desarrolladas
en el plano superestructural debido a su incapacidad para generar
transformaciones sociales y desde una mirada positivista se plantea
que la llegada del socialismo depende del desenvolvimiento de las
contradicciones entre las relaciones de produccion y las fuerzas
productivas en el plano de la estructura econémica. De alli que se
plantee el desarrollo y la expansion del capitalismo como condicién
necesaria para la llegada del socialismo.

En un articulo publicado por Gramsci en el periodico L'Ordine
Nuovo titulada Revolucion contra El Capital desarrolla una critica
a esta mirada positivista de lo social, reivindicando a la experiencia
de la Revolucién Rusa como una manifestacién concreta de las
posibilidades que acontezcan procesos revolucionarios en regiones
geograficas donde aun el desarrollo del capitalismo sea incipiente®°.

89 En los ultimos afios se han publicado los intercambios de Marx con Vera Zaslich, en la que se da cuenta de una
revalorizacion de la Comuna Rural Rusa como embrién de poder popular para un proyecto politico de transformacion
social, a contracorriente de aquellos pasajes de su obra que planteaban la desarticulacion de las formas organizativas y la
expansion mundial del capitalismo como condicion de posibilidad para la llegada del socialismo. “El analisis presentado en
El capital no da, pues, razones, en pro ni en contra de la vitalidad de la comuna rural, pero el estudio especial que de ella
he hecho, y cuyos materiales he buscado en las fuentes originales, me ha convencido de que esta comuna es el punto de
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El Capital, de Marx, era en Rusia el libro de los burgueses mas
que el de los proletarios. Era la demostracion critica de la fatal
necesidad de que en Rusia se desarrollara una burguesia, una era
capitalista, se instaurase una civilizacion de tipo occidental, antes
de que el proletariado pudiera pensar siquiera en su ofensiva, en
sus reivindicaciones de clase, en su revoluciéon (Gramsci, 2001, p.

34).

Frente a esta interpretacion esquematica y mecanicista del
pensamiento de Marx, Gramsci propone una lectura critica que
pone en el centro a los seres humanos y su capacidad creadora y
transformadora de lo social.

Y ese pensamiento no sittia nunca como factor maximo de la his-
toria los hechos econémicos en bruto, sino siempre al hombre, la
sociedad de los hombres, de los hombres que se retinen, se com-
prenden, desarrollan a través de esos contactos (cultura) una vo-
luntad social, colectiva, y entienden los hechos econémicos, los
juzgan y los adaptan a su voluntad hasta que ésta se convierte en
motor de la economia (Gramsci, 2001, p. 35).

Ante una mirada fatalista y mecanicista de la historia, Gramsci
destaca la importancia del factor (inter) subjetivo en los procesos
de transformacion social. Desde una perspectiva prefigurativa
recupera la importancia de construir aqui y ahora formas
organizativas y modos de relacionarse que anticipen el horizonte
emancipatorio por el cudl se estd luchando, considerando que
en estas apuestas militantes se va constituyendo un sujeto
politico antagonico con capacidad de protagonizar un proceso
revolucionario. Esta perspectiva prefigurativa discute con aquellas
corrientes de pensamiento que representan la revolucién en el
momento de la “toma del poder estatal”, ante lo cual, plantea que la
transformacion estructural de la sociedad con un denso entramado
de mecanismos que sustentan la dominacién, demanda una disputa
ardua y prolongada, en las diversas trincheras que configuran a
la sociedad civil. Se trata de confrontar aquellas concepciones
del mundo, costumbres y practicas cotidianas en donde se

apoyo de la regeneracion social en Rusia” (Marx, 1980)
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reproduce cotidianamente el orden social vigente, posibilitando su
transformacion en un sentido contrahegemonico®°. Esta concepciéon
de los procesos de transformacién social se vincula con una mirada
relacional y procesual de lo social:

Se puede decir que cada cual se cambia a si mismo, se modifi-
ca, en la medida en que cambia y modifica todo el conjunto de
las relaciones de las cuales en el centro de anudamiento (...) si la
individualidad misma es el conjunto de estas relaciones, crearse
una personalidad significa adquirir conciencia de esas relaciones,
y modificar la personalidad significa modificar el conjunto de es-
tas relaciones (Gramsci, 1986, p. 37).

Su militancia politica se desarrolla a principios del siglo XX en
Italia, migra tempranamente desde su pueblo natal Cerdena al
centro industrial de Turiny se incorpora al Partido Socialista. En esta
primera etapa de militancia desarrolla diversasiniciativas educativas
y culturales que tienen como propdsito socializar y recrear una
nueva cultura socialista con arraigo en los sectores mas activos de la
clase trabajadora. Esto se vincula con una caracterizacién que hace
de las sociedades modernas en la region de Europa Occidental, en
donde las instituciones que forman parte de la sociedad civil tienen
un importante desarrollo y configuran una hegemonia con una
fuerte base en el consenso de los sectores subalternos. De alli que la
disputa hegemonica demande una paciente y prolongada iniciativa
en el plano cultural que posibilite cuestionar el sentido comiin, en
tanto concepcion del mundo disgregada y contradictoria, y a partir
de un didlogo de saberes edificar una nueva concepcién del mundo
vinculada a los intereses de la clase trabajadora que reconozca los
nucleos de buen sentido que forman parte de la cultura popular:

(...) la tarea del intelectual es potenciar el nicleo de buen sen-
tido, articulandolo, aclarandolo, maximizando su racionalidad;
es facilitar un desarrollo organico que le permita tener concep-

90 Eso quiere decir que toda revolucion ha sido precedida por un intenso trabajo de critica, de penetracion cultural, de
permeacion de ideas a través de agregados humanos al principio refractarios y sélo atentos a resolver dia a dia, hora por
hora, y para ellos mismos su problema econémico y politico, sin vinculos de solidaridad con los demas que se encontraban
en las mismas condiciones (Gramsci, 2011, p. 16).
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ciones elaboradas, sistematicas y organizadas. La nueva cultura
que propone Gramsci, consiste en lograr que una concepcién del
mundo criticamente elaborada se difunda en un grupo social y asi
se convierta en base de accidn, de organizacion social y de orden
intelectual y moral, en suma, en base de la nueva hegemonia (es
la filosofia de la praxis) (Rigal, 2011, p. 135) .

El sentido politico y pedagogico que le otorga al rol de los
intelectuales parte de una serie de premisas que van a cuestionar
las concepciones predominantes:

e Todxs Ixs seres humanxs somos intelectuales en tanto for-
mamos parte de una determinada concepcion del mundo,
pero no todxs cumplimos la funcién de intelectuales en una
sociedad atravesada por la division entre el trabajo intelec-
tual y el trabajo manual.

e La filosofia no es algo propio de un grupo reducido de inte-
lectuales, por el contrario se encuentra contenida de forma
disgregada y contradictoria en el lenguaje, el sentido comin
y el folklore.

e Lxs intelectuales son grupos sociales vinculados orgéanica-
mente a una determinada clase social. De alli que su acti-
vidad sea inherentemente politica. La funciéon de Ixs inte-
lectualxs organicos a las clases dominantes es organizar la
hegemonia social y el gobierno politico.

e El sistema educativo es el instrumento para formar a los in-
telectuales de diverso grado. La configuraciéon del sistema
educativo se corresponde con la complejidad de las funcio-

nes intelectuales que van asumiendo las sociedades.
Estos elementos nos permiten ampliar la nocién de lo educativo,
y reconocer la dimensién pedagogica en la disputa de hegemonia.
Las clases dominantes sustentan su dominacién mediante la
imposicion de una concepcion del mundo que les garantice el
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consenso activo de los grupos subalternos al modo de organizacion
social predominante. Ante ello Gramsci se pregunta:

¢Es preferible “pensar” sin tener conocimiento critico, de manera
disgregada y ocasional, es decir, “participar” de una concepcion
del mundo “impuesta” mecanicamente por el ambiente externo
(...) o es mejor elaborar la propia concepcion del mundo de ma-
nera consciente y critica? (Gramsci, 1986, p. 12).

La construccion de espacios educativos y culturales, que tengan
un proposito de disputa contrahegemonica, se constituyen en un
factor clave para la construccién de un pensamiento critico, que
en dialogo critico con los “nucleos de buen sentido” y los saberes
populares contribuya a la formacion de una mirada y una practica
colectiva vinculada organicamente con los intereses de las clases
populares. Este proceso de critica al sentido comiin y construccién
de una concepcion del mundo contrahegemonica, involucra de
manera articulada y contradictoria la teoria y la practica.

Existen diversas filosofias o concepciones del mundo, y siempre
se hace una eleccion entre ellas, éComo se produce esta eleccion?
¢Es un hecho puramente intelectual o mas complejo? ¢Y no ocu-
rre a menudo que entre el hecho intelectual y la norma de con-
ducta exista contradiccién? éCual sera, entonces, la verdadera
concepcion del mundo: la afirmada l6gicamente como hecho in-
telectual, o la que resulta de la real actividad de cada cual, que se
halla implicita en su obrar? (Gramsci, 1986, p. 14).

En esta tension entre la teoria y la practica, que Gramsci atribuye
a las contradicciones mas profundas del orden histoérico social, la
concepcién del mundo propia de las clases populares se manifiesta
de forma embrionaria en la cultura y la practica social. La filosofia
de la praxis, como superacién del sentido comiin, “luego haberse
basado en el sentido comin para demostrar que “todos” son fil6sofos
y que no se trata de introducir una ciencia en la vida individual
de “todos”, sino de innovar y tornar “critica” una actividad ya
existente” (Gramsci, 1986, p.18), requiere de la constitucién de
un bloque cultural y social entre los intelectuales organicos y las
clases populares, en donde se articulan dialécticamente la teoria y
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la practica, y Ixs intelectuales asuman una tarea organizativa y de
elaboracion teorica, a partir de los problemas que emergen en la
practica misma de las clases populares.

En Gramsci el rol de Ixs intelectuales asume una dimensiéon
colectiva,enlaactualidad sonlospartidospoliticos,lasorganizaciones
sociales, los bachilleratos populares, los movimientos populares,
las asambleas barriales, las asambleas feministas, las fabricas
recuperadas, los sindicatos, las asambleas socioambientales, las
comunidades campesino-indigenas, la comunidad educativa, en
tanto embriones de poder popular en la que se van prefigurando
alternativas sociales y politicas; quiénes asumen la tarea politica
de elaboracion y difusion de concepciones del mundo alternativas
a partir de un vinculo situado y territorializado con las clases
populares.

Autoconciencia critica significa, historica y politicamente, la crea-
cion de una élite de intelectuales; una masa humana no se “dis-
tingue” y no se torna independiente per se, sin organizarse (en
sentido lato), y no hay organizacion sin intelectuales (...) hay que
destacar la importancia y el significado que tienen, en el mundo
moderno, los partidos politicos, para la elaboracion y la difusion
de las concepciones del mundo (...) los partidos son los elabora-
dores de las nuevas intelectualidades integrales y totalitarias, esto
es, el crisol de la unificacion de teoria y practica (Gramsci, 1986,
p. 21)

La conformacién de un bloque histérico requiere de un arduo y
prolongado proceso pedagdgico, la cual no se reduce a las relaciones
especificamente “escolares”, sino que se dan en el conjunto de la
sociedad, entre intelectuales y no intelectuales, gobernantes y
gobernadxs, dirigentes y dirigidxs. Gramsci plantea que la relacion
pedagogica en el proceso de constitucion del bloque historico de
las clases subalternas, debe darse a partir de un didlogo de saberes,
de vinculos reciprocos entre educadorxs y educandxs, en la “cada
maestro es siempre un alumno y cada alumno, maestro” (idem: 34).
En ese sentido, cuestiona la concepcion enciclopédica de la cultura
y el vinculo de ensefianza-aprendizaje “en el cual el hombre no se
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contempla mas que bajo la forma de un recipiente que hay que
rellenar y apuntalar con datos empiricos” (Gramsci, 2011, p. 14),
esa forma de considerar a la cultura y los procesos pedagogicos

Es verdaderamente daiiina, especialmente para el proletariado.
Solo sirve para producir desorientados, gente que se cree superior
al resto de la humanidad porque ha amontonado en la memoria
cierta cantidad de datos y fechas que desgrana en cada ocasién
para levantar una barrera entre si mismo y los demas (Gramsci,

1986, p. 14).

La cultura tiene que dejar de ser un privilegio de clase para
constituirse en una herramienta de empoderamiento y liberacién de
los grupos oprimidxs, y la nueva intelectualidad critica, establecer
un vinculo pedago6gico que promueva la construccion colectiva del
conocimiento y la problematizacion del orden establecido.

Siguiendo a Ouviiia, (2013) podemos decir que Gramsci sostuvo
una concepcion dialéctica del vinculo ensefianza-aprendizaje que
podemos denominar prefigurativa, en la medida en que ademas
de impugnar las practicas escolares del orden social dominante,
intenta anticipar en los diversos espacios cotidianos, los embriones
o gérmenes de la educacion futura.

Entre los diversos proyectos politico-pedagogicos de los cudles
participé Gramsci destacamos la apuesta a construir una escuela
de formacion politica destinada a Ixs trabajadorxs que formaban
parte de los consejos obreros en Turin. En sus escritos acerca de
estas experiencias asi como en los documentos elaborados por
el periddico L’Ordine Nuovo podemos observar una apuesta
pedagdgica enraizada en las condiciones de vida y el hacer cotidiano
de Ixs trabajadorxs, estableciendo un dialogo de saberes que le
otorgue herramientas tedricas y practicas al movimiento obrero para
fortalecer la autogestion productiva y el autogobierno. Desde una
mirada dialéctica de la teoria y la practica, el joven italiano reconoce
una concepcion del mundo contenida en las propias experiencias
de autoorganizacion obrera y las practicas de solidaridad que
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debia ponerse en dialogo con la teoria para superar las tensiones
inherentes a un sentido comun disgregado y contradictorio:

Hemos visto junto a nosotros, llenos, pegados unos a otros en los
incomodos bancos y en el espacio angosto, estos insolitos alum-
nos, la mayor parte de ellos no muy jovenes, por fuera pues de la
edad en la que aprender es algo simple y natural, todos pues ex-
tenuados tras una jornada de oficina, seguir con la més profunda
atencion el transcurso de la leccion, esforzarse por tomar apun-
tes, sentir fehacientemente que entre aquel que habla y aquel que
escucha se ha establecido un canal vivaz de inteligencia y simpa-
tia. Esto no seria posible si en estos obreros el deseo de aprender
no surgiera de una concepcion del mundo que la vida misma les
ha ensefiado y que ellos sienten la necesidad de esclarecer, para
poseerla por completo, para poder vivirla plenamente. Es una
unidad que preexiste y que la ensefianza busca reanimar, es una
unidad viviente que en las escuelas burguesas en vano se busca
crear (Gramsci, 2010, p. 160)%.

Para Gramsci los procesos formativos son ineludibles para
llevar adelante una transformacion social con un sentido
contrahegemoénico y emancipatorio. La socializacion de saberes,
el estudio de la historia desde una perspectiva que visibilice los
procesos de organizacion y resistencia popular, el conocimiento y la
reflexion critica sobrelos mecanismos de dominacion, la apropiacion
colectiva de las dinamicas economicas y politicas sobre las cuales se
sustenta la acumulacion de capital, se constituyen en herramientas
para la lucha social. Asimismo, desde una perspectiva prefigurativa,
la formacioén teorica y politica es condicién de posibilidad para
superar la escision entre el trabajo intelectual y el trabajo manual,
la division de tareas y la escision entre gobernantes y gobernadxs.
En ese sentido, Gramsci escribe en octubre de 1917:

Los burgueses también pueden ser ignorantes. Los proletarios no.
Para los proletarios es un deber no ser ignorantes. La civilizacion
socialista, sin privilegios de casta y de categoria, para realizarse
completamente necesita que todos los ciudadanos sepan contro-

91 Las cursivas son nuestras.
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lar lo que sus mandatarios cada vez deciden y hacen. Si los sabios,
si los técnicos, si aquellos que puedan imprimir a la produccion
y al intercambio una vida méas ardiente y rica de posibilidades,
son una exigua minoria, no controlada, por la l6gica misma de
las cosas, esta minoria devendra privilegiada, impondra su propia
dictadura (Gramsci, 2011, p. 75).

La Escuela Unica Como Forma de Superar la Escision entre la
Teoria y la Practica

La perspectiva gramsciana sitda las reflexiones acerca de lo
escolar en un plano mas general, vinculado al Estado capitalista
en un sentido ampliado, rol de los intelectuales y la construccion
de hegemonia. Desde una mirada dialéctica plantea al Estado, y al
sistema educativo estatal, como arena privilegiada de la lucha de
clases en la que se dirimen las disputas y los antagonismos sociales.

El sistema educativo, lugar principal de formacién de los intelec-
tuales, se vuelve un momento decisivo para resolver la crisis, pero
también, al resultar el sitio privilegiado de lucha por la hegemo-
nia, es donde la manifestacion de la crisis se torna mas virulenta
(Gomez, 2021, p. 15).

Esta mirada cuestiona aquellas visiones reproductivistas que
desconocen las posibilidades de disputar sentidos politicos
en los espacios educativos formales, esto sin desconocer los
condicionamientos estructurales que configuran al sistema
educativo como totalidad.

Gramsci cuestiona la fragmentacion y la especializacion del
sistema educativo, y la vincula a la division del trabajo intelectual y
el trabajo manual, asi como a la escision entre dirigentes y dirigidxs.
En el capitalismo las escuelas profesionales especializadas, con una
formacion técnica, van a estar destinadas a las clases subalternas
(perpetuando la funcion instrumental de las masas) mientras que
la escuela media con formacién humanista va a destinarse a la clase
dirigente. La escuela unitaria, que propone Gramsci en el marco
de una sociedad sin division de clase, requiere de un desarrollo
integral y articulado de la formacidén intelectual y manual, y “esta
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destinada a democratizar la cultura, ampliando la base de aquellos
que pueden aspirar a la calificacion de intelectuales y, por tanto,
dirigentes” (G6mez, 2021, p. 17). Esta propuesta pedagbgica
contiene dos momentos:

e La primera etapa consiste en la ensenanza de habilidades
tales como la lectura, la escritura, operaciones matemaéticas
béasicas; y el desarrollo de las primeras nociones acerca del
Estado, el tiempo historico, el espacio geografico y la socie-
dad. En este primer momento se dan las primeras disputas
contra las concepciones del mundo provenientes del sentido
comun. Asimismo se busca nivelar el acceso a ciertas destre-
zas y saberes (capital cultural)*? que fue distribuido de forma
desigual segtin la posicion de clase de les estudiantes. La du-
racion de esta etapa no deberia exceder los 3 o0 4 anos.

e Enunasegunda etapa se va a crear los valores fundamentales
del humanismo, la autodisciplina intelectual y la autonomia
integral de les sujetes pedagodgicos, otorgando herramientas
para el proceso posterior de especializacion.

La busqueda de hacer de la educacién una herramienta para la
democratizacion del saber y del poder, demanda de su caracter
publico, y del financiamiento estatal. “La formacion de las nuevas
generaciones y toda la funciéon educacional deja de ser privada para
hacer publica porque tnicamente de ese modo puede abarcar a
todas las generaciones sin division de grupos o castas” (Gramsci,

92 El autor italiano va a desarrollar tempranamente las nociones que Pierre Bourdieu va a
retomar y conceptualizar como capital cultural y habitus. “En algunas familias sobre todo
de nucleos intelectuales, los alumnos encuentran en la vida familiar una preparacion, una
prolongacion y una integracion de la vida escolar, como comunmente se dice, absorben del
“aire” una cantidad de nociones y de actitudes que facilitan la carrera escolar propiamente
dicha (...) los alumnos de la ciudad, por el solo hecho de vivir en ella antes de los primeros
seis afios de edad han absorbido una cantidad de nociones que les hacen més facil, mas
provechosa y mas rapida la carrera escolar” (Gramsci, 1975, p. 112)
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1975, p. 110). La escuela unitaria propone un nuevo vinculo entre
la vida y la cultura, el trabajo intelectual y el trabajo manual, las
universidades y la vida cotidiana de los pueblos, éstas deben ser los
ambitos de sistematizacion y creacion intelectual, ligadas a la vida
colectiva, al mundo de la produccion y del trabajo.

Fals Borda y la construccion de un ciencia rebelde y popular

Revisaremos ahora algunos de los puntos centrales de la obra
de Orlando Fals Borda (1925-2008), tratando de recuperar los
interrogantes que planteamos en nuestra problematizacion inicial.
En principio cabe decir que el autor sostuvo hasta sus ultimos dias
fuertes compromisos politicos que prontamente en su trayectoria,
buscaron los cauces para tematizar el papel de los intelectuales
frente al orden social vigente, y el papel del conocimiento cientifico
en la transformacién de las sociedades.

En este sentido, y pensando en el didlogo que proponemos
sobre las instancias de produccion de conocimiento formales y
no formales, debemos decir que Fals Borda mantuvo siempre
una posicion de rigurosidad en la construccion de conocimiento
y dialogo con las producciones académicas y metodologicas de la
“sociologia comprometida”, fue un ferviente disidente dentro de las
instituciones de educacion superior (Moncayo; 2009), ocupando
espacios académicos y profundizando en la construccion de una
cienciasocial atenta alas necesidades de su pueblo, interdisciplinaria
e integral en el abordaje de la realidad latinoamericana. En esta
tesitura, debemos situar sus estudios sobre la violencia en Colombia
y los procesos de paz, el fallido intento de reforma agraria y en
especial las mujeres campesinas en lucha. Profundizaremos en este
aspecto mas adelante.

Una de las primeras cuestiones a destacar en el autor es la fuerte
critica a la corriente positivista en las ciencias sociales. Fals Borda
entiende que hay una necesidad de distanciarse de las formas
tradicionales, y extranjeras, de construir conocimiento cientifico,
y que para la transformacion de las sociedades es necesaria la
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fundacion de una “ciencia social nueva, subversiva y rebelde,
comprometida con la reconstrucciéon social” (Fals Borda, 1987, p.
22).

Va de suyo, que estas intenciones del autor, no surgen de manera
espontanea, sino producto de su sensibilidad y vinculo con los
problemassocialesdesuépoca;paraél,lasiniciativasrevolucionarias,
las dictaduras, en definitiva, los procesos de movilizacion social que
ponian en crisis el orden politico, econémico y social en América
Latina, cuestionaban el rol de los cientificos que buscaban realizar
analisis “distanciados” de la realidad, o en términos “objetivos”, sin
exhibir valoraciones o tomas de posiciones politicas frente a lo que
ocurria.

En este sentido, Fals Borda buscarainterpelar a otros intelectuales,
proponiendo un método cientifico que no escape a la intencion
de describir, analizar y aplicar el conocimiento para transformar
la sociedad. En este sentido, aparece en el autor una redefinicion
de la funcionalidad de la ciencia hegemonica, pero sin rechazar el
conocimiento existente, sino mas bien, capitalizarlo y ponerlo en
beneficio de la liberacion.

Retomando a Oscar Varsavsky (1969), dira que es necesaria una
ciencia politizada, que sirva como un instrumento para la conciencia
critica, un factor de autonomia cultural y politica de las tradiciones
y parametros cientificos coloniales y “un medio de lucha contra la
miseriay las desigualdades sociales locales” (Varsavsky, 1969, p. 31).
La apuesta a la construcciéon de un nuevo sentido de la objetividad,
lejos de desdenar el problema de la orientacion politica del
conocimiento cientifico, o de mantener una posicion de indiferencia
frente a las situaciones reales, propone lanzarse al estudio de los
desajustes sociales, de los conflictos, y a su participacion activa en
ellos para lograr la transformacién profunda de la realidad.

De la coyuntura el autor sistematiza ampliamente en el capitulo
4 de Ciencia propia y colonialismo intelectual (1987), los aportes
de diversos autores latinoamericanos que debaten la realidad del
momento, dando cuenta de que no es posible investigar hechos
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aislados, sino que es necesario el despliegue de una sociologia
histérica que pueda dar cuenta del conjunto de procesos y
condicionamientos que llevan a los acontecimientos, es decir
que pueda explicar las tensiones y contradicciones sociales que
producen las condiciones para la crisis. La reversion de la 6ptica
de los “hechos” a los “procesos” le permite al autor, delimitar las
bases para la produccion de una ciencia rebelde en cuatro puntos: 1.
normas y métodos apropiados para el estudio en situacion de crisis;
2. la conversion de sociologia, en una ciencia politica durante las
épocas de crisis; 3. la nocion de “ compromiso” del/ la sociélogo/x;
y finalmente, las dificultades del “compromiso” para la acumulacion
sistematica del conocimiento sociologico.

Profundizamos en algunos de estos aspectos:

1. Respecto de los métodos y normas para la investigacion, Fals
Borda destaca que en épocas de crisis las normas y métodos
de investigacion se ven cuestionados, y esto puede signifi-
car el repliegue en la vida académica cuando son necesarios
agilidad y libertad de accién para advertir limitaciones, para
dar continuidad y profundizar en la formalizaciéon de todo
conocimiento. Esta actitud, no significa eliminar o desechar
los métodos, sino, probar su adecuacion al momento en la
experiencia de su aplicacion: “producir hechos y hacer que
las” ideas se traduzcan a la practica:

Que los estudios demuestren, ante todo, sus méritos y su objeti-
vidad por el rigor con quejian sido concebidos y elaborados,
y por su eficacia en la reconstruccion de la sociedad; y que la
teoria se deje guiar por la realidad para que pueda enrique-
cerse. (Fals Borda; 1987, p.55).

De este modo es que se iria formando, una ciencia proyectiva y
futurista, una ciencia que es capaz de movilizar por sus co-
nocimientos, planteando tendencias de desarrollo de las so-
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ciedades y animando la organizacién y su transformacion.

En cuanto a los métodos existentes, Fals Borda propone un
pasaje que va de la observacion-participante a la observa-
cion-intervencién, para culminar con observacion- inser-
cion, siendo esta tltima una de las formas mas comprometi-
das de la investigacion, porque quien investiga se convierte
en un agente, ha tomado partido, y aprende y comprende,
no solo de la observacion, sino del trabajo que realiza con los
sujetos. El resultado es una combinacién entre “lo cualitati-
vo y el sentido de las cosas y los procesos con una visiéon glo-
bal e historica, pero sin rechazar lo mensurable ni despreciar
lo sectorial” (Fals Borda, 1987, p. 58).

2. La sociologia, se convierte en una ciencia politica o politizada
en tanto y en cuanto enfoca la sociedad y sus realidades en aquellas
que son mas conflictivas y problematicas. En este sentido el
autor rechaza la idea de una ciencia neutral. Dird que no existe la
diferenciacion entre el ensayo politico y la sociologia cientifica; y
que las derivas e intentos por asemejarse a la ciencia natural, como
esquirlas del siglo XIX, o los intentos de las escuelas anglosajonas
promotoras del equilibrio estructural, no han hecho méas que
reproducir el status quo; en este sentido, no tomar partido, significa
tomar partido por el estado de las cosas que es, insoportable para
las mayorias.

3. Aparece de este modo, la nocién del compromiso, como aquella
actitud del intelectual que reivindica su pertenencia a la sociedad y
al mundo de su tiempo, y renuncia a una posicion de espectador y
poniendo su arte al servicio de la causa por la transformacién del
pueblo, por la resolucién de la crisis y poniendo empefio en forjar
una sociedad superior a la existente. El compromiso- accion, se
define por la eleccion del investigadorx del tema o los problemas
a investigar; en la originalidad o posibilidad de ser creativxs en esa
eleccion, cualidades que se incrementan cuando el compromiso es
con un proceso rebelde o insurgente. La identificacion con la clase
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o grupos que seran los de referencia del investigadorx para ser
servidos por la ciencia son el principal objetivo y actor para aplicar
los conocimientos en una relacion de cooperacion, apoyo y demanda
mutuas con la expectativa de un menor margen de error en la accion
de los grupos.

Uno de los grandes saldos que tiene la produccién de este
autor para la sociologia latinoamericana es el desarrollo de una
metodologia propia, la investigacidon-accion-participativa, (en
adelante IAP).

Resultante de experiencias en comunidades campesinas
colombianas, permiti6 sistematizar una serie de reglas que
orientaban ala accion investigativa, al mismo tiempo que proponian
una nueva relacion, un nuevo rol para los intelectuales. Cabe
destacar que si bien Fals Borda cuestiona el funcionalismo como
marco interpretativo y el positivismo, no desecha el empirismo.
Llama la atencion a poder presentar, hacer uso de las técnicas
de producciéon de informacion empiricas pero tamizando lo que
deshumaniza a esas técnicas como la entrevista, la encuesta, los
conteos y la estadistica.

Por ejemplo, no podia haber lugar a la distincién tajante entre
entrevistador y entrevistado que dictaminan los textos ortodoxos
de metodologia: habia que transformar la entrevista en una expe-
riencia de participacion y consenso entre el dador y el recibidor
de la informacioén, en la cual ambos se identificaron en cuanto a
la necesidad y fines compartidos de esa experiencia (Fals Borda,

1979, p. 20).

De lo antedicho, aparece lo que podemos considerar la regla
general de la IAP, que es evitar la personificacién y el monopolio del
conocimiento en una sola persona o grupo, la figura del investigador,
sin desvanecerse del todo, va a tender a estar en paridad con los
conocimientos del grupo al que se inserta. A su vez propone una
nueva forma de organizacion del conocimiento atravesada por el
trabajo colectivo.
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En la Investigacion, recupera la importancia de la seriedad
y rigurosidad en la observacion, la implementacién de técnicas
y las deducciones e inferencias que se realizan en el proceso de
construccion de conocimiento.

La accion, hace referencia a la necesaria vinculacion entre la
teoriayla practica, que van a inspirarse mutuamente en una relacion
dialéctica entre reflexion de la realidad y accion con intencion de
transformar el estatus quo. En este sentido, dice el autor que es el
momento de la accién aquel en el que la validez de los conocimientos
sistematizados y producidos toma relevancia. Profundizamos en la
idea de praxis méas adelante.

Por ultimo, la participacién es planteada como una ruptura
en la relacion clasica del ordenamiento del método cientifico que
supone que hay dos polos, el del objeto que se conoce y el del sujeto/
cientifico que ostenta la capacidad de conocer y analizar la realidad,
mientras que el objeto seria dependiente, sumiso frente a la accién
investigativa y el conocimiento, en la IAP esta idea es transgredida
planteando que no puede haber dependencia, sumision y opresion
entre sujeto y objeto, sino mas bien cooperaciéon, una relacion
simétrica y horizontal que sitia al objeto y al sujeto en un plano
de conocimientos igualitario; un didlogo de saberes cientificos y
populares.

Nos interrogamos mas arriba sobre el rol del investigador, como
quien sistematiza los conocimientos, pero como aquel que también
debe realizar una tarea pedagogica en la devolucion sistematica
(en palabras del autor), de aquello que se obtiene como resultado
del proceso de la IAP. Asi, es necesario una devolucion de los
conocimientos, en formatos procesables para el estado de conciencia
y educaciéon de quienes conforman el movimiento/grupo. La
propuesta de la IAP, articula en forma dialéctica el plano de la teoria
y la practica, por lo que “la investigacion social y la accion politica
con ella, pueden sintetizarse e influirse mutuamente para aumentar
tanto el nivel de eficacia de la accién como el entendimiento de la
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realidad” (Fals Borda, 1979, p. 28). En este intercambio dialéctico,
la praxis como la llama el propio actor, guarda un lugar central,
convirtiendo los resultados de la propia accidn, el criterio de validez
y la realidad el ultimo criterio de correccién para la teoria y los
nuevos conocimientos.

El Sentido Comun

Uno de los problemas que Fals Borda analiza y que presenta una
dificultad para la praxis es la relacion entre el saber popular y la
accion politica. En el autor, aquello que Gramsci denomina como
sentido comun (desarrollado in extenso més arriba), aparece como
folclor, saber practico o cotidiano que tiene su propia racionalidad y
causalidad, que es una acumulacion historica y aunque no se precie,
por no tener el mismo formato que el saber cientifico dominante,
puede demostrar su caracter sistematico y explicativo de la realidad
situada de los sujetos que portan esos saberes.

En el caso del estudio de la realidad colombiana, tener en cuenta
el sentido comun, plante6 grandes beneficios a la investigacion, al
mismo tiempo que desafios en el proceso de devolucion sistematica
en la que se recurri6 a variadas formas, cuadernillos, ilustraciones,
representaciones, cancionesy formas de comunicacion mas sencillas
y concretas que pudieran acortar la distancia entre la experiencia y
la abstraccion conceptual, entre el trabajo intelectual y manual.

A modo de saldo y en funcion de la experiencia colombiana, el
autor destaca que la investigacion no tuvo todo el éxito posible
en la elevacion del conocimiento de la realidad y la desalienacion,
en este caso, interpretar con mayor nitidez la propia situacién
de subyugamiento no redund6 en una profundizacion de la
confrontacion de las acciones politicas. Sin embargo, esta conclusion
no deshace el valor de la IAP en los contextos de movilizacion social
como motor para la producciéon de conocimientos desde abajo y
para la emancipacion.
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Los Movimientos Populares como Intelectuales Colectivos

El surgimiento, consolidacion y expansion de diversos
movimientos sociales da cuenta de una nueva modalidad de los
procesos organizativos y métodos de protesta social. Fals Borda
(1969) plantea que este fenbmeno se debe a la crisis social que
atraviesan las modalidades tradicionales de representacion
politica, a lo que podriamos agregar que se vincula con una crisis
de dominacion del capital. Las experiencias de los movimientos
sociales vienen a impugnar formas jerarquicas, dogmaticas y
restrictivas de participacion politica. Asimismo la propia dindmica
de la conflictividad social y el desenvolvimiento de contradicciones
sociales que amplian y complejizan aquellas vertientes politicas
centradas en la lucha de clases, han posibilitado el reconocimiento
de la articulacion histérica y dialéctica de los distintos sistemas
de opresion. Si bien los movimientos sociales que han surgido en
el ultimo tiempo, asumen distintas perspectivas politicas que se
materializan en los modos de construccién politica, la relacion que
establecen con el Estado y las formas de protestas, reconocemos
en algunas de estas experiencias la conformacion de una identidad
politica contrahegemonica, que didlogo con tradiciones politicas de
décadas pasadas, pero al mismo tiempo se renueva al calor de la
propia dinamica de las luchas sociales.

La nueva izquierda, y en esto coinciden la “izquierda del 2001”
con la de los afios ‘60, se caracteriza por el intento de ampliar
los margenes de la lucha anticapitalista, integrando perspecti-
vas feministas, ambientalistas, antirracistas, anticoloniales en un
proyecto socialista ampliado. Se busca construir un sujeto anta-
gonista que incluye, pero que también excede a la lucha contra la
explotacion de clase, poniendo en el centro la mas amplia opo-
sicion entre el capital y la sostenibilidad de la vida, por usar la
expresion de la economia feminista y el ambientalismo (Martin y
Horowicz, 2022, s/p.).

A partir de una comprension mas compleja de la dinamica de
acumulacién de capital, que involucra pero excede a la extraccion
de plusvalia, los movimientos sociales de la nueva izquierda,
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consideran que las contradicciones histéricas de clase, género y raza
se condensan en problematicas sociales tales como la reproduccion
feminizada de la fuerza de trabajo, la depredacion de la naturaleza,
la mercantilizacion de los bienes comunes, la desarticulacion de las
tramas comunitarias de los pueblos originarios; de forma tal que
las diversas experiencias organizativas y de resistencias que se van
gestando en los movimientos sociales configuran un sujeto plural
antagonico a la dinamica de acumulacién de capital.

Las experiencias de los movimientos sociales han logrado
trascender la mera resistencia, territorializando relaciones sociales
sobre nuevas bases:

e amplian la nocién del espacio publico -mas alla de los estatal y
por momentos contra el Estado-, y ocupan los espacios publicos
(calles, rutas, plazas) como formas de protesta y empoderamiento
politico,

e desbordan los limites de la politica institucional -politizando di-
mensiones de la vida que convencionalmente han sido privatiza-
das y naturalizadas,

e recomponen el tejido comunitario sobre el cuél se dio la ofensiva
neoliberal, desarrollando practicas colectivas en educacioén, salud,
cultura, alimentacion y produccién; desde y para los sectores po-
pulares, destinados a satisfacer las necesidades de las cuales se
ven privados sectores cada mas amplios de la poblacion.

e lo formativo se constituye como un eje transversal a la experiencia
organizativas, més all4 de las instancias especificamente educati-
vas de los movimientos.

Las experiencias de construccion colectiva que se van gestando
en la propia dinamica de la lucha de clases, asumen una dimension
prefigurativa en tanto se van edificando relaciones sociales de
nuevo tipo que ensayan un cuestionamiento integral a los sistemas
de opresion. El formato asambleario como mecanismo para la
deliberacion, la democratizacion de la palabra, el involucramiento
colectivo en los problemas que nos atraviesan como comunidad y
la toma de decisiones mediante la construccién de consensos, va
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constituyendo ensayos de autogobierno y construccién de poder
popular. Estas dinamicas de funcionamiento se ven atravesadas
por condicionamientos histéricos que obturan el protagonismo
popular y perpetian la subalternidad de los sectores populares,
el silenciamiento y la subordinacion de nuestros cuerpos y
subjetividades ante aquello que nos representa autoridad, da
cuenta de un proceso de interiorizacién de la dominacion, que
las experiencias organizativas buscan confrontar mediante una
paciente y prolongada disputa hegemoénica. Del mismo modo, es
tarea cotidiana de los movimientos populares, combatir, arrinconar
y erradicarlas logicas clientelares, paternalistas, racistas y machistas
que se encuentran arraigadas en la propia diniAmica del quehacer
politico de los sectores populares, de alli que en los dltimos afos
asistimos a una ofensiva de las clases dominantes para desarticular
las experiencias de poder popular, mediante politicas de estado que
van desde la integracion politica hasta la criminalizacion.

De esta manera, las acciones cotidianas de las organizaciones
sociales tales como asambleas, movilizaciones, instancias de
formacion politica, eventos culturales, desarrollo cotidiano de las
cuadrillas de trabajo, radios comunitarias y despliegue de diversas
acciones de comunicacion alternativas podemos considerarlas parte
de una praxis pedagogica prefigurativa, en tanto interpela subjetiva
y politicamente a los sujetos que protagonizan las organizacionesy la
comunidad en la cual se vincula dicho movimiento. Los movimientos
populares, en su andar cotidiano y su hacer colectivo, nos ensefian
permanentemente formas de habitar el territorio, modos de
organizar la producciéon y reproduccion de la vida, dindmicas
democraticas de comunicacion, acciones disruptivas para ocupar
el espacio y visibilizar aquello que histéricamente permanecioé
en los margenes, mecanismos alternativos de construccién de
conocimientos, el ejercicio de reconstruir la memoria histoérica y
reconocer los aprendizajes de las luchas precedentes, etc.

Estos movimientos emergen por tanto como sujetos pedagoégi-
cos, en la medida en que sus acciones y reflexiones tienen una
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“intencionalidad pedagodgica” que influye y permea tanto a sus
integrantes como a la poblacion involucrada en aquellos espacios
de produccién y socializacién de conocimientos, por lo que la or-
ganizacion deviene una instancia formativa como tal, que rebasa
y pone en cuestion a los propios dispositivos escolares (Ouviia,

2017, s/p.).

En relacion a las experiencias especificamente educativas
podemos observar una acumulacién de aprendizajes a partir de
la construccién de Bachilleratos Populares (BP) y espacios de
formacion politica. En una primera aproximacion a investigaciones
sobre estas apuestas educativas, podemos decir que asumen una
perspectiva pedagogica desde Educacion Popular, el Pensamiento
Critico Latinoamericano, el marxismo y el feminismo. En el
caso de los BP surgen como respuesta ante al desfinanciamiento
de la educacion publica y la expulsiéon de los sectores populares
del sistema formal de educaciéon, de alli que la bisqueda sea
democratizar el conocimiento del cuél se ven privados sectores cada
vez mas amplios de la poblaciéon que no pueden permanecer en las
instituciones educativas. La dinamica de funcionamiento de estos
espacios pedagogicos cuestiona determinadas logicas jerarquicas y
burocraticas que se reproducen en la educacion formal, y ensayan
formas organizativas que promueven la democratizacion y el
protagonismodelacomunidad educativa. Lasasambleas de docentes
y estudiantes como instancia maxima de toma de decisiones acerca
de qué, comoy para qué educar configura un dispositivo institucional
potente para romper con logicas tradicionales de construccion
pedagogica. Asimismo el funcionamiento en parejas pedagogicas
contrarresta formatos unidireccionales y monologicos de llevar
adelante los procesos de ensefianza-aprendizaje. La vinculacion de
los bachis populares con la comunidad podemos reconocerla a partir
de los contenidos que se trabajan, las problematicas territoriales
que afectan a la cotidianeidad de lxs vecinos se configura como
contenido pedagogico y la comunidad educativa se involucra
activamente en las luchas y disputas para afrontar colectivamente
esas problematicas. Finalmente nos interesa destacar el caracter
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situado de las propuestas de ensefianza, que reconocen la situacion
social, econ6mica y cultural de les estudiantes, y buscan construir
condiciones materiales y simbolicas para la contencion del conjunto
del estudiantado.

Zinger y Patagua (2015) observan en los los procesos educativos
que se dan en los movimientos sociales:

e un cuestionamiento al orden social, en tanto permite politizar la
propia situacién enlazando con procesos de mas largo aliento, al
mismo tiempo que redefine la nociéon de hegemonia en los espa-
cios educativos cuestionando el lugar del conocimiento, abriendo
la posibilidad de democratizar las definiciones de contenidos, las
metodologias, entre otros;

e la aparicion de nuevos sentidos en los procesos de ensefian-
za-aprendizaje que van a privilegiar un didlogo de saberes y el re-
conocimiento de las caracteristicas de los sujetos educativos, sus
contextos, saberes y modos de aprendizaje

e finalmente, la necesidad de pensar y sistematizar las practicas
educativas en torno a la unidad dialéctica teoria-practica. Privi-
legiar el didlogo con los conocimientos de quienes forman parte
de los MS, implica comprender el delicado didlogo entre el sen-
tido comin dominante y la tarea del intelectual, en el sentido
gramsciano, de racionalizar, conocimientos que impulsen las ac-
ciones transformadoras.

Consideramos que estas experiencias de educacién popular
trascienden los limites espaciales de los movimientos populares
y se expanden en aquellas disputas cotidianas que dan docentes,
estudiantes y la comunidad educativa por contrarrestar las logicas
burocraticas de la estatalidad burguesa, por condiciones dignas de

estudio, y por una educacion como herramienta de transformacion
social.
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Algunas Conclusiones Finales

Desde una mirada transversal de lo educativo, que involucra
pero excede a las instituciones estatales, observamos que la
ideologia dominante se difunde de maultiples maneras, en las que
el individualismo, el consumismo, la misoginia, el adultocentrismo,
el racismo, son valores que se promueven permanentemente y van
conformando un sentido coman conservador; y la sutileza en las
formas de educar para garantizarse el consenso y la adaptacion
hacen a su eficacia politica. La violencia que vivimos y padecemos
cotidianamente como individuos, producto de la sobreexplotacién
laboral, la incertidumbre econdmica, el aislamiento social y la
alienacion cultural, pueden encontrar su cauce en en practicas y
discursos de odio y en la adhesion a proyectos politicos que pueden
resultar contrarios a nuestros propios intereses.

Los aportes de Gramsci y Fals Borda nos permite comprender que
ladisputaa este proceso de colonizacion cultural y alienacién politica,
requiere de un arduo y prolongado proceso de disputa ideolbgica
y material, lo cual involucra de forma dialéctica y articulada la
practica y la teoria, la materialidad y lo simbdlico, y lo pedagogico
se constituye como aspecto sustancial. En términos gramscianos,
el sentido comn, es decir aquella concepcion del mundo colectiva
se caracteriza por su configuracion contradictoria, disgregada y
fragmentada, en la que predominan elementos culturales y politicos
propios de las clases dominantes. Cémo vimos en este trabajo, los
procesos de organizacion colectiva y de resistencia de las clases
subalternas, con independencia politica de las clases dominantes y
en confrontacion con las formas sociales que sustentan al capitalismo
(mercado y estado), generan un movimiento que va desde el sentido
comun a la filosofia de la praxis. En este proceso historico, en el
cual se desenvuelven los antagonismos sociales inherentes a una
sociedad sustentada en la explotacion de los seres humanos y la
naturaleza, la accidon pedagodgica consiste en recuperar los nuacleos
de buen sentido y elaborar una concepciéon integral del mundo
contrahegemonica.
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El capitalismo se sustenta no s6lo en la explotaciéon yla apropiacion
del trabajo ajeno, también en la expropiacién de la potencia
colectiva para deliberar, debatir, intercambiar, tomar decisiones
que hacen al rumbo de la propia sociedad. De alli que el socialismo
como proyecto historico no refiere exclusivamente a un cambio en
las relaciones sociales de produccion, sino que simultaneamente
demanda un lugar activo de los grupos subalternos en las instancias
donde se debate y decide sobre aquellos aspectos de la vida que les
afectan, y en la construccion de una nueva cultura.

La lectura de Gramsci y Fals Borda, nos aportan elementos para
tensionar la concepcion restringida de la democracia y reconocer el
protagonismo popular como un aspecto fundamental para cualquier
proyecto social y politico que tenga como horizonte la emancipacion
de los seres humanos. La construcciéon colectiva de conocimiento
y el didlogo de saberes, la relacion de reciprocidad entre quienes
asumen el rol de educadores y Ixs educandos, la vinculacion entre
la investigacion cientifica y la transformacion social, son aspectos
fundamentales para problematizar la concepcidon bancaria de la
educacion y la pretensiéon de neutralidad que predomina en los
ambitos cientificos, indagando en las posibilidades y potencialidades
de desarrollar experiencias de educaciéon popular en el espacio
publico del aula, del barrio, la comunidad, del bachi popular, de las
asambleas barriales y las fibricas recuperadas. La educacién ptblica
y popular como proyecto histoérico y como perspectiva politica, nos
permite reconocer la politicidad del acto educativo y el sentido
pedagogico de la accidn politica transformadora.
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Revisitar a Bernstein: temasy discusiones
para su enseiianza en Sociologia de la Educacion

Mirian Martin Lorenzatti #

Introducciéon

El trayecto formativo Programa Interinstitucional de
Actualizacion de posgrado en Sociologia de la Educacion:
Revisitando, desde la contemporaneidad, textos clasicos
constituy6 una oportunidad para repasar y profundizar discusiones
que han estructurado a la Sociologia de la Educacion como campo
de estudio. Asimismo, la invitacion a hacer relecturas de autores
clasicos desde problematicas contemporaneas incluia el proposito
de reflexionar acerca de sus implicancias pedagogico-didacticas en
las actividades curriculares en las que desempefiamos nuestra tarea
docente. En ese marco, el proposito de este trabajo es revisitar la
produccion teorica de Basil Bernstein, con vistas a su ensefianza en
la asignatura Sociologia de la Educacion dictada a estudiantes que
cursan el tercer aiio del Profesorado y de la Licenciatura de Ciencias
de la Educacion en la Universidad Nacional de La Pampa.

Esta presentacion no constituye una sintesis de la obra del autor
con miras a examinar sus alcances explicativos y pendientes ni
tampoco una propuesta de ensefianza o secuencia didactica. En su
lugar, estas paginas buscan saldar deudas con la lectura de este autor
y sistematizar una seleccion de fundamentos teéricos que son de
interés para su ensefianza en el espacio curricular mencionado. En
consecuencia, el recorte se hace considerando la fundamentacion y
contenidos del programa, asi como en algunas discusiones suscitadas
en el contexto de la ensenanza. Conforme con esa intencion, el
trabajo se organiza en dos partes: en la primera se hara un recorrido
expositivo y explicativo sobre una seleccion de temas y problemas
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teoricos de la obra de Bernstein. Mas especificamente, abordaremos
su tesis de los codigos sociolingiiisticos y su articulaciéon con los
codigos pedagogicos. Y, por tltimo, en consonancia con el periodo
final de su obra, ofreceremos unas notas sobre el andlisis que
propone sobre el discurso pedagogico. Se espera con ese recorrido
obtener argumentos teéricos para transmitir y discutir con el
estudiantado en el contexto de la ensenanza: 1) por qué la propuesta
de Bernstein constituye un programa de investigacion sociologica
(v no de didactica o lingiiistica), 2) por qué su sociologia de la
educacion pese a ser deudora de la obra de Emile Durkheim debe
concebirse en términos de una sociologia critica, que concibe a la
sociedad en términos de conflictos y dominacién, mas proxima a
la mirada marxista de la sociedad y 3) por qué sus explicaciones
acerca de la reproduccién de la cultura y del orden social no deben
ser interpretadas como una explicacion “reproductivista”.

Fundamentos tedéricos para la enseiianza

Se puede periodizar la obra de Bernstein en tres grandes
momentos, que se extienden desde finales de la década del 50 hasta
su fallecimiento en el ano 2000 (Graizer, 2013). En primer momento
elabora sus tesis sobre los codigos sociolingiiisticos, a partir de
estudiar las modalidades de habla en la familia y en la escuela, asi
como las formas de control familiar y su relacion con el control
en el espacio escolar. El segundo momento abarca un periodo de
diez afios y es el mas difundido en el habla hispana, alli produce la
teoria de los codigos pedagogicos. Este momento queda demarcado
entre la publicacién del primer tomo de Class, Codes and Control
en 1971 y la publicacion del articulo Codes, modalities, and the
process of cultural reproduction. A model en 1981. Lo que sigue es
el tercer periodo, donde el autor se aboca a la “teoria del discurso
pedagogico” o al desarrollo de una “sociologia de la transmision”
(Graizer, 2013).

Antes de avanzar con la presentacién de las contribuciones
teoricas de Bernstein, conviene senalar algunas consideraciones
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epistemoldgicas, como hiciera el propio autor en el ciclo de
conferencias que ofrecio en Chile entre los anos 1985y 1986. El autor
refiere a su propuesta tedrica en términos de “tesis”, que deben ser
juzgadas segun criterios internos y externos. Es decir, en funcion
de lo que se espera que logre la teoria y segtin la validez que tiene
para quienes desean sacarla del campo. Para Bernstein, cualquier
teoria de la reproduccion o transmisiéon cultural debe operar
simultaneamente en un macronivel institucional, en un micronivel
de interaccion y al nivel del sujeto o adquiriente. Como correlato
de esto, los conceptos empleados en las tesis deben ser capaces de
mantener unidos esos diversos niveles y admitir la traduccion de un
nivel a otro. Es decir, la teoria deberia admitir de manera coherente
la variacion de escalas en el analisis, pasando desde las estructuras a
las instituciones o como el mismo Bernstein dice, a lo que acontece
en la “mente del sujeto” (1988, p. 19). A su vez, esas “reglas de
traduccion” deben ser muy explicitas. El segundo criterio sugiere
que los conceptos deben ser capaces de distinguir lo que cuenta
como una variacion y lo que cuenta como cambio en las agencias
de reproduccion. Por ultimo, el tercer criterio, al cual Bernstein
califica de crucial, sugiere que la teoria debe ser capaz de suministrar
una descripcion explicita de los objetos de su anélisis. Segtin esta
premisa, ademéas de especificar su objetivo a nivel tedrico debe
proveernos de elementos para reconocer empiricamente este objeto
y sudescripcion. En el contexto de su tesis, esto supone explicitar por
ejemplo el proceso de transmision y adquisicion ya sea en la familia,
escuela o trabajo. La teoria desde estas premisas proporcionara las
reglas de reconocimiento, descripcion y modalidades de realizacion
a nivel empirico (Graizer, 2013, p. 6).

Los Codigos Sociolingiiisticos

En sintonia con las preocupaciones sociolégicas de su época,
Bernstein busco explicar desde un enfoque sociolingiiistico las
relaciones entre clase social y los logros académicos, o mas
especificamente, el fracaso escolar de las infancias de la clase
trabajadora. Una primera formulaciéon para dar respuesta a este
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problema estuvo centrada en las nociones de “lenguaje publico” y
“lenguaje formal”, para caracterizar el lenguaje de la clase obrera
y de la clase media britanica respectivamente. En esa direccion,
Bernstein represent6 al primero por el uso de significados
implicitos y de frases cortas sintactica y gramaticalmente sencillas.
En contraste, describi6 al orden gramatical y sintactico del lenguaje
formal como méas complejo, que regula lo que dice, con uso frecuente
de pronombres personales, de proposiciones que indican relaciones
logicas y preposiciones que indican contigiiidad espacial y temporal,
entre otros atributos (Diaz, 1985).

Esa formulacion inicial se fue profundizando y especificando
mas en publicaciones posteriores, en ellas Bernstein abandona las
nociones iniciales de lenguaje publico y formal y las redefine en
términos de cddigos sociolingiiisticos restringido y elaborado. En
términos generales, el concepto de codigo sociolingiiistico designa
a la estructuracion social de los significados y a sus diversas pero
relacionadas expresiones lingiiisticas contextuales, atendiendo
especificamente a la estructuracion de significados relevantes
(Bernstein, 1989). En ese marco, los codigos elaborados orientan
a quienes los utilizan hacia significados universalistas, es decir
significados menos dependientes o relacionados con un contexto
determinado. Por su parte, los codigos restringidos orientan y
sensibilizan a sus usuarios hacia los significados particularistas,
donde los principios estan lingliisticamente implicitos y los
significados son menos independientes del contexto y se hallan
en mayor medida vinculados con las relaciones locales (Bernstein,
1994). En tal sentido, la tesis sociolingiiistica propuesta por
Bernstein explora en qué medida los sistemas simbolicos son a la
vez expresiones y reguladores de la estructura de relaciones sociales,
siendo el habla y no el de lenguaje el sistema especifico que analiza.

Ahora bien, el codigo que las infancias llevan a la escuela simboliza
su identidad social. Cuando las nifias y los nifios son sensibles al
codigo elaborado su experiencia escolar es una experiencia de
desarrollo simboélico y social y, por el contrario, para las infancias
limitada a un codigo restringido la experiencia escolar es una
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experiencia de cambio simbélico y social. De alli que Bernstein
sostenga que las instituciones educativas en una sociedad como
las nuestras conlleven tendencias alienantes (Diaz, 1985). Estas
afirmaciones, sin embargo, no deben ligar los c6digos a los atributos
particulares de una u otra familia, sino que deben ser explicadas a
partir de la divisién social del trabajo y del control social de clase
mediante la educacion.

De acuerdo con nuestro programa de estudios, interesa explorar
dos dimensiones o aspectos de esta formulacion sociolingiiistica.
En un nivel mis macro, examinaremos “el proceso mediante el
cual una distribucién de poder y unos principios de control dados
son traducidos en principios de comunicacidon, desigualmente
distribuidos entre las clases, de modo que posicionan y oponen a
esos grupos en el proceso de su reproduccién” (Bernstein, 1988,
p. 21). Sin perder de vista en ese hacer que estos principios estan
“desigualmente distribuidos entre las clases sociales, habiendo
principios dominantes y principios dominados de comunicacién”
y que a su vez “nos posicionan en una clase y posicionan nuestra
relaciéon con otras clases” (p. 21). En palabras del autor, la “cuestion
empirica central es mostrar esa traduccion del poder y del control
en principios de comunicacion que a la vez se convierten en los
portadores y trasmisores del poder y del control que originalmente
los constituyeron” (p. 22).

Luego, en el nivel del sujeto, nos interesa comprender como se
transforman la distribucion de poder y los principios de control en
principios organizadores diferentes, para posicionar a los sujetos
y a la vez crear la posibilidad de modificar esos posicionamientos.
En efecto, segun el autor, los codigos en tanto que dispositivos de
posicionamiento culturalmente determinados, posicionan a los
sujetos con respecto a las formas de comunicacién dominantes y
dominadas y a las relaciones entre ellos. Esta concepcion conlleva
paralelamente una redefiniciéon de la ideologia, en la medida en que
deja de ser entendida en términos de un contenido especifico para
ser concebida més bien como una forma de relacién que lleva a la
practica unos contenidos (1994, p. 26).
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En relacion con el primer punto, el autor procura explicar como se
traducen el podery el control en principios de comunicacioén que a la
vez se devienen en portadores y trasmisores del poder y del control
que originalmente los constituyeron. Con ese proposito, introduce
los conceptos de clasificacién y enmarcamiento. De modo general,
é¢como el poder y el control se traducen a si mismos en principios
de comunicacion? Bernstein propone el término clasificaciéon para
referir a las relaciones entre categorias, como algo puramente
estructural. La relacion de clasificacion entre categorias puede
ser “fuerte”, cuando las categorias se hallan muy especializadas
y aisladas entre si. O, en su defecto, se tratara de un principio de
clasificacion “débil” si el aislamiento yla especializacion disminuyen.
De este modo, sintetiza Bernstein, nos desplazamos desde el poder
hacia el principio de clasificacion en tanto las relaciones de poder o
la distribucién del poder determina el principio de la division social
del trabajo, la naturaleza de la jerarquia y la clasificacion. Llevado
este esquema al analisis de una familia (aunque podria aplicarse a
la escuela, el trabajo o cualquier otra agencia de control simbolico),
podemos encontrar que si las categorias (funcion, edad, género)
estan muy especializadas y aisladas, constituyendo una clasificacion
fuerte. O, por el contrario, si las categorias son méas confusas, la
clasificacion se debilita y el poder se vuelve menos explicito.

Ahorabien, paraprofundizaresta observacion debemosincorporar
las nociones de voz y mensaje. Cada categoria cuenta con una voz,
que limita lo que esa categoria puede decir y lo que en todo caso
puede disputarse es el mensaje que corresponde a la voz de cada
categoria. Esa disputa por el mensaje de otra categoria en términos
de Bernstein remite al rompimiento o debilitamiento del aislamiento
y por lo tanto, de las relaciones de poder que lo constituyen. Y una
voz es una funcion de su relaciéon con otras voces, y un discurso en la
medida que se define por su diferenciacién de otros contiene otras
voces, pero no sus mensajes. Segun el autor, la clasificaciéon produce
dos cosas: establece orden y también establece quién es el duefio
del orden. Cuando se acepta el principio de clasificacion, se aceptan
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tacitamente las relaciones de poder que le subyacen. De este modo,
afirma Bernstein, “cada vez que uno escucha su voz, habla el poder
que mantiene el conjunto de relaciones categoricas” (1988, p. 25).
Paralelamente, el aislamiento producido por el cdédigo suprime las
contradicciones y los dilemas de la clasificaciéon y garantiza con ello
su reproduccion. Sin embargo, esas contradicciones y dilemas de la
clasificacion perduran en los individuos, volviéndolos potenciales
agentes de cambio. Entonces, en la medida en que se adquiere la
clasificacion se adquiere el principio como aquel de la subversion.

En sintesis, si se va a cambiar la clasificacién, uno enfrenta la
necesidad de cambiar las relaciones de poder. Aqui Bernstein
introduce la nocion de control para referir al modo en que se regula
la comunicacién, siendo la clasificacién siempre dominante. Para
comprender el control es preciso hablar sobre las practicas de las
categorias. Dichas practicas son, segin Bernstein, las reglas de
comunicacion por medio de las cuales una categoria se relaciona
con otra y esas practicas estan reguladas por principios de
comunicacion. La relacion crucial que ocupa al autor es la relacion
entre transmisores y adquirientes, las relaciones entre transmisores,
las relaciones entre adquirientes y las agencias donde ello se verifica
y los macro controles sobre esas agencias. En definitiva, el control
que le interesa es el que regula la comunicacion de las relaciones
pedagogicas. El control entonces refiere a la relaciéon en la que
se produce la clasificacion o en otros términos, a las relaciones
pedagogicas locales. En este sentido, diferencia al autor al control
como muy local y al poder como muy general. Las relaciones que
determinan los principios de comunicacién son las relaciones
sociales entre transmisores y adquirientes y en la medida que esas
relaciones cambien, cambiara el principio de comunicacién: lo que
puede decirse, lo que no puede decirse y como puede decirse.

En este punto el autor introduce el concepto de enmarcamiento
que, al igual que la clasificaciéon, puede ser fuerte o débil. El
enmarcamiento regula quién controla el principio de comunicacion,
es decir, la seleccion de lo que se ha de comunicar, del significado,
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de las secuencias o progresion, del ritmo (la tasa de adquisicion
esperada de los significados) y de los criterios. Cuando es fuerte
el enmarcamiento, el trasmisor controla los principios de
comunicacion y si es débil el adquiriente gana mayor control sobre
los principios. Al igual que sucedia con el poder y la clasificacion,
un enmarcamiento débil no indica ausencia de control o que todo
es negociable, porque los transmisores siempre constituyen una
categoria especializada diferente. El control decisivo es aquel
ejercido sobre el ritmo, sobre la tasa de adquisicion esperada. De
hecho, Bernstein destaca que cuanto mas fuerte es el ritmo tanto
mas barato la transmision y a la inversa, cuanto mas débilmente
enmarcado, mas costoso y extendido en el tiempo.

Lo expuesto hasta aqui permite explicar por qué las infancias que
llegan a la escuela sin contar con las reglas necesarias para adquirir
el particular tipo de enmarcamiento que establece la institucién
quedan excluidos. El principio de clasificacion y el principio de
control se convierten en las reglas de competencia comunicativa
con que se opera. Aqui debemos agregar que una distribucion
del poder puede ser reproducida por un enmarcamiento (aunque
también una clasificacién) débil o fuerte, pudiendo tener esta a
su vez un valor externo y un valor interno. De manera tal que, el
enmarcamiento no solo monitorea el interior, por ejemplo, de la
escuela, sino también la relacidon con el exterior. Cuando las ninas
y los ninos llegan a la escuela deben aprender a poner en suspenso
principios de comunicacién a través de los cuales vive afuera de
esta, asi como aprender ademas a producir una clasificacion fuerte
entre los principios comunicativos del exterior y los principios de
comunicacion privilegiantes usados por la instituciéon educativa.
Frente a este escenario, las infancias de las clases mas desfavorecidas
segiun Bernstein tienen las siguientes posibilidades pedagbgicas:
1) Experimentar una situacion de alienacion que se expresa en
violencia y disturbios en el aula. En ese caso, el codigo pedagogico es
suspendido y los educandos devienen en objeto de control a través de
modalidades imperativas. 2) Otra posibilidad es que la clasificacion
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y enmarcamiento fuertes sean reemplazadas por unos principios
mas débiles, donde los educandos adquieren “habilidades para la
vida” o “habilidades sociales”. 3) Finalmente, otra opcion es que el
codigo dominante sea suspendido y sustituido por otro restringido
que transmita, bajo una clasificacion y enmarcamiento fuertes,
estrechas habilidades vocacionales, donde principios sociales y
técnicos mas amplios no son objeto de exploracion pedagogica.

Finalmente, alli donde el estudiantado proveniente de la clase
trabajadora no adquiere las reglas de enmarcamiento de los codigos
elaborados de la escuela, se ven imposibilitados de producir el
texto pedagobgico legitimo. En su lugar, alcanza solo el principio
de la clasificacion fuerte, es decir, las relaciones de poder y su
posicion en ellas. De este modo, el proceso educacional produce al
menos dos categorias de estudiantes, quienes adquieren el codigo
(enmarcamiento y clasificacion) a distintos niveles de su realizacion
y quienes no son socializados en el cédigo sino solamente en su
posicion en las relaciones de poder (clasificacion).

Debemos ahora trasladar estas preocupaciones al nivel de los
sujetos y mostrar como “las relaciones de clase generan, distribuyen,
reproducen y legitiman formas caracteristicas de comunicacion,
que transmiten codigos dominantes y dominados” (1994, p. 26)
que posicionan de forma diferenciada a los sujetos en el proceso
de su adquisicion. Desde esta perspectiva, se asume que los
cbddigos constituyen dispositivos de posicionamiento culturalmente
determinados en la medida en que, regulados porla clase, posicionan
a los sujetos con respecto a las formas de comunicacién dominantes
y dominadas y a las relaciones entre ellos. Para comprender esa
determinacion, es necesario examinar las relaciones que se producen
entre los sistemas de roles y los codigos lingiiisticos, mediada por el
sistema de roles familiares y la forma de control social puesta en
juego. El argumento sociolégico que demostrar es por qué la forma
del habla es consecuencia de otra relacion social, sin excluir por ello
al hecho de que el habla modifica a su vez la estructura social que
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inicialmente la configur6. Aqui se deben introducir las conexiones
entre lenguaje y socializacion.

Puede decirse que Bernstein entiende a la socializacion en
términos durkheimianos, es decir, como el proceso por el cual un
nifio o una nifia adquiere una identidad cultural especifica. Tanto
es asi que, lo define como “un complejo proceso de control, por el
que una particular conciencia moral, cognitiva y afectiva, se evoca
en el nifo y le da una forma y un contenido especifico” (p. 179).
Para el autor, las agencias basicas de socializacion en las sociedades
contemporaneas son la familia, el grupo de iguales, la escuela y el
trabajo. Si atendemos especificamente a la familia, encontramos
que el factor socioldgico que afecta de modo critico a las ejecuciones
lingiiisticas en el proceso de socializacion es la clase social. La razén
de ello es que la clase social condiciona la distribuciéon social del
conocimiento y de esa distribuciéon desigual se deriva el control
de dos o6rdenes de significados diferentes. Nos referimos a un
orden particularista y a otro universalista. Hablamos de orden de
significado universalistas cuando estos menos apegados o son mas
independientes de un contexto determinado. Por el contrario, un
orden de significado particularista supone principios que estan
lingtiisticamenteimplicitos siendolos significados mas dependientes
del contexto y vinculados a las relaciones locales.

La socializacion, sostiene Bernstein, orienta a las ninas y a los
nifios hacia co6digos de habla elaborados o restringidos. Los c6digos
elaborados estdn menos vinculados a una estructura dada local y
por ello contienen la potencialidad de cambio en sus principios.
Contrariamente, los codigos restringidos estan mas vinculados a
una estructura social local y su potencial es reducido para producir
cambios en los principios que los ordenan. Asi pues, en el marco
de un cddigo elaborado, el ser socializado accede a las bases de su
socializacion y entra en una relacion reflexiva con el orden social
que ha empezado a controlar. Conviene en este punto distinguir la
nocion de codigo de la nocidon de variante. Las variantes del habla,
en la teoria, representan la estructura superficial mientras que el
codigo representa la estructura profunda. Es decir, las variantes del
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habla constituyen patrones de selecciéon especificas para un contexto
mientras que el codigo refiere a la estructura profunda que controla
dichas realizaciones (Diaz, 1985).

Cuanto mas proximas son las identificaciones de los hablantes y
mayor la variedad de intereses compartidos es mas probable que el
habla adopte una forma restringida basada en roles comunalizados.
Se produce de este modo una variante restringida del habla que
evoca significados particularistas, dependientes del contexto. Las
variantes elaboradas por su parte implican a los hablantes en una
relacion determinada de rol, y si uno no puede desempenar el rol,
no puede producir el habla adecuada. En la medida en que el habla
procede a individualizar sus significados, se producen aislamientos
y el “yo” predominan sobre el nosotros. Los roles comunalizados
abren paso de este modo a los roles individualizados y los simbolos
condensadosalossimbolosarticulados. Como correlato, lasvariantes
del habla elaboradas llevan a cabo significados universalistas y
menos dependientes del contexto.

Llevadas estas consideraciones al plano de la socializacién
familiar diremos que si predomina el uso de variantes restringidas
de habla, la estructura profunda de la comunicacién corresponde a
un codigo restringido, con base en roles comunalizados y 6rdenes
del significado particularista. En caso contrario, si la expresién
lingiiistica predominante implica el uso de variantes elaboradas
del habla, la estructura profunda de la comunicacion serd un
codigo elaborado qué tienes sus bases en roles individualizados que
expresan significados universalistas, independientes del contexto.

Bernstein propone una continuidad entre dos tipos de familia y
este sistema de roles antes descrito que configura distintos codigos
del habla. Nos referimos por un lado a la familia posicional, donde
los limites entre los estatus son fuertes y las identidades sociales de
los miembros estan en relacion con su edad, sexo y funcién. Y por
el otro a la familia centrada en la persona, donde los limites son
mas débiles o flexibles y la diferenciacion entre los miembros y sus
relaciones de autoridad se asocian menos con su posicion y mas en
las diferencias entre personas. En ellas el sistema de roles podria

299



MIRIAN MARTIN LORENZATTI

evocarse continuamente, acomodando y asimilando diferentes
intereses y atributos de los miembros.

Si bien relativiza la correlaciéon entre clases sociales y tipo de
familia, el autor sostiene que es elevada la probabilidad de encontrar
familias de tipo posicional en la clase obrera y de encontrar familias
centradas en la persona en la clase media. La razon de ello hay que
buscarla en la division social del trabajo y en la relaciéon entre los
agentes y la base material que esta configura. Es decir, cuanto mas
directa sea la relacion entre los significados y una base material
especifica, mayor la probabilidad de hallar una familia posicional
cuya orientacion de codigo sea restringida. Por el contrario, cuanto
maéas compleja la division y menos especifica y local la relacion entre
un agente y su base material especifica, mayor la probabilidad
de hallar una familia centrada en la persona y una orientacién
de cddigo elaborada. Dicho de otra manera, las orientaciones
elaboradas y restringidas se crean y legitiman mediante la division
social del trabajo del modo de produccion que produce y reproduce
la clasificacion fuerte entre el trabajo manual y el trabajo mental
(Diaz, 1985). Desde ya el autor aclara que estas correlaciones no
excluyen la existencia de excepciones, tanto los tipos de familia que
empiricamente se pueden localizar al interior de una clase u otra
como en la combinacién de variantes elaboradas en el contexto de
codigos restringidos.

Nuevamente estos desarrollos conducen a explorar las
consecuencias que conlleva para las infancias socializadas en
cddigos restringidos el acceso a contextos estructurados como el
escolar, que exigen el manejo de las relaciones de rol. Dificultad que
se profundiza cuando la brecha entre significados producidos en
ese contexto es amplia respecto a las experiencias culturales de los
educandos. Para cerrar esta cuestion, Bernstein examina las fuentes
del cambio en los codigos lingiiisticos y encuentra que la principal
es la division del trabajo. Cuando esta cambia de lo sencillo a lo
complejo, tiene efectos sobre las caracteristicas sociales y los roles
ocupacionales. Entonces, aun cuando la educacién se oriente
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a expandir la adquisicion de los codigos elaborados, su acceso
permanece limitado y controlado por el sistema de clases.

Los codigos educativos

Con los desarrollos tedricos sobre los coddigos educativos,
Bernstein busca conceptos que expliquen como las relaciones de
poder (relaciones de clase o principios dominantes equivalentes)
condicionan el acceso al control y cambio de los sistemas simbolicos
y, en consecuencia, los limites de la experiencia (Diaz, 1985). Con
ese proposito, Bernstein (1994) examina la practica pedagogica,
atendiendo a su caracter de transmisor cultural antes que a su
contenido especifico. Sin embargo, en tanto que transmisor cultural,
la practica pedagogica constituye el “como” a la vez que selecciona
el “qué” o la forma de su contenido. Bernstein entiende que estas
practicas actian selectivamente sobre quienes pueden adquirirlas
de manera satisfactoria. En tal sentido, los conceptos propuestos
le permiten afirmar al autor que la oposicion entre practicas
pedagogicas conservadoras y progresistas o entre las orientadas
respecto al mercado o al saber, es probable que reproduzca las
actuales desigualdades de clase.

En la practica pedagogica, entendida aqui como un transmisor
cultural o un dispositivo para la reproduccién y produccion de la
cultura, se puede distinguir lo que se transmite o los contenidos
y la forma de transmitirlos. Bernstein se ocupa del “como” de la
practica, es decir, del conjunto de reglas antecedentes al contenido
a transmitir. El punto de partida supone reconocer que la relacién
pedagobgica se basa en transmisores y adquirientes, cuya relaciéon
es preciso examinar, distinguiendo su logica fundamental de sus
diversas realizaciones.

El supuesto inicial es que la relacion entre adquirientes y
transmisores es siempre una relacion asimétrica, aunque en ciertas
ocasiones esa asimetria quede enmascarada. La comprobacion de
esa asimetria se realiza mediante un conjunto de reglas especificas e
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invariantes, presentes en cualquier practica pedagogica. A saber, las
reglas de jerarquia, de secuencia y de criterio. Las reglas de jerarquia
constituyen inicialmente la relacién social y regulan lo que debe
ser un transmisor y lo que debe ser un adquiriente (un aprendiz).
En tal sentido, determinan la forma jerarquica de la transmisién y
establecen sus reglas de conducta. Las reglas de secuencia indican
qué debe ocurrir antes y qué después. Es decir, regulan el progreso
de la transmision en el tiempo y establecen su secuencialidad.
La tercera regla es la de criterios, que define las dimensiones o
indicadores con los cuales se espera que el adquiriente controle,
explore y evalie su propia conducta y la de los demas. En otro nivel
podemos clasificarlas como reglas mas generales, denomina reglas
reguladoras a las reglas jerarquicas e instructivas y discursivas a las
reglas de secuencia ritmo y de criterio. En funcion de estas reglas
distingue dos tipos 0 modalidades genéricos de practica pedagbgica.

Si se considera que la educacidn es intrinsecamente una actividad
moral que articula la ideologia o ideologias dominantes, sobre la
base de estas reglas se reconocen dos tipos genéricos de practica
pedagogica. En efecto, si las reglas del orden regulador y discursivo
constituyen jerarquias, secuencias y criterios explicitos se trata
de una practica pedagogica visible. Mientras que, unas reglas de
orden regulador y discursivo implicitas configuran una practica
pedagdgica invisible. De acuerdo con las formas de realizaciéon de
estas reglas, una pedagogia visible se crea mediante: una jerarquia,
reglas de secuencia y criterios explicitos. En tal sentido, pone el
énfasis en la performance del nifio o de la nifia, en el texto que este
crea y en la medida en que ese texto se ajusta a los criterios.

Como consecuencia de ello, produce clasificaciones entre los
adquirientes, tratindosedepracticasestratificadorasdetransmision.
Una pedagogia invisible, por el contrario, se crea mediante una
jerarquia, reglas de secuencia y criterios implicitos y centra su
interés en los procedimientos internos de los nifios y las nifias,
mediante los cuales crean y experimentan un texto. Dicho de modo
sintético, las pedagogias invisibles hacen hincapié en la transmision-
performance en tanto las visibles en la adquisicion-competencia.
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Estas diferencias tienen efectos en la recontextualizacion adoptada
para crear y sistematizar a los contenidos que se adquieran y al
contexto en el que se adquieran. En este punto conviene aclarar
que Bernstein considera que estos tipos genéricos pueden adoptar
modalidades progresistas, conservadoras o radicales y que las
teorias de la instruccién actuaran de manera selectiva sobre el qué y
el como de la practica pedagbgica (1994, p. 82).

Que las practicas pedagobgicas constituyen transmisores culturales
de la distribucién del poder es la premisa teorica central de este
argumento. En relacion con esto, Bernstein sostiene que, aunque las
pedagogias visibles e invisibles en apariencia son opuestas ambas
llevan consigo supuestos de clase social. Sin embargo, esos supuestos
difieren, y es mas probable que los supuestos de una pedagogia
visible se ajusten a la fraccion de la clase media cuyos puestos de
trabajo tienen relaciéon directa con el campo econémico. Mientras
que es mas probable que la fraccion de la clase media sin relacion
directa con el campo econdémico y vinculada con el campo del control
simbolico se ajuste a los supuestos de una pedagogia invisible. De
todos modos, paraambas fracciones de clase, la educacién constituye
un medio fundamental de reproduccién cultural y economica,
aunque quizas menos para la clase directamente relacionada con el
campo econoémico.

El autor analiza los supuestos de clase de la pedagogia visible en
relacion con la regla de secuencia y de ritmo, en relacion con ello
concluye que el sesgo en la trasmision opera de manera selectiva
entre quienes pueden y quienes no adquirir lo transmitido. En
relacion con las reglas de secuencia advierte que las infancias de
la clase trabajadora se ven limitadas por sus destrezas locales,
dependientes del contexto, a cumplir con los requisitos de esas
reglas. En su lugar, las infancias de la clase media acceden a los
principios de su propio discurso, comprendiendo que el ntcleo del
discurso es el desorden, la ambigiiedad y la posibilidad de nuevas
realidades. Como consecuencia de estas desiguales performances,
las pedagogias visibles distribuyen distintas formas de conciencia
segun la clase social de origen de los adquirientes.

303



MIRIAN MARTIN LORENZATTI

Enrelacion con las reglas de ritmo, Bernstein refiere a la economia
del discurso pedagogico. La regla de ritmo fuerte del curriculum
académico de la escuela crea la necesidad de dos lugares de
adquisicion, la escuela y el hogar. En este contexto los nifios de las
clases menos favorecidas estan en peores condiciones por partida
doble. Por un lado, no existe un segundo lugar de adquisicién y por
el otro la comunicacién pedagbgica de la escuela actia de manera
selectiva sobre quienes pueden adquirir el codigo pedagogico
dominante. Es por esto por lo que Bernstein afirma que la pedagogia
visible de la escuela es barata porque esta subvencionada por las
familias de las clases medias y pagada por la alienacién y fracaso
de las infancias de las clases y grupos mas perjudicados. En tanto
reguladoras de la economia y de la transmision, las reglas de ritmo
se convierten en el punto de encuentro de la base material discursiva
y social de la transmision.

Por su parte, los supuestos de clase de la pedagogia invisible
se traducen en prerrequisitos culturales y econémicos para la
comprension y adquisicion efectivas de esta practica. Bernstein
examina estos supuestos en relacion con los conceptos de espacio
y tiempo (distinguiendo supuestos econémicos y simbolicos) y de
control. Los costos materiales del espacio de una pedagogia invisible
son elevados porque esta reclama mayor disponibilidad espacial.
Si esto se traslada al ambito familiar, los espacios reducidos y con
varios habitantes de las clases trabajadoras son un obstaculo para
la pedagogia invisible. En términos simbolicos, el espacio lleva
consigo mensajes sociales y cognitivos que dificilmente las familias
en desventaja dispongan o construyan en esos términos.

Para el caso del tiempo, se presenta una situacion semejante,
es decir, en detrimento de las clases sociales menos acomodadas.
Primero, porque las pedagogias invisibles reclaman una proyeccién
maés extendida en el tiempo, que incluso suelen compensarse con
pedagogias visibles en la ensefianza media. Segundo, bajo una
pedagogia familiar invisible en ninos se construye a través de teorias
de instruccién evolutivas, constructivistas, donde el aprendizaje
es tacito y la imposicion de significados es entendida en términos
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de facilitacion o acomodacion. En este contexto se da prioridad
al tiempo/espacio del nifio mas que al de los padres, al presente
concreto del nino y las categorias de edad dan paso a los signos
exclusivos del propio desarrollo construido del nifio.

En lo concerniente a las reglas de control, Bernstein observa que
en la pedagogia visible las reglas de orden social suelen ser explicitas
y especificas y aunque no se trate de una pedagogia autoritaria, si
es necesariamente posicional. En el contexto familiar caracterizado
por una pedagogia invisible el control radica casi por completo en la
comunicacion interpersonal. De hecho, hoy con el fin de facilitar la
multidireccionalidad de la comunicacion se produce un progresivo
debilitamiento de la clasificacion entre el interior y el exterior del
nifio hoy porque se lo estimula para que haga ptblicos cada vez mas
sus sentimientos, fantasias, temores y aspiraciones. De este modo,
la supervision del nifio o de la nifa es total, siendo las practicas
de exclusion promovidas por la pedagogia visible son reemplazadas
por estrategias de recuperacion con el fin de que el nifio regrese
simbolica o fisicamente al sistema de comunicacion. Se adquiere
de este modo una variante elaborada concreta de comunicacion y
la construccion de estas competencias comunicativas favorece la
inclusion del nifio en el espacio escolar. Cuando la familia no pone
a disposicion del nifio estas competencias es menos probable que
éste se autorregule en la escuela, de acuerdo con los requisitos de
su practica pedagogica e invisible y es facil que interprete de forma
erronea tanto la practica como su contexto pedagogico

Resta mostrar ahora la tesis segin la cual los principios
ordenadores subyacentes de la practica pedagogica oficial pueden
ir en contra de la adquisiciéon de esta practica por los grupos en
situacion de desventaja por clase social o etnia. Las pedagogias
invisibles quedan confinadas a los primeros afios de la vida del nifio
mientras que hoy al nivel secundario suele pedirse una pedagogia
visible, pues esta practica conduce a la ubicacién profesional laboral.
Bernstein sostiene que los patrocinadores de la pedagogia invisible
provienen de una fraccién de la clase media vinculada con el campo
simbolico, encontrando detractores en la fraccion vinculada con la
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produccion distribucion y circulaciéon de capitales. Segan el autor
la oposicion entre estas fracciones de la clase media no se relaciona
con la distribucién de poder sino con los principios de control social.
La oposicion se establece en torno al papel del Estado, hoy los
patrocinadores de la pedagogia invisible apoyan la intervencion del
Estado y la expansion de agentes y de agencias de control simbdlico
y como correlato de él aumento del gasto ptblico hoy porque esta es
la base y la oportunidad de su propia reproduccién y avance.

El discurso pedagégico

En sintonia con lo que venimos exponiendo, la educacién en
Bernstein tiene un papel fundamental en los procesos de regulaciéon
de clase del modo de produccion, y crucial en la regulaciéon de clase
delos modos de control social (Graizer, 2013). En tal sentido, aquello
que produce y mantiene las relaciones de clase y de poder, ademas
de las relaciones de produccion materiales, son los significados, lo
simbolico. Para comprender las funciones y efectos de la produccion,
distribuciéon y adquisicion de los significados en la produccion,
mantenimiento y cambio de las relaciones sociales, Bernstein
postula la necesidad de estudiar lo que denomina el “transmisor”
de los significados. En ese contexto, la educacion es concebida como
un dispositivo que “transmite”, de la cual hay que conocer no solo
el contenido de la transmision sino también su estructura, formas
y practicas en tanto que transmisora. De hecho, en las sociedades
contemporaneas este proceso se fue complejizando como resultado
del aumento de la sofisticaciéon e incremento del control sobre el
conocimiento. Hecho que puede explicarse por la diversificacién
y complejizacion de la division del trabajo en nuevas agencias y
agentes encargados de regular la produccion y distribucién de un
conocimiento cada vez més diferenciado y especializado (Bernstein,

1994).

Al presentar sus argumentos sobre el dispositivo pedagogico,
refiere a la forma de “comunicacion tan especializada” que acontece
en las instituciones educativas, a la que llama “discurso pedagogico”
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(Bernstein, 1985). Como anticipamos, su punto de partida remite a
no examinar dicho discurso por el contenido de la transmisién de
las relaciones de poder que acontecen fuera de la escuela (relaciones
de clase, las relaciones patriarcales, étnicas, religiosas, entre otras).
Presentado asi, pareciera que el transmisor no tiene mensaje
porque aparece solamente como portador de una didactica, como
si careciera de una logica o estructura interna. En este contexto el
autor senala la necesidad de diferenciar lo que es transmitido de la
estructura del dispositivo de transmision.

El dispositivo pedagbgico es medular para la produccion,
reproduccion y transformacion de la cultura por eso es preciso
conocer su gramatica o estructura interna. En esa direccion,
Bernstein observa que este dispositivo tiene una estructura interna
que consiste en tres reglas: distributivas, de recontextualizacion y
evaluativas y esas reglas estan en una relacion jerarquica unas de
otras. Asi pues, la regla distributiva es la primera y de ella deriva
la segunda regla y la tercera. A partir de esas tres reglas cualquier
dispositivo pedagogico, formal o informal, deviene en el medio por
el cual el poder se relaciona con el conocimiento y el conocimiento
con la conciencia.

Ahora bien, ¢como operan las reglas distributivas para relacionar
el poder con el conocimiento y a este con la conciencia? Especializan
lo pensable para ciertos grupos y lo impensable para otros o lo
pensable e impensable en una época histérica. En el presente, el
control de lo impensable se produce en las esferas superiores del
sistema educacional, mientras que lo pensable es lo transmitido por
laparte reproductiva del sistema, los sistemas primario y secundario.
Esto constituye una brecha discursiva y fundamentalmente un
lugar para lo impensable o “lo todavia por pensarse”. Y, sefiala
Bernstein (1988), cualquier distribucion del poder debe regular las
realizaciones de ese potencial, vigilando esa brecha posibilitante.
De este modo las reglas distributivas regulan aquellos que tienen
acceso a ese lugar y en la medida en que esto ocurre la distribucion
del poder logra cierta especializacion de la conciencia de aquellos
que tienen acceso a ese lugar, a la vez que tienen la responsabilidad
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de limitar su posibilidad. En ese contexto, el dispositivo pedagogico
no constituye esta abstraccion, la controla y distribuye a aquellos
que tienen acceso a su lugar y los especializa de modo diferente.

Si las reglas distributivas marcan y distribuyen quién puede
transmitir, qué a quién y en qué condiciones, al hacerlo sientan los
limites externos e internos del discurso pedagbgico mismo. Aqui el
discurso pedagogico remite alasreglas de comunicaciones altamente
especializadas, a través de las cuales los sujetos pedagogicos son
selectivamente creados. El discurso pedagogico siempre inserta
un discurso instruccional en un discurso regulativo, siendo esta
ultima dominante. El discurso instruccional crea competencias o
habilidades especializadas mientras que el regulativo crea orden
social y contiene las reglas que constituyen el orden, la relaciéon y la
identidad. Sin embargo, no debe identificarse al discurso pedagogico
conningunodelosdiscursos quetransmite. Entérminos de Bernstein
(1985) la pedagogia de la fisica no es fisica, ni las manualidades son
carpinteria. El discurso pedagbgico se apropia de otros discursos y
los pone en una relacion especial respecto de otros discursos, para
su transmision y adquisicion selectiva.

El discurso pedagobgico constituye un principio de
recontextualizacion, disloca un discurso desde su sitio de practica
sustancial y lo reubica de acuerdo con sus propios principios de
seleccion reordenamiento y reenfoque. En esa esa circulacion,
enfatiza el autor, el discurso original se va transformando y se crea un
discurso imaginario que guarda poca relacion con el discurso real. Si
tomamos nuevamente el ejemplo de la fisica, se ve que es imposible
derivar de las relaciones sociales y de produccion de la fisica en su
campo de produccion lo que se ensefia sobre fisica en las escuelas.
Eso es resultado de las reglas de seleccion, de secuencia, de ritmo
constituidas por la actividad del campo de recontextualizacion. De
hecho, si lo que fisica es depende de su relacion con otros discursos,
esarelacion enlaescuelaesmuydistintaaloqueacontece enel campo
de produccion de la fisica. Del anélisis de ese proceso Bernstein
concluye que la recontextualizacion crea sujetos y discursos, y por
este mismo hecho, estos discursos pueden convertirse en el espacio
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para la ideolégico. Finalmente, la tltima regla es la de evaluacion y
esta crea segiin Bernstein a la practica pedagobgica. Dicha practica
construye el texto a ser transmitido, a la vez que inserta ese texto
en un tiempo y en un espacio especializados. Y aqui el tiempo es
transformado en edad y la edad en adquisicién. Mientras que el
espacio es transformado en contexto y el contexto en transmision y
el contenido en evaluacion. Para este autor, la evaluacion condensa
todo el sistema y se puede resumir el orden y los ordenamientos
del dispositivo pedagoégico como una gramatica que regula las
relaciones dentro y entre 3 niveles. Es decir, en un primer nivel
tenemos tiempo, texto y espacio, en el siguiente tenemos edad,
contenido y contexto y finalmente, en un tltimo nivel, adquisicion,
transmision y evaluacion. El grado de determinacion o los limites
externos y posibilidades internas de cada nivel se relacionan con
el contexto historico e ideoldgico del dispositivo. Lo que busca con
este desarrollo Bernstein es mostrar que el dispositivo pedagogico
es una regla simbolica de la conciencia y opera como condicién de
la produccién reproduccion y transformaciéon de la cultura. Y no
es posible comprender la realizaciéon de este dispositivo sin una
comprension exhaustiva de su estructura interna.

A modo de cierre, notas para pensar a Bernstein en el marco
de su recontextualizacion

Como anticipamos en la introduccion, este trabajo presenta una
seleccion de problemas teoéricos de Bernstein que son de interés
para la materia Sociologia de la Educacion, dictada a estudiantes
de Ciencias de la Educacion en la UNLPam. En relaciéon con
esto, se introducen ejes de trabajo y discusiones suscitadas en
su recontextualizacion en el en una materia de grado. El referido
espacio curricular, segin indica en su programa, ofrece

Una mirada global del campo disciplinar y se posiciona en el
marco de la sociologia critica de la educacion. La sociedad, desde
esta perspectiva, es vista fundamentalmente como una estructura
dindmica, constituida por relaciones de conflicto y de lucha entre
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agentes (grupos/instituciones/sujetos) que detentan diferentes
posiciones y expresan sus intereses en ambitos/esferas sociales,
como el Estado, el mercado y la cultura. Por tratarse de un orden
construido y no dado, se producen transformaciones, y la educacion
desempeiia un papel relevante en la produccién y reproducciéon de
representaciones acerca de las relaciones sociales y su legitimidad.

Como se puede observar, la mirada global del campo disciplinar
se combina con un explicito posicionamiento del programa en la
Sociologia de la Educacion critica. Fue en torno a las concepciones
y diferentes posturas epistemolégicas de la sociologia clasica de
Marx, Durkheim y Weber que se fue configurando este subcampo
disciplinar. Tanto es asi que, cada vez que examinemos una
perspectiva sociolégica sobre la educaciéon, debemos interrogar:
¢qué concepcion acerca de la sociedad conlleva esta teoria? équé
papel le asigna a la educacion de acuerdo con esa concepcion de
sociedad? ¢qué lugar se les otorga a los sujetos y a la configuracion
de su subjetividad? ¢De qué modo explica sus trayectorias
educativas? ¢écomo se analizan las desigualdades, su reproducciéon
y transformacion? écomo es definido el Estado y cual es su relacion
con la educacion?

Una aproximacion muy general a estas preguntas nos permite
delinear dos grandes tradiciones tedricas contrapuestas o
antagoénicas, organizadas en torno a los legados del funcionalismo
y del marxismo y que, conforme varia la literatura, pueden ser
designadas en términos de sociologia conservadora/sociologia
critica, teorias liberales/teorias radicales o sociologia del orden/
sociologia del conflicto, entre otras.

En cuanto a la lectura especifica de Basil Bernstein, esta se
introduce en el tercer eje del programa cuando se abordan los
“procesos de escolarizacion institucionalizada en los contextos
sociales particulares”. El proposito de ese eje es atender a las
relaciones entre sociedad y conocimiento y conocimiento escolar,
exhibiendo la “naturalizacion del curriculum” y su contrapartida,
“la arbitrariedad cultural”. Entre los contenidos que propone este
segmento del programa, se encuentran ademas “el reconocimiento
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de las relaciones politicas y sociales en la seleccion, distribucion,
transmision y evaluacién de los conocimientos y la revision de la
autonomia relativa de la esfera educativa”. Aquila propuesta tebrica
de Bernstein no se presenta con lecturas de primera mano del autor,
sino mediante dos articulos de investigadoras locales que se valen
de sus aportes para examinar, por un lado, la reforma curricular
del Ciclo Basico de la ensenanza secundaria efectuada en Cordoba
en el ano 2009 (Tessio Conca, Brigido y Giaccobe, 2016). Y, por el
otro, los significados y practicas que contribuyen a hacer realidad
la inclusién educativa en dos instituciones de esa misma ciudad
(Tessio Conca, 2017).

La introduccién de estos trabajos en el programa obedece a
la necesidad de producir mediaciones en el acercamiento del
estudiantado a un nuevo autor que reviste dificultades especificas.
Es decir, si las lecturas académicas siempre presuponen desafios
en tanto suponen participar de una cultura discursiva disciplinar
desconocida, para el caso de Bernstein se profundizan; decimos esto
por la complejidad que representa su elevado nivel de abstraccion,
sus permanentes reelaboraciones teoricas y el extendido uso de
conceptos especificos, muchos de ellos provenientes del campo de
la sociolingiiistica.

Mas alla de los contenidos especificos que supone la introduccion
a las tesis de Bernstein sobre el discurso pedagogico, nos interesa
problematizar con el estudiantado por qué su perspectiva de analisis
se inscribe en el campo de la Sociologia y no en el de la pedagogia
ni de la didactica. Esto nos importa especialmente porque hemos
observado que la disposicion inicial de nuestros estudiantes de
Ciencias de la Educacién suele ser comprender estas discusiones
teoricas en términos didacticos y pedagogicos antes que sociologicos.
Obtenemos evidencia de ello al momento de analizar situaciones
problematicas actuales, tales como propuestas educativas,
investigaciones o diagndsticos sobre los fendémenos escolares.
Dicho esto, es objeto de ensenanza y de trabajo explicar por qué
las tesis de Bernstein son socioldgicas, no pedagogica-didacticas
ni siquiera lingiiisticas. Sin que ello excluya el hecho deseable de
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que su comprension impacte en las practicas de ensenanza de las
futuras egresadas y egresados o que constituya una metodologia
de investigacion adecuada en la organizacion escolar y didactica
(Graizer, 2011).

Para avanzar en ese sentido es necesario destacar que las
conclusiones a las que arriba Bernstein en torno al discurso
pedagdgico, pero también en torno a los coédigos de habla y
los codigos educativos, muestran que estos toman su forma de
otra relacion social (Bernstein, 1989). Ya sea en los procesos de
regulacion de clase del modo de produccién (que suponen posiciones
y relaciones), y en la regulacién de clase de los modos de control
social. O en la clase social, para el caso de la socializaciéon en un
cddigo del habla especifico. Tan es asi la perspectiva sociolégica que
en sus argumentos sobre tipos de pedagogias describe el “bricollage
pedagdgico” integrado por Freud, Piaget, Chomsky y la Gestalt como
asociologico, porque excluyen la biografia institucional y puablica de
las infancias. A la vez que traducen la dominacién en términos de
“facilitacion” y alaimposicion en términos de “acomodaciéon” (1988,
p. 67). Como respuesta a esta cuestion, proponemos explicitar la
clave de lectura sociolbgica rastreando los develamientos sociales
que produce el anélisis de Bernstein en sus distintas tesis. Esto
puede ser, deteniéndonos en el analisis de las “traducciones” de los
principios de poder y control en principios de comunicacion, en las
explicaciones sobre por qué a las modalidades del habla hay que
buscarlas en otro tipo de relaciones sociales, como la divisiéon del
trabajo, en los argumentos sobre por qué dice que la clase condiciona
el acceso a un cddigo elaborado o en los efectos del dispositivo
pedagogico en la conciencia, entre otros.

Mas adelante, en el cuarto eje del programa se indagan los
procesos de socializacién y la construccién de subjetividades. En
este punto si se introducen unas lecturas de primera mano del autor
(que pueden variar en el tiempo), con el proposito de revisar sus
principales tesis sobre “los codigos sociolingiiisticos como proceso
de socializacion diferenciado por clases sociales”. Cabe destacar
que en ese mismo eje se estudian otros autores criticos, como Pierre
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Bourdieu, Michael Apple, Paul Willis, entre otros. Asimismo, se
hallan presentes en cada uno de los ejes de trabajo lecturas que
exponen las tesis centrales del funcionalismo y del capital humano
con el proposito de que operen como contrapunto de la mirada
desocultadora de la sociologia critica.

Pues bien, la incorporacion de Bernstein en el programa de
la materia, mas alla de la variacion de los textos, demanda que
ofrezcamos a nuestros estudiantes oportunidades para comprender
1) por qué su obra debe ser localizada al interior de la tradicién
teorica que identificamos como “sociologia critica”. Dicho en
otros términos équé indicios ofrece la obra de Bernstein para
que sea reconocido como un socidlogo critico de la educacion?
2) Lo anterior deriva en otra dimension de trabajo y refiere a
problematizar por qué aun cuando Bernstein retoma los aportes
de Durkheim, algunos de sus problemas teoéricos y buena parte de
sus categorias tedricas, sus contribuciones no pueden considerarse
en términos funcionalistas. Expresado de otra forma, épor qué
Bernstein es un autor durkheimiano no funcionalista, que esta
interesado por los procesos dominacién y de reproduccion de clases
sociales antagoénicas? 3) Finalmente, y relacionado con lo dicho,
es preciso presentar al estudiantado indicios acerca de por qué
las tesis de Bernstein toman distancia de los iniciales postulados
reproductivistas de la Sociologia de la Educacion. Es decir, por
qué su “nueva sociologia de la educacién” se ocupa de los procesos
de produccién y reproduccion social y cultural sin ser un autor
“reproductivista”.

En el desarrollo tedrico expuesto encontramos varios indicios o
sefialamientos que permiten presentar en la ensefianza a Bernstein
como un autor de la Sociologia Critica. Son muestra de ello sus
esfuerzosporexplicardemaneranofuncionalestructuralista,esdecir,
no centrada en el rendimiento y esfuerzo individual, los procesos de
seleccion llevados a cabo por el sistema escolar. O, mas claramente,
explicar sociologicamente las razones sobre por qué fracasan en
la escuela las infancias provenientes de la clase trabajadora, o de
otros grupos sociales desfavorecidos. Paralelamente, en el repaso
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teorico que hemos hecho hay evidencias sobre el caracter develador
de las relaciones de poder y de los principios de control, asi como
de los procesos de reproduccion social y simbélica en la propuesta
de Bernstein.

Brevemente ofreceremos algunas pistas para avanzar sobre
los otros puntos. Respecto a la influencia durkheimiana en la
obra, esta no solo es evidente por la presencia de sus categorias
teoricas sino también porque el propio Bernstein se reconoce
como deudor del socidlogo francés. Y si bien también reconoce
los aportes que toma de Marx, las primeras aproximaciones de
nuestros estudiantes suelen verse condicionadas por la bateria de
conceptos durkheimianos que identifican en los textos y con cuales
ya se encuentran familiarizados luego de su paso por la Sociologia
General (division del trabajo, solidaridad orgéanica y mecénica,
socializacion). El trabajo que proponemos apunta a que nuestros
estudiantes reconozcan continuidades y rupturas teoricas entre
autores, que no siempre estan explicitamente enunciadas o que
presuponen otros andamiajes teoricos.

En este punto consideramos oportuno rastrear en las lecturas de
Bernstein por qué este autor no entiende a la division del trabajo
en términos de interdependencia y complementariedad como
Durkheim, sino como fundamento de las relaciones de poder, de
jerarquia y de clasificacion. En términos similares, observar que,
si bien recupera la nocion de socializacion, la reconceptualiza en
términos clasistas, otorgando un papel primordial a la familia
que a su vez se halla condicionada por la divisién del trabajo. En
cuanto a su nociéon de solidaridad organica, conviene rastrear los
usos diferenciados y también las continuidades respecto a la obra
de Durkheim, donde otrora esta aparecia como modalidad de
integracion que impera en las sociedades industriales y que conlleva
a la conformacion de una conciencia colectiva.

Por altimo, entendemos que debemos problematizar en el contexto
de la ensenanza por qué Bernstein no es un autor reproductivista,
aun cuando el analisis de la produccion y reproducciéon social y
cultural es transversal a toda su obra. Con esa intencion, una via
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de analisis o dimensién de trabajo supone poner en el centro de su
literatura la consideracion que el autor hace sobre el “cambio”. En la
seleccion de temas que hemos expuestos Bernstein continuamente
problematiza y conceptualiza las oportunidades para el cambio y las
somete a los principios epistemoldgicos que senalamos al comienzo
del texto. El cambio de este modo puede localizarse en el nivel de los
sujetos, en el de las agencias de control simbdlico, asi como también
en el de las estructuras sociales. De esta manera, coexisten en sus
tesis el orden y el desorden, los dilemas, las contradicciones, “lo
todavia por decirse” y “por pensarse”, las disputas entre fragmentos
de clases que dan lugar a transformaciones, entre otras premisas y
conceptos que aluden al cambio. De hecho, el propio autor advierte
que lo argumentado por él “no equivale a sostener que el cambio es
imposible. Al contrario, el planteamiento es que solo si entendemos
las reglas intrinsecas de un dispositivo es posible cambiarlo o
modificarlo; de otro modo nos engafiamos a nosotros mismos”
(1988, p. 91).
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Aportes de Bourdieu y Willis Para el Estudio de
las Jerarquias Culturales

Maria MagdalenaTosoni*

Introduccion

En la Argentina, las desigualdades sociales son cada vez mas
profundas, debido al aumento de la pobreza y la indigencia. Si
tomamos los datos de la Encuesta Permanente de Hogares (EPH), el
indicador del ingreso medio individual por decil muestra que el diez
por ciento de la poblacion mas rica gana 17 veces mas que el diez por
ciento de la poblacién mas pobre, mientras el coeficiente de Gini que
mide la desigualdad de ingresos era 0,42 en 2022 (INDEC, 2022).
Estos datos ofrecen un primer panorama de las desigualdades,
pero son insuficientes para mostrar las asimetrias existentes,
porque la EPH no alcanza a abarcar a los grupos mas pobres ni a
las elites dominantes. Asimismo, cabe senalar que, la desigualdad,
“més que una cuestidon de distribucion individual de los ingresos,
se trata de una distribucion colectiva del poder —para expresarse,
defenderse, salvarse, curarse, estudiar, circular, comer, esperar y
recrearse cada dia—.” (Kessler y Assusa, 2021, p. 34). Por otro lado,
las desigualdades son culturalmente producidas y reproducidas en
las formas en que las personas distinguen, representan y juzgan las
asimetrias sociales y las maneras en que las cuestionan y critican
(Reygadas, 2020). Estas construcciones simboélicas son relevantes
porque orientan las actitudes y posicionamientos politicos de los
individuosy colectivos. Enlos medios de comunicacién, por ejemplo,
circulan clasificaciones simbdlicas que distinguen grupos opuestos:
“clase media versus cabecitas negras,” “clase media versus patria
choriplanera” y “los que trabajan versus los que viven de planes,” y
entre los pobres: “pobres meritorios versus pobres vagos.”

94 Docente e Investigadora Universidad Nacional de Cuyo. Contacto: magdalenatosoni@fed.uncu.edu.ar
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Si bien, el Sistema Educativo argentino es uno de los dmbitos
sociales mas incluyentes, se reconoce la segmentacion de la oferta
educativa segin clases sociales (Kaplan y Piovani, 2018) y la
segregacion de los sectores mas pobres en instituciones méas alejadas
y con peores resultados en los aprendizajes (Kriiger, McCallum, y
Volman, 2020). A esto se agrega la difusion de interpretaciones
sobre las desigualdades escolares vinculadas al mérito individual
(Tenti Fanfani, 2021). En relacion a éstas construcciones simbolicas
sobre las desigualdades, cabe recordar que, desde los inicios del
Sistema Educativo, en las escuelas se reconocia la necesidad de
“civilizar” a los sectores populares transmitiendo los valores del
“trabajo”, la “decencia”, el “ahorro”, la “higiene”, etc. Por su parte,
estos grupos lucharon para que sus sensibilidades integraran la
cultura del Estado como forma de otorgarle valor, convirtiendo a
las instituciones educativas en escenario de disputas estéticas y
culturales (Pineau, 2014).

Por nuestra parte, en los proyectos de investigacion en escuelas
primarias de la periferia urbana del Gran Mendoza (Tosoniy Tosoni,
2019; 2021), reconocimos que el lugar de asistencia y cuidado
asignado a las escuelas por las politicas educativas trajo aparejado,
por un lado, la permanencia de los sectores populares en el Sistema
Educativo y por otro, convirti6 a las instituciones en un espacio de
conflictos y tensiones culturales. También, hemos advertido que
les docentes buscan asegurar que les nifies de sectores vulnerables
asistan a la escuela y que ésta les ofrezca condiciones para el
aprendizaje de saberes significativos, pero, en algunos discursos
escolares, notamos la importancia de la educaciéon entendida como
“inculcacion de un estilo de vida legitimo” a estos grupos sociales.
Asi, una maestra de Sala de 5 afnos se referia a la importancia de la
escolarizacion:

Uno trata de hacer lo que mas puede y saber que el ratito que
estan en la escuela, es el unico ratito que estan bien, entonces
uno trata de darles el mayor amor posible porque en el barrio se
ve mucha violencia. Uno lo nota cuando ellos juegan. No pueden
salir al recreo sin no jugar a las pinas, a las patadas y escupirse.
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En sus palabras observamos que, para la docente, la escuela es
el inico lugar apropiado para les nifies, porque en el barrio hay
violencia. Por otro lado, hay docentes que buscan incorporar las
practicas culturales de les nifies en el aula, una maestra de 7mo.
grado nos comento que, si les chiques terminaban la tarea, les dejaba
los dltimos 10 minutos de la clase para que escucharan musica en
sus celulares y en relaciéon sus gustos afirmo:

Alos chicos mas lo que les gusta es Cumbia villera, toda esa cum-
bia que empieza a rapear, esta bueno porque a veces cuando ha-
cen el rap tienen que rimar y entonces ellos se inventan; los Rap,
lo que es Cumbia villera esa cosa, entonces estad bueno, rimame
tal cosa entonces estd bueno para que usen la imaginacion y la
creatividad para poder expresarse de esa manera. A veces yo les
pregunto por qué escuchas ese ritmo tan chocante, sonido de tan-
ta cosa que no se entiende.

En su comentario, la maestra mezcla los géneros musicales
que escuchan les nifies y valora el Rap porque les exige construir
rimas, pero, experimenta como extrafio el ritmo de esta musica. A
partir de estas experiencias coincidimos con Tenti Fanfani (2021),
quien observa que, actualmente, en las escuelas, han resurgido las
tensiones entre la oferta cultural escolar y las culturas populares,
debidoaque, enlosbarrios dela periferiaurbana, se han desarrollado
configuraciones estéticas (lenguaje, musica, formas de expresion
y una autopresentacion fisica) estigmatizadas por la sociedad,
frente las cuales la escuela oscila entre posturas miserabilistas,
que consideran estas formas de expresiéon como inferiores en
relacion a la estética escolar, y posturas populistas que las celebran
como auténticas (Tenti Fanfani, 2021). También, acordamos en la
necesidad de interpretar los conflictos culturales y la pertinencia de
los aportes tedricos y metodologicos de Grignon y Passeron (1991)
para abordarlos.

Para Grignon y Passeron las culturas populares han sido
estudiadas desde perspectivas legitimistas y culturalistas. El
legitimismo destaca la importancia de la cultura dominante y la
subordinacion de las culturas dominadas y observa a éstas desde
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la carencia, en consecuencia, cae en un error: el miserabilismo. El
culturalismo, reconoce entidad propia a las culturas populares,
parte del relativismo cultural y analiza de manera articulada todos
sus aspectos, pero olvida las relaciones de dominacion cultural en
las que se inscriben, por lo cual, desconoce la posicion subordinada,
incurriendo en el populismo como error. La salida a estos errores
epistemologicos, consiste en el método de la ambivalencia, es
decir, una doble lectura desde ambos enfoques para comprender las
construcciones simbolicas de los sectores dominadosy susrelaciones
de subordinacion con las culturas dominantes (Garriga Zucal, 2010;
Grignon y Passeron, 1991). Por lo cual, resultan relevantes tanto las
perspectivas que plantean las asimetrias culturales y la dominacién
cultural, como las posturas relativistas que abordan las culturas
populares siempre y cuando se articulen sus resultados, se construya
una descripcién compleja y se realice un control epistemologico que
evite privilegiar uno de los enfoques y caer en sus errores.

En esta linea de interpretacion en el proyecto de investigacion en
curso,% abordamos los discursos escolares sobre los estilos de vida
de los sectores populares y las practicas culturales de les nifies y
sus familias en escuelas. En este sentido, mis btisquedas teoricas
en el campo de la Sociologia de la Educacion estan vinculadas a los
temas de las culturas populares, la cultura escolar y a las disputas
simboélicas en el interior del Sistema Educativo. Por lo cual, en
el marco del Programa Interinstitucional de Actualizacion de
Posgrado en Sociologia de la Educacién: Revisitando, desde
la contemporaneidad, textos clasicos del campo,®® me intereso
indagar sobre los planteos de Bourdieu respecto al Espacio de
los estilos de vida, la cultura legitima y las culturas populares
(1988) y los trabajos de Willis sobre la cultura de los jovenes de

95 Desigualdades sociales, construcciones simbdlicas e inclusion educativa en escuelas del Gran Mendoza, Secretaria de
Investigacion, Internacionales y Posgrado. Programacion 2022-2024 (Resol. N° 2118/2022 Universidad Nacional de Cuyo.
Facultad de Educacion N° 06/H015-T1)

96 Agradezco a Veronica Walker, Sonia Alzamora y Gabriel Rosales por la realizacion de este Programa Interinstitucional
de Actualizacion y por la posibilidad que nos ofrecieron de aprender en el intercambio con colegas del todo el pais. Asi-
mismo, agradezco a Verénica Walker y a Marcela Leivas las clases, los debates, la hoja de ruta y el material compartido
en el Seminario sobre Paul Willis. También agradezco a Mariano Indart y a Federico Martin por las clases, los debates y el
material compartido en el Seminario sobre Pierre Bourdieu.
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clase trabajadora (1977) y los procesos de Producciéon Cultural,
Reproduccion Cultural y Reproduccion Social (1993). La intencién
de profundizar en la perspectiva de estos autores fue recuperar
algunas categorias tedricas que me permitan elaborar preguntas
sistematicas sobre la dimensién simbélica de las desigualdades
sociales, las jerarquias culturales y las culturas populares en las
escuelas.

El trabajo que presento a continuacioén es el resultado provisorio
de mis basquedas teoricas y metodologicas para comprender y
explicar los estilos de vida de los sectores populares y su relacion
con la propuesta cultural escolar. En el campo de la Sociologia de
la Educacion en la Argentina, Pierre Bourdieu es presentado dentro
de las Perspectivas Criticas y Paul Willis es ubicado dentro de los
Enfoques de la Resistencia (Kaplan et al, 2022). En relacién a su
uso en la investigacion educativa, Bourdieu es uno de las teorias
mas empleadas en nuestro pais®” mientras Willis es mencionado
como referencia en algunos estudios.?® En esta oportunidad indago
las propuestas tedricas de estos autores siguiendo el método de la
ambivalencia para estudiar las culturas populares propuesto por
Grignon y Passeron (1991).%° En primer lugar, exploro las categorias
tedricas bourdieusianas sobre las asimetrias culturales, en segundo
lugar, examino las categorias teoricas de Willis sobre las culturas
populares. En las conclusiones, a partir de las categorias de los
autores y siguiendo la propuesta del método de la ambivalencia,
propongo algunas preguntas provisorias sobre las construcciones
simbolicas de los sectores populares, las jerarquias culturales y las
disputas culturales en las escuelas.

97 La perspectiva de Bourdieu ha inspirado la conformacién de equipos y diferentes lineas de investigacion, cabe mencio-
nar a: Kaplan (1992; 2006; 2018); Gutiérrez (2009), Pavcovich (2009), Antolin Solache y Giovine, (2021); Dukuen y Kriger
(2016; 2017), Kriger y Dukuen (2021); en Mendoza, Romagnoli y Tosoni (2005), Romagnoli (2009; 2011; 2013; 2016).

98 Como ejemplos de usos de la perspectiva de Willis en educacioén cabe mencionar: Morgade (2001), Paiola (2008) y
Acevedo et al. (2015)

99 La hipétesis de ambivalencia significativa de las realidades simbdlicas obliga, por el contrario, a admitir plenamente en
el andlisis y la interpretacion los derechos de doble lectura. Si queremos utilizarlas, no basta con distinguir para encerrarlas
en universos de sentido sin comunicacion, las dos significaciones que construyen de un mismo comportamiento el andlisis
culturalista y el analisis ideoldgico del orden simboélico. Hay que servirse también de ambas descripciones para describir las
relaciones sociales y simbélicas mediante las cuales cada una de las significaciones invierte la otra, extrayendo su propia
eficacia de la inversién misma (Grignon y Passeron, 1991. p. 62.).
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Bourdieu: Espacio social, Espacio de los Estilos de Vida y Esti-
lizacion

Desde la perspectiva de Bourdieu las desigualdades sociales
presentan una dimension objetiva expresada en la distribucion
de recursos econdémicos y culturales y una dimension subjetiva
significada en las clasificaciones simbdlicas que usan los individuos
para interpretar esas diferencias y su propia experiencia. La
desigual distribucion de recursos econémicos y culturales configura
relaciones de oposicion y jerarquia en el Espacio social (Bourdieu,
1988a, p. 113-120.). En el mismo, las familias se distribuyen segin
dos principios: el volumen global del capital (la suma del capital
econémico y capital cultural) y la composicion del capital, es
decir, la proporcion de capital econémico y capital cultural de su
patrimonio. En el Espacio social, se pueden distinguir las clases
sociales a partir del reconocimiento de las familias o individuos
cercanos entre si, porque disponen de un volumen y composicion del
capital similar (Bourdieu, 1988a, p. 105-107.). En el Espacio social,
las familias despliegan diferentes estrategias de reproduccion (de
cuidado, salud, educativas, laborales, simbdlicas, identitarias, etc.)
a fin de acumular recursos y mejorar su posicion (Bourdieu, 1988a,
p.122-129.).1°°

Asimismo, la posiciéon ocupada en el espacio social esta asociada
a unas practicas, que son resultado de la combinacion de las
condiciones sociales y de las disposiciones del habitus. Las practicas
son enclasables, es decir, son susceptibles de ser clasificadas como
propias de cada clase social y enclasantes, porque su realizacion
permite asimilar determinados consumos a cada clase social
(Bourdieu, 1988a, p.145-152). La sistematicidad de los habitus,
de las practicas y su apreciacion desde esquemas clasificatorios da
lugar a los estilos de vida.

100 Gutiérrez, Mansilla y Assusa han estudiado las desigualdades sociales desde la perspectiva y metodologia de Bour-
dieu: construyeron un Espacio social en Cérdoba (2021) y un Espacio social en Argentina (2022) y reconocieron las clases
sociales a partir de las caracteristicas que presentaban las familias y observaron sus estrategias de reproduccion.
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Debido al hecho de que unas condiciones de existencia diferentes
producen unos habitus diferentes, sistemas de esquemas genera-
dores susceptibles de ser aplicados, por simple transferencia, a
los dominios més diferentes de la practica, las practicas que en-
gendran, los distintos habitus se presentan como unas configura-
ciones sistematicas de propiedades que expresan las diferencias
objetivamente inscriptas en las condiciones de existencia bajo la
forma de sistemas de variaciones diferenciales que, percibidas
por unos agentes dotados de los necesarios esquemas de percep-
cidn y de apreciacion para descubrir, interpretar y evaluar en ellos
las caracteristicas pertinente, funcionaban como unos estilos de
vida. (Bourdieu, 1988a, p. 170).

Estos estilos de vida a su vez conforman un campo relativamente
autonomo, el Espacio de los estilos de vida:

El espacio de los estilos de vida, esto es, el universo de propieda-
des por las que se diferencian, con o sin intencién de distincion,
los ocupantes de las diferentes posiciones en el espacio social, no
es otra cosa que el balance, en un momento dado, de las luchas
simbdlicas que tiene como apuesta la imposicion del estilo de vida
legitimo y que encuentra una realizaciéon ejemplar en las luchas
por el monopolio de los simbolos de la clase, bienes de lujo, bie-
nes de cultura legitima o modo de apropiaciéon de esos bienes.
(Bourdieu, 1988a, p. 247).

Entonces, para Bourdieu la combinacion de las condiciones de
vida y del habitus dan lugar a unas practicas caracteristicas de
una clase social, que al ser apreciadas por los agentes permiten la
configuracion de un Espacio de los estilos de vida. Asi la categoria
de Espacio de los estilos de vida permite reconocer un campo
especifico con sus propias jerarquias y oposiciones que presentan
una relacion de homologia con el Espacio social. El Espacio de los
estilos de vida tiene lugar las luchas por establecer algunos estilos
de vida como mas legitimos y prestigiosos que otros.

Las luchas en las que lo que se encuentra en juego es todo lo que,
en el mundo sociales del orden de la creencia, del crédito o del des-
crédito, de la percepcion y de la apreciacion, del conocimiento y
del reconocimiento, nombres, renombre, prestigio, honor, gloria,
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autoridad, todo lo que constituye el poder simbdlico como poder
reconocido, no concierne nunca mas que a los poseedores “dis-
tinguidos” y a los pretendientes “pretenciosos”. Reconocimiento
de la distincion que se afirma en el esfuerzo para apropiarsela,
aunque sea bajo las especies ilusorias de bluff o de la imitacion,
y para desmarcarse con respecto a quienes estan desprovistos de
ella, la pretension inspira la adquisicion, que trivializa de por si,
las propiedades hasta entonces mas distintivas, y contribuye con
ello a sostener continuamente la tension del mercado de bienes
simbolicos, obligando a los poseedores de las propiedades distin-
tivas amenazadas de divulgacién y vulgarizacion a buscar indefi-
nidamente en una nuevas propiedades la afirmacion de su singu-
laridad (Bourdieu, 1988a, p. 249).

Esta categoria de Espacio de los estilos de vida es significativa
porque orienta la observacion de las apreciaciones de los agentes
y como éstos construyen jerarquias. También, permite abordar
las disputas simboélicas en relacién a la variedad de practicas
de las diferentes clases sociales. Asi es importante indagar las
desigualdades materiales u objetivas de los individuos o familias
en el Espacio social y las jerarquias simboélicas producto de las
apreciaciones construidas en torno a las variaciones que presentan
los estilos de vida segun clases sociales.

Asimismo, Bourdieu recupera de Weber la nocién de estilizacion
de la vida, para dar cuenta de las practicas intencionales referidas
a la alimentacion, la vestimenta, el deporte, entre otras. Las cuales
considera que son propias de las clases dominantes y de la pequena
burguesia, quienes pueden elegir conformar un estilo distinguido.'*
Para Bourdieu, la estilizacion de la vida implica la prioridad
conferida a los gustos de libertad sobre los gustos de necesidad y
a privilegiar la forma sobre la funcién, por lo cual, solo las clases
dominantes pueden estilizar sus vidas:

101 El sistema de propiedades bien avenidas, tiene como principio el gusto, sistema de esquemas de enclasamiento que
pueden no tener acceso a la conciencia mas que de forma muy parcial, aunque, a medida que sube en el grado en la
jerarquia social, el estilo de vida deje una parte cada vez méas importante a los que Weber llama la “estilizacién de la vida.”
(Bourdieu, 1988a, p. 173)
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A medida que aumenta la distancia objetiva con respecto a la ne-
cesidad, el estilo de vida se convierte cada vez mas en el producto
de lo que Weber denomina “estilizacion de la vida”, sistematico
partido que orienta y organiza las practicas, mas diversas, ya sea
la eleccion de un vino por el afio de su cosecha y de un queso, ya
sea la decoracion de una casa de campo. Como afirmaciéon de un
poder sobre la necesidad dominada, contiene siempre la reivin-
dicacion de una superioridad legitima sobre los que, al no saber
afirmar el desprecio de las contingencias en el lujo gratuito y el
despilfarro ostentoso, continian dominados por los intereses y
las urgencias ordinarias: los gustos de libertad no pueden afir-
marse como tales mas que en relaciéon con los gustos de necesi-
dad, introducidos por ello en el orden de la estética, luego consti-
tuidos como vulgares. (Bourdieu, 1988a, p. 53)

En consecuencia, la razéon por la cual las clases populares no
pueden estilizar sus practicas de alimentacion, vestimenta, vivienda,
entre otras se debe a sus condiciones de existencia.

De este modo, aunque pueda parecer que se deducen directamen-
te de las condiciones objetivas, puesto que aseguran una economia
de dinero, de tiempo y de esfuerzos en cualquier caso poco ren-
tables, las practicas populares tienen como principio la elecciéon
de lo necesario (“esto es para nosotros”), en el sentido, al mismo
tiempo, de lo que es técnicamente necesario para ser “como hay
que ser sin mas”, y de lo que viene impuesto por una necesidad
econdmica y social que condena a la gente “sencilla” y “modesta”
a unos gustos “sencillos” y “modestos.” El ajuste de las posibilida-
des objetivas, que esta inscripto en las disposiciones constitutivas
del habitus, se encuentra en la base de todas las elecciones realis-
tas que, fundadas en la renuncia a unos beneficios simbolicos de
cualquier manera inaccesibles, reducen las practicas o los objetos
a su funcion técnica -corte de pelo aseado, vestido completamente
sencillo, muebles fuertes, etc. (Bourdieu, 1988a, p. 386).

Bourdieu considera que el habitus de las clases populares se
explica por el ajuste de sus gustos a las posibilidades objetivas, pero,
reconoce variaciones en su interior

El gusto modesto (de los empleados y obreros no calificados), que
sabe sacrificar los apetitos y los placeres inmediatos a los deseos
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y a las satisfacciones futuras, se contrapone con el materialismo
espontaneo (preocupacion por aprovechar los buenos momen-
tos) de las clases populares que rehtsan entrar en la contabilidad
benthamiana de los placeres y de las penas, de los beneficios y de
los costes. Quiere decirse que estos dos tipos de relacion con los
alimentos terrestres tienen como base dos tipos de disposiciones
con respecto al porvenir (Bourdieu, 1988a, p. 181).

Bourdieu considera que las clases populares no disponen de

con
pue

diciones sociales para estilizar sus vidas y, por lo tanto,
den disputar en el Espacio de los estilos de vida.

Las clases dominadas solo intervienen a titulo de punto de refe-
rencia pasivo, de contraste, en las luchas simboélicas por la apro-
piacion de las propiedades distintivas que confieren su fisonomia
a los diferentes estilos de vida, y sobre todo en las luchas por la
definicion de las propiedades que merecen ser apropiadas y del
modo de la apropiacion legitima (Bourdieu, 1988a, 248).

no

Esta negacion de la capacidad de estilizar sus vidas que le atribuye
Bourdieu a las clases populares fue criticada por Grignon y Passeron
(1991), quienes consideraron que la distincién entre gustos de
necesidad y gustos de libertad derivo en un error miserabilista,
porque supone que éstas carecen de capacidad de elegir entre
variaciones posibles de practicas debido a que solo tienen gustos de
necesidad.

Por mi parte, adhiero a esta critica de Grignon y Passeron y
coincido con el sefialamiento del error miserabilista en el que cae
Bourdieu. Aunque, en su favor cabe recuperar un parrafo de La
Distincion donde reconoce la capacidad de estilizacion de las clases
populares:
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No es casualidad que el tinico campo de la practica de las clases
populares donde el estilo en si accede a la estilizacion sea el de la
lengua, con el argot, lengua de jefes y caudillos, que encierra la
afirmacién de una contra legitimidad, por ejemplo, mediante la
intencion de irrisién y de desacralizaciéon de los “valores” de la
moral y de la estética dominante. (Bourdieu, 1988a, p. 402)
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Si bien Bourdieu considera que las clases populares no estan
en condiciones de disputar en el Espacio de los estilos de vida,
reconoce las construcciones simbolicas de las clases populares.
Pero, considera que éstas no pueden interpretarse en relacion a las
disputas por el establecimiento de una cultura legitima.

Sin embargo, no es en el terreno de la cultura en el que hay que
buscar una distancia o una toma de distancia, salvo la completa-
mente negativa, por defecto, respecto de la clase dominante y de
sus valores: existe, por supuesto, todo lo que pertenece al orden
del arte de vivir, una sabiduria adquirida a prueba de necesidad,
de sufrimiento, de humillacién, y depositada en un lenguaje here-
dado, denso hasta en sus estereotipos, un sentido de la diversion y
de la fiesta, de la expresion de si mismo y de la solidaridad practica
con los otros (evocando por adjetivo bon vivant en el que se reco-
nocen las clase populares), en resumen, todo lo que se engendra
en el hedonismo realista (y no resignado) y en el materialismo
escéptico (pero no cinico) que constituyen a la vez una forma de
adaptacion a las condiciones de existencia y una defensa contra
esas condiciones, existe la eficacia y la vivacidad en un modo de
hablar que, libre de las censuras y de coacciones que pesan sobre
los modos de hablar casi escritos, y por consiguiente autbnomos
con respecto al contexto practico, encuentran en la referencia
comun a unas situaciones, unas experiencias y una tradiciones
compartidas, el principio de sus elipsis, de sus abreviaciones y de
sus metaforas; existe también todo lo que depende la politica, de
la tradici6on de las luchas sindicales, donde podria residir e inico
principio verdadero de una contra cultura, pero donde los efectos
de la dominaci6n cultural no cesan de ejercerse (Bourdieu, 1988a.

p. 402).

Asi, Bourdieu reconoce la produccion simbolica de las clases
populares, pero establece un abismo entre sus construcciones y
la cultura legitima, por lo cual, éstas no pueden participar de las
disputas simbolicas en el Espacio de los estilos de vida, ya que sus
practicas s6lo operan como contraste de quienes si pueden hacerlo
(las clases dominantes o la pequeia burguesia).

En resumen, las categorias de Bourdieu que resultan pertinentes
para abordar las desigualdades sociales, las construcciones
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simbolicas y las disputas por los estilos de vida son: Espacio
social, Espacio de los estilos de vida y Cultura popular como
construccion simbolica propia de un grupo social subordinado.
Siguiendo la metodologia de ambivalencia de Grignon y Passeron,
estas categorias sirven para interpretar la dimension ideologica,
pero siempre y cuando, dentro del Espacio de los estilos de vida, se
reconozca la capacidad de estilizacion de las clases dominadas y se
supere el abismo que plantea nuestro autor.

Willis: produccion cultural, reproduccion cultural y reproduc-
cioén social

En el Center for Contemporary Cultural Studies de la Universidad
de Birmingham,** Willis llevo a cabo su investigaciéon sobre la
cultura obrera utilizando el método etnografico,*® cuyos resultados
publicé en el libro Aprendiendo a trabajar. Cémo los chicos de la
clase obrera consiguen trabajos de clase obrera en 1977 (1988). En
su Introduccion, el autor resume sus principales hallazgos:

Sostengo que el medio especifico en que se produce una deter-
minada concepcion subjetiva de la fuerza de trabajo y la decisi6on
objetiva de aplicarla al trabajo manual es la cultura contraescolar
de la clase obrera. Ahi es donde se comunica a los individuos y a
los grupos los temas obreros en su propio contexto determinado
y donde los chicos de la clase obrera desarrollan creativamente,
transforman y finalmente reproducen en su propia praxis las ca-
racteristicas de la cultura general de la sociedad, de una forma
que los lleva directamente a determinados tipos de trabajo. La
parte I del libro presenta una etnografia de la cultura contraesco-
lar de los varones de raza blanca de clase obrera.

102 En relacién a la importancia del Center for Contemporary Cultural Studies de la Universidad de Birminghan en el
desarrollo de los estudios culturales cfr. Mattelart y Neveu, (2004, p. 47-76)

103 Willis sefiala que la etnografia es el método adecuado para comprender las posibilidades con que cuentan los agentes,
los recursos que disponen y los procesos de creacion y recreacion de practicas, discursos, etc. En su investigacion recurrio
a la observacion participante en una escuela secundaria que recibia chicos de clase obrera en una ciudad industrial del
centro de Inglaterra. Ademas, entrevisté a los padres, registré dialogos informales y realizé un seguimiento de los jévenes
en sus primeros trabajos entrevistando a capataces y delegados gremiales (Willis, 1988, p. 17)

328



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

Por lo tanto, siguiendo mi razonamiento de que es su propia cul-
tura la que prepara con mayor eficacia a algunos chicos de la clase
obrera para que entreguen su fuerza de trabajo al peonaje, pode-
mos decir que hay un elemento de auto-condena en la forma de
asumir los roles subordinados en el capitalismo occidental. Por
anadidura en la Parte II se mantendra la tesis, a través del ana-
lisis que hago de la etnografia expuesta en la Parte I, de que hay
una base objetiva para que estos sentimientos subjetivos y para
tales procesos culturales. Implican una penetraciéon parcial de las
condiciones que determinan realmente la existencia de la clase
obrera, claramente superiores a las versiones oficiales divulgadas
por la escuela y las instancias administrativas. Unicamente so-
bre la base de una articulacion cultural de este tipo con sus pro-
pias condiciones, los grupos de jovenes de clase obrera participan
de su propia condena. La tragedia y la contradiccion estriban en
que esas formas de “penetracion” son limitadas, distorsionadas
y contrapuestas, generalmente de forma no intencional, a conse-
cuencia de unos complejos que abarcan desde procesos ideologi-
cos generales y lo que se producen en la escuela y en organismos
con funciones de guia fuera de ellos, hasta la amplisima influencia
ejercida por la forma de dominacién patriarcal y sexista que exis-
ten en el seno de la propia cultura obrera.

Por fin, en la parte II expondré que los procesos de induccién ha-
cia el proceso laboral constituyen un aspecto de la regeneraciéon
de la cultura obrera en general, junto con un notable ejemplo de
las complejas conexiones que tiene esa cultura con las institucio-
nes estatales reguladoras. Desempenan una funciéon importante
en la produccion global de la totalidad social, y muy especialmen-
te, en la reproduccion de las condiciones sociales necesarias para
que se dé un determinado tipo de producciéon. (Willis, 1988, p.
14-15)

En términos de Willis, la cultura contraescolar de los jovenes

de clase obrera exhibe penetraciones parciales (captaciones
o intuiciones incompletas sobre su condicién) y limitaciones
vinculadas a las relaciones de explotacion capitalista y a su
pertenencia a la clase trabajadora. Por un lado, por medio de estas
construcciones simbolicas advierten parcialmente su lugar en la
sociedad capitalista y la falsedad de la via meritocratica propuesta
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por la escuela para escapar de su destino de trabajadores. Por otro
lado, estas penetraciones estan limitadas por su posicidon social,
por lo cual, los chicos responden a la propuesta escolar apreciando
el trabajo manual sobre el intelectual, celebrando la fuerza fisica y
reforzando las relaciones patriarcales en el ambito doméstico.

Willis concluye su libro sefialando que hay mérgenes de maniobra
en la dimension cultural, que los agentes son apropiadores activos
y que hay posibilidades de alterar los sistemas simbolicos, las
interpretaciones y las materialidades, las practicas y las relaciones:

Este estudio ha mostrado tanto un grado de efectividad como
un grado de no correspondencia (con las estructuras) en el ni-
vel cultural. Sugiere, teniendo en cuenta lo presente, que hay al-
gun espacio para la accion en el nivel cultural, y que hay alguna
perspectiva de exponer a sus miembros mas claramente lo que
sus culturas les “dicen” acerca de su posicién social y estructural.
Al menos se pueden exponer las ilusiones de lo oficial y de otras
ideologias. Es posible una aproximacion que no insulte ni ignore
a la clase obrera y que capte la importancia -aunque no el cierre
inevitable- de los factores estructurales (Willis, 1988, p.214).

Entonces, para Willis, la posibilidad de cambios culturales esta
dada por la capacidad de construir formas culturales alternativas a
partir de las penetraciones parciales que presenta la contracultura
escolar de los jovenes de clase trabajadora.

En relacion a las lecturas legitimista y culturalista distinguidas
por Grignon y Passeron, Willis hace un andlisis cultural de la
contracultura de los jovenes de clase obrera, la cual, se opone al
trabajo intelectual y a la meritocracia escolar. Asimismo, su estudio
muestra la funciéon ideolégica de esta contracultura escolar,
porque describe como estas construcciones simbolicas preparan a
los jévenes para desempenar trabajos manuales e ingresar a una
posicion social subordinada en el mundo del trabajo. Por lo cual,
su estudio puede considerarse como un ejemplo de método de la
ambivalencia que proponen los autores franceses, ya que Willis
parte de describir la construcciéon simbdlica de los jovenes y la
interpreta reconociendo la articulacion coherente de su cultura
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contraescolar y también observa su relacion con la cultura obrera
destacando la funcionalidad respecto a las relaciones de dominacion
de clase y patriarcal.

Posteriormente, en el marco del debate académico sobre las
conclusiones del libro Aprendiendo a trabajar, Willis preciso
los conceptos de Produccion Cultural, Reproducciéon Cultural y
Reproduccion Social, los cuales le sirvieron para sintetizar sus
planteos y destacar la importancia de la dimensi6n cultural.

Willis sefiala que, para comprender la continuidad de las
relaciones sociales capitalistas es necesario abordar primero la
Produccién Cultural:

Para alcanzar una vision adecuadamente dialéctica de la Repro-
duccién Social, nuestro punto de partida debe situarse en el me-
dio cultural, en las practicas y en las producciones materiales, en
las vidas insertas en sus contextos histéricos, en la marca cotidia-
na de la existencia y en la conciencia practica. Debemos investi-
gar las producciones culturales colectivas de la existencia, cuyos
fundamentos de determinacion y atracciéon en lo que es heredado
y lo que ordinariamente se sufre por imposicién, pero de un modo
que en cualquier caso es creativo y activo. Cada generacion, cada
grupo, cada persona, vive estas producciones culturales como si
fueran nuevas. En general, a esto es a lo que quiero referirme con
Produccién Cultural (Willis, 1993, p. 434).

En esta linea, destaca el aporte de su investigacién sobre la
contracultura escolar de los jovenes de clase obrera: “El libro
Aprendiendo a trabajar versa, basicamente, sobre la indole y
el contexto de la cultura — sobre la Produccion Cultural y la
Reproduccion Cultural de los subordinados-, y s6lo parcialmente
sobre las teorias de la Reproduccion Social” (Willis, 1993, p. 446).

Entonces, define la Producciéon Cultural:
Produccién Cultural designa, al menos en parte, el uso creativo
de los discursos, los significados, los materiales, las practicas y los

procesos de grupo, para explorar, comprender y ocupar creativa-
mente posiciones particulares en los conjuntos de posibilidades
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materiales, que en general, se halla disponibles. Cuando se trata
de grupos oprimidos, esta definicion ha de incluir probablemente
formas de oposicion y penetraciones culturales en lugares o terri-
torios concretos y particulares. En un aparte, podemos destacar
que el descubrimiento de estas formas ocultas, reprimidas, infor-
males y medio ocultas es un area especial para el desarrollo de
un método cualitativo, etnografico, matizado y “vivo” — pues tales
procesos no dejan un registro piblico en la oficina burguesa de
recuento (Willis, 1993, p. 449).

En relacion a la Reproduccion Cultural, su articulacion con la
Produccién Cultural y su vinculo con la Reproduccién Social, para
Willis, la Produccion Cultural incluye todas las formas culturales,
las construcciones simbdlicas, los lenguajes, las practicas, los
comportamientos ritualizados y los objetos materiales producidos
por los agentes para dar sentido a sus vidas y construir sus
identidades. Debido a que éstos participan de relaciones sociales
de explotacién y subordinacidn, estas formas culturales reciben del
pasado restricciones y sufren controles que contribuyen a reforzar
la cultura de clase heredada, a esto el autor denomina Reproducciéon
Cultural. A través de estos procesos la Reproducciéon cultural
contribuye al sostenimiento de las relaciones de explotaciéon
capitalista, que denomina Reproducciéon Social.**4

En el marco del debate sobre su libro Aprendiendo a trabajar,
Willis subraya que las escuelas son uno de los espacios donde los
jovenes de clase obrera producen significaciones y que las propuestas
escolares influyen de manera diferente.

104 Reproduccion Cultural designa el modo en el que este conjunto de procesos opera, en Ultimo término y efectivamente,
para conceder una nueva vida a las creencias ideoldgicas y sociales, asi como reforzarlas. Es operacion se produce
tanto por medio de operaciones internas (dadas en su misma transitoriedad e informalidad) como a través de los efectos
ideoldgicos complejos que de un modo estable contribuyen a estructurar los elementos hasta donde podamos pensar (asi
como a regular, suprimir o fragmentar — a menudo por medio de procesos institucionales- la produccion concreta de esos
elementos). Produccion Cultural es un término mas amplio que, y esta conformado en buena parte por elementos que son
indiferentes con respecto a él. La Reproduccion Cultural contribuye, sin embargo, a producir una pauta global de actitudes
sociales y de supresion de penetraciones culturales como base para la decision y para la accién, de manera que tales acti-
tudes y supresiones han de ajustarse debidamente al funcionamiento del modo capitalista de produccion. Solo este Ultimo
efecto debe designarse como Reproduccion Social. Reproduccion Cultural debe contemplarse a su vez como un término
mas amplio, aunque menos inclusivo que el de Reproduccion Social. Pues esta ultima puede también designar procesos y
areas muy diversos -entre los que cabe incluir, con igual, con igual importancia al Estado y sus aparatos, la policia, la familia
y los medios de comunicacién. (Willis, 1993, p. 450)
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En la medida en que la escuela es uno de los enclaves materiales,
asi como una de las entradas de la produccion, entonces las es-
cuelas si producen diferencias. Son productivas tanto como son
reproductivas, posee efectos especificos, y no pueden ser reduci-
das a ninguna otra cosa — y ademéas, como hemos visto, trabajan
mas sobre las diferencias procedentes de otros terrenos que so-
bre las similaridades-. Diversas organizaciones escolares pueden
muy bien tener efectos diversos — especificamente en lo que se
refiere a sus grados de represion, a la separacion de los subor-
dinados de la Produccion Cultural y de la Reproduccion Cultu-
ral dominante y al aislamiento de las formas culturales. Pero, no
obstante, lo que vemos parcialmente en el enclave de la escuela
es una produccion mas amplia de formas culturales (constitui-
da ciertamente, en parte, de modos diversos, segin las diferentes
formas que toma ese enclave); una produccion de ideologia, de
formas de division entre los géneros y de division entre las activi-
dades manuales y metales, que es mucho més bésica y enconada
que cualquiera otra cosa que la escuela pueda esperar moldear o
producir -como por ejemplo la reelaboracion de cada generacion-
(Willis, 1993, p. 451).

Contralaideadesentidocomunquelosjovenesdeclasetrabajadora
producen sus formas culturales en la familia y en el barrio y luego,
las confrontan con la cultura escolar en las instituciones escolares,
Willis demuestra que la escuela es uno de los lugares donde los
chicos producen sentidos y comportamientos propios en respuesta
a la propuesta escolar.

Pero, Willis advierte que la escuela es una institucion estatal, con
objetivos proclamados por los discursos oficiales por un lado, y con
funciones reales en relaciéon las condiciones del mercado laboral
por otro. Asimismo, estos objetivos son mediados por agentes y
funcionarios concretos que adhieren en parte a las propuestas
oficiales, pero, que también buscan sobrevivir a las presiones
diarias. Ademas, la escuela recibe las demandas de la clase obrera
cuya experiencia en el ambito laboral modela sus expectativas
y genera respuestas adaptativas.’®®> Por lo cual, Willis considera
que las instituciones ofrecen condiciones singulares e influyen de

105 Para profundizar en estos planteos cfr. Willis, 1988, p. 208-209.
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manera diferente en la conformaciéon de la contracultura de los
jovenes, pero sus efectos pueden ser consecuencias no buscadas por
los propios agentes.'*®

En relacion a la linea de investigacion derivada de sus planteos,
Willis entiende que es necesario vincular la Produccion Cultural de
los dominados con la Produccién Cultural de los dominantes en
torno a principios de articulacion que son en ultima instancia las
relaciones de hegemonia y contrahegemonia.

Lo que nos falta, y lo que deberia constituir para nosotros una
tarea positiva, es algin tipo de nocidén que apunte a un principio
cultural “contrahegeménico”: un principio que pudiera vincular
las formas de la Producciéon Cultural a la ideologia que propia-
mente se les asocia, en contra de las formas de opresiéon -para de
ese modo conocer con una mayor exactitud cuales son, y como
mantener y desarrollar, los momentos y las practicas contra hege-
monicas que aparecen ocasionalmente y lo desaparecen-. Es ese
principio contra -hegemonico, o los principios de articulaciéon de
las diferencias que presentan la resistencia y las formas cultura-
les, es el que resulta vital desarrollar, si deseamos que la resisten-
cia sea en altimo término algo més que un momento formal en la
dominacion dialéctica del capital y de las otras estructuras. Hay
algunas cuestiones destacables desde la perspectiva de la Pro-
duccién Cultural y de la Reproducciéon Cultura subordinada. La
accion de la Produccion Cultural y de la Reproduccion Cultural
dominante se dirige a menudo a romper y fragmentar la Produc-
cion Cultural subordinada. El grupo dominante reivindica para
su propio discurso la validacion de lo publico, el valor a largo pla-
zo, la legitimidad, la 16gica explicita y racional — podemos decir la

106 En consecuencia, hemos de introducir consideraciones muy importantes en nuestra convencion de que las “escuelas
producen diferencias”. La Produccion Cultural que aqui nos interesa es un proceso para el que la escuela es sélo uno de los
enclaves, y la produccion de este enclave puede no funcionar en el sentido en el que el Estado o los educadores los conci-
ben. Asi, la represion o la desviacién parcial de cualquier tipo de efectividad que se le aplique a las escuelas, puede tener
consecuencia son buscadas y puede no hallarse entre los intereses dptimos de la clase como un todo -aun cuando éste
fuera el objetivo principal de los reformadores educativos- La Produccion Cultural, sin embargo, no parte de cero en cada
“nueva generacion”. No solo esta estrechamente relacionada con los procesos de la Produccion Cultural, sino que recordé-
moslo, se halla conformada a partir de los recursos heredados de clase y de los discursos existentes. No puede inventarse
a si misma por completo. Se trata de formas y continuidades que establecen limites precisos a su “arbitrariedad.” Mas ain
algunos de los aspectos de esta Produccion Cultural que tienen lugar en el enclave de la escuela no son necesariamente
“educativos” o “madurativos” en un sentido aceptado, y la formacion real de la gente y su cultura se desenvuelve también
en otros lugares de maneras complejas y controvertidas. (Willis, 1993, p. 452)
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historia misma-. La Produccion Cultural subordinada es profun-
damente privada, informa, y esta articulada en la realidad inme-
diata, en lo practico, en lo demostrado y en la narrativa — en una
logica implicita que so6lo a dura penas sobrevive incluso mas alla
de sus encarnaciones transitorias y que nunca se preocupa por la
historia- (Willis, 1993, p. 459).

Para Willis, la Produccion Cultural de los dominantes fragmenta
y limita la Producciéon Cultural de los dominados, hay una lucha
cultural, la clase dominante esgrime la pretension de racionalidad,
la legitimidad y la validacion como discurso publico frente a la
clase dominada cuyas construcciones simbolicas se desarrollan
en el ambito privado, referidas a cuestiones practicas y ancladas
en el presente. Por lo cual, se vuelve fundamental trabajar en la
Producciéon Cultural de los dominados como colectivo.

En consecuencia, el principio contra-hegemonico debe ocupar-
se de la formacion y de la identidad diversificada de la clase, asi
como de lo que es el saber comn de los grupos oprimidos, antes
que de ocuparse directamente de la lucha; y eso manteniendo la
unidad y el alcance de la Produccion Cultural que las formas do-
minantes buscan romper. El principio contra-hegemoénico debe
trabajar también sobre la nocion de Produccion Cultural subor-
dinada de manera que ésta se arriesgue a hacerse publica, que se
aventure en la historia, que se aventure al establecimiento de su
légica en oposicion a la dominacion y de su propia subversion en
la Reproduccién Cultural (Willis, 1993, p. 459).

En resumen, a partir de los resultados de su estudio sobre
la contracultura de los jovenes de clases trabajadoras y de las
distinciones conceptuales entre Produccion Cultural, Reproduccion
Cultural y Reproduccion Social generadas en el debate académico
sobre el mismo, Willis considera la Produccién Cultural de los
dominados como un espacio fundamental para la lucha y la
resistencia. Si bien la Produccién Cultural de los dominados
presenta penetraciones condicionadas, sus interpretaciones pueden
ser revisadas, sus intuiciones que pueden ser profundizadas y
sus limitaciones que pueden ser superadas. Ademas, la escuela
es uno de los territorios donde las clases dominadas producen
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formas culturales propias, por lo cual, los cambios en ella tienen
consecuencias inintencionadas en sus construcciones simbolicas,
en sus lenguajes, en sus materialidades y practicas.

Por ultimo, respecto a la Produccion Cultural de las clases
dominadas en el siglo XXI, en un articulo publicado en 2003,
Willis plantea que las transformaciones culturales resultado de
la mercantilizacion de los bienes simbolicos y las nuevas formas
globales de comunicaciéon digital han abierto un nuevo frente de
lucha cultural, donde los sectores subordinados producen nuevas
formas expresivas a las que él denomina Cultura Comiun. Esta
Cultura Comun resultado de la apropiacién activa de las mercancias
culturales ofrecidas por los medios de comunicacién masiva, es un
sitio de dialéctico, donde los sectores subordinados desarrollan
su creatividad, por lo cual, las escuelas deberian explorar sus
significaciones para conocer como ellos expresan su posicion social
y proponer terrenos practicos para su autocomprension (Willis,
2008).

Conclusiones

“La resistencia puede ser alienante y la sumision puede ser liberadora.”
Bourdieu, 1988b, p.156

En un contexto social de profundizaciéon de las desigualdades,
difusion de clasificaciones simbolicas estigmatizantes en los medios
decomunicacion, segmentacion educativaypersistenciadediscursos
meritocraticos y condenatorios de las formas de vida de las familias
mas pobres en las escuelas, me interesé indagar sobre los aportes de
Bourdieu y Willis en relacion a las jerarquias culturales y a la cultura
de los sectores populares. Siguiendo el método de la ambivalencia
o doble lectura (legitimista y culturalista) propuesto por Grignon
y Passeron (1991) para evitar los errores epistemoldgicos del

107 El articulo es Willis, P. (2003). Foot Soldiers of Modernity: The Dialectics of Cultural Consumption and the 21st-Century
School Harvard Educational Review, 73(3), 390415, su traduccién fue realizada por Adriana Marrero (Universidad de la
Republica de Uruguay) para la Revista de la Asociacion de Sociologia de la Educacion ver Willis (2008)
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miserabilismo y del populismo revisité algunos de los textos claves
y precisé sus categorias teoricas con la intenciéon de problematizar
las jerarquias culturales y las culturas de las clases dominadas.

De Bourdieu recuperé la categoria de Espacio de los estilos de
vida, estilizacion y cultura popular. De Willis retomé su planteo
sobre la importancia del medio cultural, la Produccion Cultural
de los dominados (el 4&mbito escolar como uno los espacios de
su desarrollo y la necesidad de su observaciéon desde el principio
contra-hegemonico), la Reproducciéon Cultural y su relaciéon con
la Reproducciéon Social y los efectos de la escuela y consecuencias
inintencionadas. Esta revision y delimitacion de categorias tuvo
como objetivo elaborar preguntas sisteméaticas sobre los procesos
de inclusién educativa de los sectores mas pobres en instituciones
de la periferia urbana mendocina. A continuacion, presento algunos
de los interrogantes surgidos durante la revision teoérica, porque
considero que las teorias sociologicas son ftiles en la medida
que orientan la investigacion, indicando aspectos de la realidad a
comprender y explicar.

En relaciéon a la categoria de Espacio social: ¢Cuéles son los
recursos econdmicos y culturales que marcan diferencias entre
las familias en el Gran Mendoza? ¢Cuéles son las caracteristicas
y las practicas que definen a los sectores medios? ¢Cuéles son las
caracteristicas y practicas que definen a los sectores populares? En
relacién al Espacio de los estilos de vida, que describe las practicas
enclasables y enclasantes y las apreciaciones de los agentes cabe
preguntar: ¢Cuéles son los estilos de vida de los sectores medios
y cuales los estilos de los sectores populares en Mendoza? éLos
sectores medios estilizan sus vidas en contraposicion a los sectores
populares? En un sistema educativo segmentado ¢Cuales son las
significaciones que adjudican las familias de sectores populares a
la escuela a la que asisten sus hijes? ¢La asistencia a determinadas
escuelas estd asociada a la busqueda de asimilar sus practicas al
estilo de los sectores medios? ¢La evitacion de la escuela de barrio
puede interpretarse como una forma oponerse a las practicas de
sus vecinos que ocupan posiciones sociales cercanas? En relacion
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a la nocion de estilizaciéon, ¢Cuéles son los recursos materiales y
culturales a los que apelan los sectores populares para estilizar sus
vidas? ¢Sirven los tipos ideales de “gusto modesto” y “materialismo
espontaneo” delimitados por Bourdieu para describir sus practicas?
¢Cuales son las practicas que conforman el estilo de vida propuesto
por la escuela a los sectores populares? En relacién a aquello que
Bourdieu considera las construcciones simbolicas de los sectores
populares (el arte de vivir, la sabiduria adquirida a través de sus
experiencias y depositada en un lenguaje heredado, etc.) éQué lugar
ocupa la escuela y la educacion en las construcciones simbdlicas de
las familias de sectores populares mendocinos? Bourdieu considera
que los sectores populares no pueden estilizar sus vidas debido a
que por sus condiciones de existencia eligen a partir de los gustos
de necesidad, pero reconoce en el uso del lenguaje una estilizacion
en oposicion a la cultura legitima. Por lo cual, cabe indagar sobre los
usos del lenguaje de les nifies de sectores populares en las escuelas,
si sus formas de expresion les sirven para impugnar las practicas
escolares y la autoridad docente.

En relacion a la Produccion Cultural de los sectores dominados
¢Cuales son las formas culturales, las practicas, los lenguajes, los
materiales que producen los sectores populares para dar sentido a
sus vidas y para construir sus identidades? ¢Qué aspectos de sus
producciones culturales pueden interpretarse como penetraciones
o intuiciones respecto al funcionamiento excluyente del mercado de
trabajo, a su condicion de fuerza de trabajo y a la falsedad de la
ideologia del mérito? ¢Qué aspectos de sus producciones culturales
pueden interpretarse como limitaciones producto de practicas
patriarcales heredadas, de los procesos de empobrecimiento, de
estigmatizaciéon y localizacion en la periferia urbana? ¢Cudles
son las producciones culturales de las clases dominantes en
Mendoza? ¢Como influyen las mismas en la produccion cultural
de los dominados, los fragmentan, los debilitan? Si la escuela es
uno de los territorios donde los sectores dominados construyen su
Produccion Cultural, y los cambios que ocurren en ella influyen en
sus formas culturales ¢Cuales han sido los cambios ocurridos en
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las instituciones educativas localizadas en barrios de la periferia
urbana? ¢Como han sido interpretadas las modificaciones respecto
a la permanencia en la escuela por parte de les nines y las familias
de clases dominadas? Por ejemplo: ¢Cuales son las consecuencias
de la extension de la cantidad de afios de obligatoriedad en relacion
a la desocupacion o los trabajos informales a los que acceden los
sectores dominados? ¢Cuales ha sido los efectos de la ampliaciéon de
lajornada escolar en el contexto de empobrecimiento de los tltimos
anos? ¢Como estos cambios han influido en sus valoraciones respecto
a la educacion, a la asistencia a la escuela y a su continuidad en el
Sistema Educativo? Finalmente, en la actualidad ¢Cuales son las
apropiaciones creativas de les nifies de los sectores populares de los
bienes culturales mercantilizados por los medios de comunicaci6on?
En su Produccion cultural éCuales son sus percepciones respecto a
su posicion subordinada en la sociedad? éCuales son las limitaciones
impuestas por sus experiencias escolares y barriales? ¢Cémo puede
la escuela como institucion formal recuperar sus intuiciones y
contribuir a superar sus obstaculos?

El objetivo de este trabajo fue destacar la vigencia de los planteos
de Bourdieu y Willis para problematizar la dimension cultural de
las desigualdades sociales, las disputas culturales en las escuelas
y la importancia de abordar las construcciones simboélicas de los
sectores populares. Las preguntas que he formulado a partir de las
categorias precisadas de estos autores no agotan las derivaciones de
sus teorias revisadas, solo pretenden abrir lineas de indagacion. La
metodologia de la ambivalencia sirvié para apreciar las dimensiones
ideologicas y culturalistas de los enfoques de autores y valorar sus
potencialidades y busca invitar a su utilizacién ala hora de investigar
sobre las culturas de los populares.

Por ultimo, la frase de Bourdieu que encabeza esta conclusion es
utilizada por Willis para proponer una estrategia alternativa a la
probable ceguera pedagogica ante las transformaciones culturales
del siglo XXI. Su propuesta consiste en hacer de la escuela un
espacio, donde los subalternos puedan autocomprender las
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intuiciones y las limitaciones de sus producciones culturales.'*® En
términos de Bourdieu, esta estrategia consistiria en promover el
autosocioandlisis a partir de las paradojas presentes en las practicas
culturalesafindeconquistarcolectivamentetantolaresistenciacomo
la liberacion.*® En este sentido, considero que quienes advertimos
el riesgo del cierre de la escuela a los cambios experimentados por
los sectores populares hallaremos en los enfoques de Bourdieu y
Willis herramientas conceptuales y metodologicas que nos orienten
en la busqueda de alternativas de apertura a sus formas culturales.
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Problematicas Socio-Educativas en
clave local: un analisis de la Provincia
de Mendoza

Cristina Romagnoli'®

Agradezco esta posibilidad de encontrarnos en un espacio
de intercambio, de poner en palabras las distintas problemaéticas
educativas desde una mirada critica e intentar encontrar los
puntos centrales entre todas las ponencias, para poder salir de la
resistencia, empezar a construir nuevos suefios y ponernos manos a
la obra para concretarlos.

Situamos'* este ensayo del analisis de algunas problemaéticas y
tematicas educativas en Mendoza en la pre pandemia, pasando por
la pandemia, hasta la actualidad junio 2022, desde un horizonte
y perspectiva de derecho y justicia social. éPor qué este recorte
temporal? Entendemos que la pandemia puso de relieve la relacion
de desigualdad previa y le agreg6 el sello econémico ideolégico y
cultural de las corporaciones tecnologicas.

Los objetos de analisis y a la vez sujetos sociales seleccionados
para trabajar en este panel son por un lado alumnos/as situados/
as en escuelas y aulas de los distintos niveles de la ensefianza (un
paneo sobre las condiciones materiales de los aprendizajes y una
pincelada sobre los cambios curriculares y capacitaciones oficiales)
y por otro los/las docentes noveles (egresados/as recientes o
estudiantes avanzados/as) de la Facultad de Educacién de la
UNCuyo que empiezan su trabajo en la docencia. Respecto de los/
las alumnos/as situados/as, hemos seleccionado algunos temas que
abarcan los distintos niveles Inicial, primaria y secundaria que son
preocupacion de los y las mendocinas y que intercambiamos con
parte del equipo de catedra; mientras que las reflexiones sobre los/

110 Docente e Investigadora Universidad Nacional de Cuyo. Contacto: romagnoli_cristina@yahoo.com
111 Esta ponencia surge del debate realizado en el grupo de investigacion y con los socidlogos de la catedra de Sociologia
de la Educacién de la Facultad de Educacién. UNCuyo

347



CRISTINA ROMAGNOLI

las docentes noveles es una exposicion de parte de los resultados
emergentes del proyecto de investigacion finalizado en el 20212,
Veremos como las politicas educativas los atraviesany van dejando
huellas (con sus impactos e implicancias) en las condiciones
materiales y subjetivas de alumnos/as y docentes néveles.

Por tanto desde este lugar aprovecho para agradecer y presentar
esta charla en el panel como fruto de una construccion colectiva.

Un Paneo de los Principales Problemas Detectados
en las Escuelas

La Desigualdad

Muy fuerte en lo socio econdémico (alrededor de un 40 % de
pobreza). En lo educativo asume la creacion de fragmentos donde
cada uno, segin su lugar en la estructura social, su capital econ6mico
y cultural, busca, elige o s6lo se inscribe territorialmente'3 en
escuelas, las cuales se van reconfigurando segun las necesidades
de las familias y alumnos que asisten a ellas. Focalizados sobre
los sectores con condiciones de vida méas pobres, exploraremos las
politicas educativas en relacion ala desigualdad social. Realizaremos
un paneo que nos permite rastrear como ingresa la desigualdad en
las escuelas, como se administra desde las normativas y decisiones
institucionales, la atencién y solucion de los problemas, las politicas
y los fondos asignados por la Direccion General de Escuelas (DGE)
aumentando la brecha entre las escuelas.

1. Registramos CENS (Centros educativos de nivel secundario)
que cierran pos pandemia por escasa cantidad de alumnos
cuando justamente seria el momento de contactarlos y sumarlos;
y SEOS (Servicio educativo de origen social) que por problemas
(administrativos y contables por rendicion de fondos) de las

112 Investigacion SIIP Proyectos 2019 2021 UNCUYO Equipo de trabajo conformado por Cristina Romagnoli, Laura Raia,
Jorge Asso, Laura de Rosas, Lorena Gordillo, Nuria Maldonado, Laura Troncoso, Florencia Gorosito, Ana Mufioz.

113 Desde nuestra linea de investigacion: Desigualdades sociales y educativas, el equipo de investigacion ha relevado
la constitucién de los circuitos educacionales (1993-1998), luego precisamos la construccion de fragmentos para distintos
sectores sociales recorriendo el camino de las familias a las escuelas y viceversa (2007-2016).
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organizaciones sociales a cargo cierran, sin poner el foco en lo
educativo. En esa situacion se promueve decimos el cierre de
SEOS"4, en vez de solucionar los problemas y replantear las figuras.
Se decide “tirar el agua sucia con el nino/a” como reza el dicho.
Evidentemente la solucion a nivel de necesidad educativa no es
cerrarlos.

Estamos visualizando que se apela a salidas faciles, econ6micas
y de ajuste ante problemas complejos que deberian resolverse con
el objetivo de més y mejor educacion y no de menos inversion.

2. Asi mismo se presentan problemas de infraestructura, edilicios
y de mobiliario, por ejemplo en varias escuelas a) faltan bancos,
la opcion es: traigan almohadones de casa's; b) faltan bafios o se
taparon, la opcion es: hagamos sistemas de burbujas. La pandemia
y sus formatos y dispositivos habilitaron distintas maneras de
descargar la educacién publica y gratuita sobre las familias para que
la co-financien, armandose renovadas propuestas privatizadoras.
Escuchdbamos como un estribillo de cancién “la tecnologia vino
para quedarse” y utilizada como sin6énimo de” progreso”, sin
dudarlo; con estas situaciones y su uso exprés nos permitimos
agregar su costado contradictorio al reproducir la desigualdad.

3. Meriendas y Fondo Fijo en las escuelas: Nos informa
una docente que los alumnos en un CENS se desmayan de hambre
y la solucion que se pone en marcha es: adelantemos de horario la
merienda de 1 tortita y mate cocido o de dos vainillas...A lo cual
se agrega fondos fijos insuficientes. Para ejemplificar nos indica la
docente que se recibe para un CENS ntcleo y 3 aulas anexas la
suma de 2.260 $.

4.Jornada escolar:laJornada extendida olajornada completa
en Mendoza se empez6 a implementar antes de que se plasmara en
la Ley Nacional de Educaciéon (LEN). En estudios realizados hasta

114 Diario Los Andes. (23/03/2022). Malestar e incertidumbre por el cierre del jardin Evita, de la escuela hogar.
Diario Los Andes. (21/04/2022). Preocupacion por el cierre de Jardines SEOS de origen social en Mendoza.
115 Diario Los Andes. (04/03/2022). Faltan bancos en las escuelas y hay chicos que toman clases sentados en el suelo.
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el 2015 (Bottinelli, 2016), se presenta a Mendoza, que mantenia uno
de los mas altos indices -comparativamente hablando- con la media
de la Argentina y en menor medida la inclusiéon de alumnos.

En términos absolutos, se trata de 211 escuelas que comienzan a
ofrecer (o se crean con) jornada completa en esa etapa. Este universo
de 211 nuevas ofertas de JCA"® se explica, fundamentalmente, por
lo ocurrido en 5 jurisdicciones: Mendoza (con el 46%) y Salta (con
26%), son las provincias que mas contribuyeron al incremento del
indicador de escuelas con JCA (Jornada Extendida o ambas) entre
2000 y 2006. El caso méas destacado es Mendoza, jurisdiccion que
registraba un 4% de escuelas JCA en el 2000, un 8% en 2003 y
un 16% en 2006; en términos absolutos, Mendoza pas6 de tener
31 primarias JCA en el 2000 a 119 en el 2006, casi cuadruplicando
ese tipo de oferta en seis afios. Otras dos provincias del grupo de
quince con informacién, que registran una variacion definida en
los indicadores de jornada, son Salta y San Juan. Sin embargo, la
evolucion ascendente en estos dos casos, no s6lo es mucho menor
a la de Mendoza sino que, ademas, se concentra casi por completo
en el trienio 2003-2006, mientras que el caso mendocino tiene una
pauta de crecimiento que atraviesa ambos trienios (Bottinelli, 2016,

p- 17).

No obstante, actualizando esto en el tiempo, otro estudio al 2019,
muestra una Mendoza que se corrid bajo la linea media con niveles
bajisimos y con una distribucién regresiva por clases sociales. El
analisis de Extension de la jornada escolar en el nivel primario
realizado por el Observatorio de Argentinos por la Educacién
muestra en general que sélo el 14,1% de los estudiantes de escuelas
primarias asiste a escuelas con jornada completa o extendida.
Muestran en graficos, en un extremo CABA con un 40,3 % y en otro
aparece Mendoza 0,7%. En los comentarios finales agrega:

Transcurridos mas de 15 anos desde la Ley de Educaciéon Nacional
que plante6 la meta de universalizarla jornada extendida/completa
la cobertura es de 14,1% Esto revela que es una politica muy

116 Jornada extendida o ambas (completa y extendida)
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onerosa y compleja, que entra en tension con otras necesidades,
como ampliar la cobertura en el nivel inicial y la primera infancia,
las mejoras necesarias en la infraestructura y el equipamiento
de las escuelas o el aumento del salario docente (Veleda, Catri y
Nistal, 2019, p. 7).

Y finalmente si pensamos esta politica en linea con el horizonte de
justicia social tendriamos que registrar que se prioriza a los sectores
de menores ingresos, sin embargo Veleda (2013) sostiene:

Al analizar el acceso a la jornada extendida o completa de acuerdo
al nivel socioeconémico de los alumnos, observa que los alumnos
de nivel socioeconémico alto son los que mas asisten a jornada
extendida (20,8%). Para el nivel socioeconémico medio la pro-
porcion es 11,8% y 17,4% para el bajo (p. 8).

Actualmente, la Direccidbn General de Escuelas (DGE) ha
pospuesto la prueba piloto de la media hora adicional de clase en las
escuelas primarias que deberia haber arrancado durante este mes
de junio. La razon que esgrime el gobierno escolar de Mendoza es
que la Nacién no dio una respuesta. Los medios locales ya marcan
la serie de inconvenientes que acarrea, sobre todo de logistica: por
empezar, en casi todos los edificios escolares se cursa en mas de
un turno, y aumentar el tiempo de estadia en la escuela implica
adelantar o retrasar los horarios de ingreso o de salida. Pero también
era necesario negociar con los sindicatos docentes acerca de como
seria el pago del tiempo extra.

Un texto que llego a los colegios primarios explica las instancias
en las que se aplicara la metodologia en el marco del Programa
Nacional “Volvé ala Escuela”. Se buscara lograr que los nifios y nifias
cuenten con un servicio educativo de “refuerzo” e incluira ir fuera de
los dias habiles. No seran para todos los estudiantes de la primaria,
ni tampoco abarcara a todas los colegios de ese nivel. Los talleres
estan destinados a alumnos/as “con trayectorias intermitentes, con
necesidad de reforzar el vinculo y la motivacién de permanecer en

117 Diario UNO Mendoza (03/06/2022).
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la escuela”. Se dictaran cuatro veces por semana, incluyendo los
sabadosy cuatro horas de trabajo diario en la escuela. La prestacion
del servicio educativo es voluntaria por parte de los/las educadores,
un aspecto que ya genera controversia en el sector docente y la
pregunta en este contexto es que tipo de salarios o de contratos o
designaciones se realizaran para los llamados talleristas."8

De aqui surge otra caracteristica que podemos describir
diacronicamente: de las politicas universales del Estado
Benefactor que registramos hasta los afios 1970, pasamos
a las compensatorias de los afios 1990 y aqui vamos por las
“focalizadas bajo la lupa”.

Es decir: ubiquemos a estudiantes con trayectorias débiles e
interrumpidas que podemos asistir. Lejos de una real cobertura que
acompaifie trayectorias que sean un avance sobre los derechos en
educacion, estamos viviendo un retroceso significativo, en cuanto a
las condiciones materiales.

5. Salarios: porque las condiciones laborales y salariales de los/
las docentes son las condiciones de aprendizaje de los alumnos,
es que incluimos estos datos. Un estudio de costos del sistema
educativo comparativo entre jurisdicciones presenta a Mendoza
con un gasto por alumno por debajo del promedio ponderado
Provincia 77.585 / Nacion 83.059 y sueldo de los docentes que
siguen la misma légica Provincia 57.171 / Nacion 68.533. Son cifras
de Inversion o desinversion que hablan por si solas. Agregamos
que en la composicién salarial figura un items llamado “items
aula” (en el encuentro de catedras de Sociologia de la Educacion
anterior en San Luis hablamos de él) es un incremento ligado ala a
la presencialidad, esto habla de bajos salarios con un componente
fuerte de querer ejercer control y disciplinamiento. Este afio el
gobierno quiso doblar la apuesta. Desde el monopolio de manejar
un presupuesto propuso en las distintas paritarias a los gremios

118 Diario MDZ Mendoza (28/05/2022)
119 Informe indicativo del salario docente Coordinacién General de Estudio de Costos del Sistema Educativo MENA di-
ciembre 2021.
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estatales incrementos en negro ligados al presentismo (una especie
de item aula para todos) esto fue rechazado rotundamente por los
gremios.

Salarios docentes, sindicalizacion son temas que evidentemente
debemos trabajar y deben estar presentes en las planificaciones de
las catedras de Sociologia de la Educacion.

Lo Curricular y las Capacitaciones

Pondremos en el foco otras condiciones, las simbodlicas.
Analizaremos ahora lo curricular, lo cultural. Existe una discusion
en la cual se ha enmarcado la provincia y que arranco en el 2016
promovida desde el gobierno de Mendoza. Un especialista en
educacion, especificamente en Lengua y Literatura, llega a la
conclusiéon de que el problema central que implica el deterioro
en la lectoescritura y en la calidad educacion tiene que ver con la
aplicacion de la “psicogénesis” utilizada por el “progresismo en
educacion”. Frente a esto, hay que incorporar otro tipo de técnica
para ensefar a leer y escribir, que se basa en la “fonologia y en la
neurociencia”; como si el debate fuera meramente técnico, tapando
la “naturaleza politica de la educaciéon” (parafraseando a Freire).
No nos vamos a referir a esto porque tendriamos que centrarnos
en el anélisis del proceso de la adquisicion del lenguaje ligado a
las condiciones de vida, un proceso que no puede extrapolarse,
ni aislarse del contexto de las condiciones econoémicas y sociales
en la que se vive. Solo exponer que leyendo algunos de los textos
utilizados se registra una descontextualizacién, a- historicidad y uso
de estereotipos de familia.

Esta reforma curricular estd acompanada por los cursos oficiales
que se ofrecen, ligados a la Fundacién Varkey, en los cuales el
liderazgo, el tema de las emociones y su manejo, son los principales
protagonistas. De un golpe de imprenta se eliminan determinados
problemas y otros entran en escena y asi el problema del liderazgo
pasa a ser central. Desde una perspectiva funcionalista en la cual el
circulo vicioso de la pobreza yla salida educativa, hacen la diferencia.
Esto altimo torna a esta vision en un tanto “perversa”, ya que culpa
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a los que sufren la desigualdad en forma de pobreza econémica y
educativa, de los propios fracasos al trabajar desde la teoria del
mérito individual (la meritocracia funcionalista) obviamente
descontextualizada.

Desde este equipo de investigacion y trabajo entendemos que
la desigualdad es la que ocupa un lugar central en la educacion
como problema aresolver. Debemos analizar criticamente coémo
esta desigualdad social ingresa a través de las politicas publicas
y se instala en las condiciones de vida, en las institucionales
tanto en lo material como en lo simbolico; y se refuerza cuando
estas politicas son regresivas generando mayor desigualdad.

Docentes noveles

Los y las egresados/as o alumnos/as avanzados/as de facultades
o terciarios, al ingresar como trabajadores en una institucion
escolar, atraviesan una serie de practicas que van dejando
huellas en las condiciones materiales y subjetivas de..., en tanto
trabajadores docentes. El proyecto de investigacion finalizado El
oficio docente hoy: entre las expectativas y la realidad. El caso
de la Facultad de Educacién (FED)™° (financiado por la SIIP) da
cuenta del seguimiento de la cohorte 2014 de los/las estudiantes de
la Facultad de Educacion de la UNCuyo que egresan y se incorporan
en el sistema educativo.

Ponemos bajo estudio los primeros pasos en el oficio docente
en distintos contextos entre lo instituido y lo instituyente. Se
entremezclan en el analisis las politicas educativas hegemonicas,
los recorridos personales y sociales de los/las docentes noveles,
docentes en general y las practicas institucionales concretas que van
dejando sus huellas. Las primeras instituciones que registramos dan
cuenta nuestros/as entrevistados/as son los recorridos por SEOS y
escuelas privadas.

120 SIIP Proyectos 2019 2021 UNCUYO Equipo de trabajo conformado por Cristina Romagnoli, Laura Raia, Jorge Asso,
Laura de Rosas, Lorena Gordillo, Nuria Maldonado, Laura Troncoso, Florencia Gorosito, Ana Mufioz.
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Desde un analisis sociologico, antropolégico y desde la psicologia
social, buscamos caracterizar el oficio docente en general y
especificamente el trabajo docente:1) las distintas funciones
segiun contextos, 2) sus retribuciones y formas de contratacion
diferenciales, 3) las formas de resolver los conflictos laborales en
las instituciones Recorridos e inserciones laborales que relevamos
y que dejan un registro en la concepcion sobre las condiciones
laborales y salariales docentes, la participacion en la politica y en
las asociaciones sindicales.

Ficha técnica: En lo metodolégico, ubicamos como referentes
a alumnos/as avanzados/as y egresados/as de la cohorte 2014
de la FED que ingresaron al mundo laboral en el marco de la
pandemia. Desde una estrategia cualitativa realizamos entrevistas
en profundidad y analizaremos documentacion y normativas. Nos
posicionamos desde una perspectiva de Derechos y de Justicia
Social.

Funciones docentes segun contextos. Las evidencias
indicarian que en la realidad de las escuelas se registran varias
funciones tensionadas desde distintos contextos:

Algunas escuelas solicitan / exigen bajo una pseudo
profesionalizacion que avanza en linea con las reformas
hegemonicas, que surgen de la adopcion acritica de las politicas
educativas por parte de los gobiernos de turno (gestor en los afios
1990; hoy podriamos hablar de un docente emprendedor, lider, que
maneje los elementos del coaching, la inteligencia emocional, etc.),
mientras que en otras escuelas se apela solamente a la vocacion
vaciada de contenido.

Las necesidades propias de las escuelas desiguales segun la
poblacion que asiste genera esta serie de funciones desiguales:
cuidadoyacompanamiento hastalimpieza en el caso de instituciones
de gestidén social; y mas ligada a la creatividad, planificacion e
innovacion en las escuelas de gestion privada.

Lo desigual se reproduce en el oficio docente segin escuelas,
pero lo comun del ajuste subsiste. Las necesidades coyunturales:
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hoy la pandemia es un ejemplo palpable de multiplicacién de
tareas acciones (virtualidad- presencialidad, entrega de bolsones
de comida, recorrida por las casas de los las estudiantes y familias,
incremento de reuniones entre pares y con directivos para planificar
acciones etc) que se le piden a los/las docentes apelando a la
vocacion y o profesionalismo segiin &mbito y gestion en el que se
inserte la institucién. Pero en ambos casos implica mas horas.

Retribuciones y formas de contratacion diferenciales.
La tarea docente se va forjando con un sentido particular segin
el ambito de insercion, reproduciendo practicas y discursos que
naturalizan entre otros aspectos la precarizaciéon laboral. Los
testimonios evidencian esta situacion:

El sueldo y mis horas son hasta las 12:30 hs. y eso me lo pagan
aparte en negro” (J- docente inicial- privado).

En la publica, por ejemplo, vos podés ir a protestar, podés ir a
pelear por tu sueldo, por tus cosas, cosas que en el privado no
podés hacer porque un dia que faltas para protestar y olvidate (R-
docente en ejercicio- privado).

También se observan en sus comentarios un desconocimiento
en la forma de contratacion y de retribucién, lo que demuestra un
desconocimiento de la legislacion vigente.

Formas de Resolver los Conflictos Laborales en las
Instituciones. Conreferenciaalamaneradesolucionarsituaciones
laborales, se observan algunas acciones individuales que muestran
las formas particulares de relacionarse con las autoridades de esas
escuelas:

Cuando tenemos algin problema laboral vamos a la directora, se
lo planteamos o a la secretaria, que la secretaria es como la vice
en realidad, se lo planteamos y ella intenta llegar a los superiores.
En el caso de que tengamos algin otro tipo de problemas, por
ejemplo, con los pagos y todo eso, vamos al chico de contabilidad
y él nos explica mas o menos para que nosotras entendamos. Pero
por lo general intentamos que no haya ningtn tipo de problemas
(Docente escuela privada).
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Mira, en realidad nosotras tenemos como una relaciéon muy estre-
cha con los que son el director y el subdirector de educacion del
area de educacion de ahi del municipio entonces generalmente
cuando se tiene algin reclamo o algo asi ellos estan permanente-
mente sabiendo, teniendo como mediadora a la directora de algtn
reclamo o alguna sugerencia o de algin problema que tengamos
en el jardin. Siempre se recurre a ellos y de alguna u otra forma
siempre se soluciona digamos, pero ninguna de las que trabaja-
mos ahi estamos afiliadas a ningan sindicato (Docente SEOS).

En el ingreso al trabajo docente se da una Socializacion
laboral en la cual las formas de pensar, sentir y actuar estarian
condicionadas por estos primeros pasos en la docencia, que
van naturalizando la desigualdad, invadida por el lenguaje
hegemoénico de las reformas educativas ligadas a salidas
individuales de problemas colectivos. Estos marcos conceptuales
que se van multiplicando en los &mbitos privados y de gestion
social que son los primeros en transitarlos/las docentes néveles,
articulan con las practicas concretas y sentidos subjetivos,
transforméndose en “una trayectoria que deja ensefianzas” y
que va subrepticiamente naturalizdndose, incorporandose en la
cotidianidad de estos docentes. Opera como el terreno sobre el
que se desarrolla la trayectoria laboral y que iria conformando
la base de los esquemas de percepciéon de un oficio docente
precario, inestable, que habilite a recibir remuneraciones
diferenciales en base a la meritocracia que acepte la pérdida
de derechos (item aula), los salarios diferenciales, el arreglo de
partes bis a bis con la patronal de los problemas institucionales,
desconocimiento del trabajo sindical y de las normativas
de derecho que les asiste, etc. Distintas y nuevas formas de
contratacion laboral y deterioro en las condiciones laborales de
los trabajadores de la educacién van reconfigurando su camino.
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Las categorias de proletarizacion de R. Donaire (2009-2012)
tornan de gran fuerza explicativa al incorporar al debate la clase
social del docente, sus condiciones de vida y de trabajo siendo
preocupante por un lado la fuerza que asume la desigualdad en su
tarea, es decir la reproduccion se hace cuerpo en las/los docentes
noveles. Temas que deben ser problematizados y analizados,
apelando a categorias criticas que hagan visible los cambios y las
desigualdades que se presentan.

Entendemos que debemos debatir en el marco de las politicas
educativas, politizar el debate educativo, develando el intento de
naturalizar textos hegemonicos y los contextos.

A modo de reflexion: Repolitizar el Debate Educativo

Después de esta doble exploracion de las politicas publicas
desde su impacto sobre estudiantes y docentes en las instituciones
educativas, entendemos que es tarea prioritaria desnaturalizar estas
politicas y los procesos que generan la desigualdad, el paso previo
es “ver la naturaleza politica de la educacién” y sus hacedores.

Denunciar y buscar nuevas politicas educativas en el marco de
politicas sociales en una sociedad que alcance para todos. Tenemos
que ser capaces de resistir y avanzar en sonar nuevos suefos para
poner luego manos a la obra porque con alrededor de 40 % de
pobreza no podemos esperar mas.

Reinventemos nuevos horizontes del derecho a la educacion o
volvamoslo a su lugar y renovemos nuestra lucha. No naturalicemos
las frases acunadas como.... “siempre ha habido pobres”
primero porque son nifias y nifios en condiciones de pobreza,
no les adjudiquemos el adjetivo de su condicién material, no los
esencialicemos como tales, ni tampoco demos por cerrado el debate
de la injusta distribucién de la riqueza. Cuestionemos y develemos
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el significado politico de este y otros dichos de algunos gobernantes
“caen en la educacién publica” etc., etc.

Necesitamosunanuevaretoricaynuevasbusquedaseinteligencias,
nuevos actores colectivos pueden lograr hacer la diferencia. Y para
eso debemos avanzar desde nuestro oficio sociologico porque La
sociologia parafraseando otras voces..... es critica o esta condenada
a ser complice.

Nosotros y nosotras desde la Sociologia de la Educacién, tenemos
una tarea que es inmensa. Develar la naturaleza politica de la
educacion y repolitizar el discurso educativo, supuestamente neutro
y apolitico. Gracias

Referencias Bibliograficas

Bottinelli, L. (2016). La ampliacién de la jornada escolar en perspectiva. Estu-
dio sobre la situacion de la jornada extendida y completa en el nivel prima-
rio de Argentina. Direcci6én Nacional de Informacién y Estadistica Educativa.
Diciembre de 2016.

Freire, P. (1990). La naturaleza politica de la educacion. Paidos.

Donaire, R. (2009). La clase social de los docentes. Sus condiciones de vida y
de trabajo desde la colonia hasta nuestros dias. Serie formacién y trabajo
docente. Vol. 2. Ediciones CTERA.

——————————————— (2012). Los docentes en el siglo XXI .empobrecidos o proletariza-
dos?. Siglo XXI editores.

Veleda, C., Catri, G. y Nistal, M. (2019). Informe. Observatorio de Argentinos por
la Educacion. https://argentinosporlaeducacion.org/informes/

Veleda, C. (2013). Nuevos tiempos para la educacién primaria: lecciones sobre
la extension de la jornada escolar. Fundacion CIPPEC. Unicef Argentina.

https://www.cippec.org/publicacion/nuevos-tiempos-para-la-educacion-prima-
ria/

359






SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

Problematicas Socio-Educativas Regionales:

El Aula enTiempos de Hibridacion, Permeabilidad
y Debilitamiento de los Sistemas Disciplinarios

Urbaitel Pablo™

Me produce una enorme alegria encontrarme con colegas a
los que quiero mucho. A algunos los conozco desde mediados de
la década de 1990, durante los primeros encuentros de Catedras
de Sociologia de la Educacion y a otros los he conocido mas
recientemente. Es muy reconfortante y nutritivo este espacio de
intercambio con compafieros y amigos con los que me une la pasion
por las mismas problematicas.

En primer lugar, considero importante agradecer la invitacion.
En lo personal, pienso que una invitaciéon es un acto de confianza.
En ese sentido, entiendo adecuado recuperar a la filésofa francesa
Laurance Cornu (1999) quien plantea que la confianza es una
hipotesis sobre la conducta futura del otro, una apuesta que consiste
en no inquietarse por el no control de lo que va a decir ese otro, ni
por el uso de su tiempo. Esa confianza, esa apuesta a brindarme
un espacio para compartir mis ideas sin restricciones, es lo que
considero indispensable agradecer.

El panel se llama Perspectivas de problematicas socio-educativas
regionales, por lo tanto, trataré de ser respetuoso de la consigna
propuesta, aunque debo aclarar que mis estudios no abordan
tematicas especificamente regionales. En este sentido, voy a tratar de
recuperar algunos aspectos de este tema de modo muy panoramico,
para luego desarrollar con mas profundidad la probleméatica que me
encuentro indagando actualmente.

121 Docente e Investigador Universidad Nacional de Rosario. Contacto: purbaite@unr.edu.ar
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Me parece muy interesante la invitacion a pensar estudios desde
una mirada de cercania, como todo lo relacionado con lo regional.
Considero nodal compartir intereses centrados en el territorio
que se relacionan fuertemente con nuestros compromisos, con la
necesidad de pensar e interpelar nuestras realidades colectivas y
cotidianas.

Previamente, quiero explicitar, muy escuetamente, algunas
problematicas relacionadas a las particularidades del contexto social
de cercania en el que me encuentro inserto. Entiendo pertinente
senalar que pensar lo regional pone en tension el complejo vinculo
entre lo local y lo global. Un vinculo que me parece vital repensar
desde la Sociologia de la Educacion en estos tiempos caracterizados
por la hibridacion, el mestizaje y la mixtura.

Para analizar esta tematica, voy a tomar algunas categorias que
nos ofrece Renato Ortiz (1994) que en Mundializacién y cultura
comienza a discutir la idea de mundo Gnico que emerge ante la
incipiente caida del Muro de Berlin y el auge de teorias que hacian
“apologia” del triunfo del capitalismo como la nocién de Fukuyama
(1994) del “Fin de la Historia”. Con el proposito de seguir con la
logica del panel vinculada con lo regional, el soci6logo brasilero
nos brinda categorias que resultan valiosas para entender que los
fenémenos de proximidad, son producto de las relaciones entre lo
global y lo local.

Para Ortiz lo global como unico, se vincula con el sistema
econdémico-financieroy conlaemergencia delasnuevastecnologiasa
escala planetaria. Desde esta perspectiva, denomina “globalizacion”
a los fendbmenos vinculados a la unicidad en los modos en que
se establecen las relaciones econémicas y a la centralidad de lo
tecnologico. Sin embargo, en el plano de lo cultural plantea que
no sucede lo mismo, dado que las singularidades ocupan un lugar
preponderante. De este modo, propone la nocion de mundializacion
relacionada con la pluralidad de las producciones culturales de
cada territorio. Formula esta nocion, en contraposiciéon a la idea
de unicidad asociada al emergente concepto de globalizacion que
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se transformo, rapidamente, en un significado tan divulgado como
fetichizado.

En concordancia con Ortiz, prefiero hablar de heterogeneidad
en la cotidianeidad en la que cada territorio tiene sus propias
particularidades, aquello que denomina mundializacion. Creo que
todo fenémeno social, es un complejo entramado singular en el que
se interrelacionan constantemente lo global y lo local.

Considero importante destacar que, si bien las tecnologias se
expanden a escala planetaria, el acceso a las mismas se distribuye
de modo desigual. Entiendo importante la aclaracién pues es la
realidad que sucede en nuestra region.

Obviamente, los andlisis de los hechos educativos tienen que ver
con lo distintivo de cada realidad especifica, pero condicionados por
su contexto historico. Particularmente, en esta etapa se encuentran
determinados, ademas de por la globalizacion, (Bauman, 2001),
(Ianni, 1996) por las nociones de: capitalismo transnacional
(Sassen, 2015), capitalismo financiero, (Ferrer, 2015), capitalismo
de plataformas (Srnicek, 2018), capitalismo flexible (Sennett,
2000), capitalismo cognitivo (Vercellone, 2011), entre tantos otros
conceptos y/o neologismos que intentan nominar la coyuntura
actual. Tal vez pueda resultar una verdad de perogrullo esta
observacion, pero recuperando el titulo del panel, entiendo que no
podemos dejar de mencionar el peso de las mutaciones sociales que
condicionan lo local.

En este sentido, podemos destacar el pasaje de las sociedades
disciplinarias a las sociedades de control (Deleuze, 1991). El
declive de las instituciones modernas (Dubet, 2002) con la crisis
de las instituciones socializadoras y la pérdida de eficacia simbolica
para dejar huella en las nuevas generaciones. Para sintetizar esta
situacion, podriamos decir que hoy somos menos producidos por
las instituciones y mas por nosotros mismos. También, deberiamos
destacar la reconversion de los vinculos intergeneracionales. Para
entender este cambio quiero recuperar los aportes casi proféticos de
Margaret Mead quien ya en la década de 19770 planteaba el pasaje de
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la cultura post-figurativa, en la cual los adultos marcaban los pasos
a seguir en la sociedad, a una sociedad pre- figurativa, en la que
muchas veces son los jovenes los que ensefian alos adultos (Mead, M.
1970). Otras mutaciones importantes para pensar la realidad escolar
contemporanea son: las nuevas maneras de pensar la autoridad, el
pasaje de una subjetividad intro-dirigida a una subjetividad alter-
dirigida (Sibilia, 2008), entre otros tantos fenémenos que exceden
lo local y que condicionan las distintas modalidades que tienen los
sujetos de habitar las escuelas contemporaneas.

Para pensar lo regional, no podemos soslayar que en nuestro
continente se han desarrollado innumerables investigaciones y se
han generado muchas discusiones a partir de los estudios desde
perspectivas latinoamericanas, corrientes que tienen una extensa
y rica tradicién para estudiar problemas sociales de nuestra region.

Hay probleméticas que son constitutivas, especificamente, de
la realidad de América Latina. Entre las mas relevantes, destaco
la desigualdad educativa, que como resultado de la enorme
desigualdad social que se produce en la region, se transforma -a
mi juicio- en el problema educativo mas importante que atraviesa
nuestro continente. Por otra parte, creo indispensable incorporar
los estudios acerca de los movimientos sociales y las acciones
educativas que surgen como resultado de la resistencia a los procesos
de exclusion social.

En cuanto a las problematicas propias de mi contexto de cercania,
vivo en Rosario que es una populosa ciudad que tiene los problemas
tipicos de las grandes urbes y que comparte con la regién los
problemas de exclusion social. Destacaria un tema que no voy a
desarrollar porque tampoco es mi especialidad, pero que ustedes
deben conocer. Me refiero al crecimiento de la violencia social, a la
irrupcion de organizaciones vinculadas al narcotrafico que ocupan
un lugar nodal en la construccion de subjetividades por fuera de
lo estatal y en los modos de subsistencia de grupos poblacionales
primordialmente juveniles. Frente a estos escenarios, resulta clave
profundizar estudios y generar propuestas alternativas que intenten
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pensar y revertir esta dramatica problematica que deberia ocupar,
aun con mas fuerza, el centro de las politicas ptblicas.

Luego de este escueto y panoramico recorrido sobre un pufiado de
temas relacionados conlo regional, voy a realizar una caracterizacion
de la investigacion que desarrollo como docente e investigador de la
Universidad Nacional de Rosario.

Me propuse pesquisar acerca de las mutaciones que se producen
en cotidianeidad 4ulica tratando de comprender las practicas que
llevan a cabo los estudiantes para relacionarse con el exterior escolar,
conocer las modalidades de uso de los celulares, netbooks y otros
dispositivos en la escuela, como asi también indagar como éstas
inciden en las aulas. Ademas, me interesa entender como interpela
a las practicas aulicas el ingreso asiduo de actores institucionales
que no pertenecen a la clase (preceptores, alumnos de otros cursos,
etc.).

Este trabajo surge de mi interés por analizar como los cambios
sociales producen afectacionesenlacotidianeidad escolar. Considero
que los pilares que historicamente han sostenido la escuela moderna
se encuentran erosionados. De este modo, el encierro, la centralidad
del educador, el método simultaneo y la gradualidad, elementos
fundamentales de la escuela, estan profundamente debilitados.

Las transformaciones anteriormente sefialadas, se generan como
producto de la crisis de las sociedades disciplinarias, los cambios
en los modos de producciéon y distribucion de los saberes, la
reconversion de las relaciones intergeneracionales, entre algunos de
los factores que contribuyen a entender la emergencia de una nueva
organizacion de la vida social y —particularmente- de la escuela.

El encierro es un bastiéon crucial del aula que se encuentra
debilitado. Desde su concepcion, se proponia al salon como un
espacio infranqueable, una muralla dificil de derribar planteando
una clara delimitacion entre el espacio escolar y el mundo social. La
propuesta central era marcar los limites entre el afuera y el adentro
escolar. Por el contrario, en la actualidad, las fronteras producto de
los avances tecnologicos y de los procesos de desinstitucionalizaciéon
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se tornan cada vez mas difusos. El confinamiento como recurso
disciplinador, clave para organizar las instituciones educativas,
lentamente se constituye en un recurso agotado. Aparecen, a mi
juicio, dos nuevas modalidades de ingreso del exterior a las clases.
En primer lugar, el “afuera aulico extra-escolar” que a partir de las
tecnologias portatiles permite que el exterior perfore las paredes del
aula. En segundo término, el “afuera aulico institucional” que brota
como otra modalidad que permite que entren constantemente a las
aulas actores institucionales que no pertenecen al grupo de trabajo
pedagobgico. La escuela, de esta manera, se esta transformando
en una institucion némade. El modo de habitar el espacio escolar
se caracteriza por una acentuada y asidua circulacion de actores
educativos, tanto dentro como fuera del salon. Estas permanencias
nomades son, a priori, un contrasentido con los mandatos
fundacionales de la escuela sustentada en la sujecion de los cuerpos.

El lugar del educador como centro de la vida escolar es otro
bastién que se erosiona. El profesor en tanto sujeto que tiene la
mision de ensenar y de vigilar también se debilit6; hoy resulta
por demas dificultoso que el docente conduzca, controle, pero,
fundamentalmente, que logre generar las condiciones para poder
dar clases.

El método de ensefianza simultanea que consiste en un aula en el
que un educador puede ensefiar a muchos alumnos al mismo tiempo,
es otro pilar que se torna engorroso sostener dado que resulta dificil
lograr la atencién homogénea de todos los estudiantes.

La organizacion graduada de la escuela que tiene el mandato de
dividir a los educandos por edades, y distribuir los saberes para
cada grupo etario, es otro baluarte debilitado pues la escuela perdio
el monopolio en el control de la distribucion de los conocimientos.
Principalmente,apartirdelallegadadelosmedios broadcastinizados
(me refiero a los medios de comunicacion tradicionales: radioy TV),
que se dirigen a un publico indiferenciado por edades.

En este contexto caracterizado por profundas mutaciones, nos
proponemos pesquisar acerca de las transformaciones que se
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producen en la cotidianeidad &ulica, intentando capturar a los
sujetos particulares en el interior de una realidad concreta que les
es propia. Especialmente, trataremos de comprender las practicas
que llevan a cabo los jovenes para relacionarse con el exterior
escolar, conocer las modalidades de uso de los celulares, y otras
tecnologias portables, como asi también indagar cobmo éstas inciden
en las aulas. Ademas, nos interesa entender como interpela a las
practicas aulicas el ingreso asiduo de actores institucionales que no
pertenecen a la clase (preceptores, alumnos de otros cursos, etc.).

En esta investigacion, privilegiamos ofrecer la palabra a los
estudiantes con el objetivo de abrir otros caminos para entender los
problemas educativos emergentes. Centrar la mirada en los recién
llegados permite limitar la hegemonia de los discursos adultos como
unicos exégetas de las realidades educativas y posibilita la escucha
de otros actores.

Particularmente, mis estudios recuperan la tradicién de la
sociologia de la vida cotidiana que propone Agnes Heller (1987)
y la etnografia educativa (Rockwell, 2009). Ademéas, me nutro de
las aportaciones de Paul Willis (1988), uno de los mas rigurosos
especialistas de Sociologia de la Educaciéon de la Universidad
perteneciente a la Escuela de Birmingham, quien estudi6 céomo
los jovenes resemantizan las practicas oficiales y las hacen suyas.
Otro autor que me resulta clave abordar es De Certeau que en La
invencién de lo cotidiano (1979), trabaja la nocién de tactica. El
plantea que las estrategias son los modos de disciplinamiento del
modelo hegemdnico, mientras que las tacticas son los artilugios que
usamos para oponernos a esas estrategias.

Entiendo que las situaciones ordinarias, los estudios focalizados
en la cotidianeidad escolar, las pequefias resistencias, nos abren
otros horizontes para pensar la escuela contemporanea. En
consonancia con estas miradas, me interesa indagar acerca de los
pequenos detalles, que mayoritariamente han ocupado un lugar
menor en los estudios acerca de distintos aspectos de lo social. En
lineas generales, se los apart6 de la agenda de investigaciones, tanto
por superfluos, como porque los trataron como “rellenos” provistos
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de un valor funcional indirecto en la medida en que constituian
indicios que igualmente podian ser recuperados por la estructura.
En consonancia con Barthes (1987) sostengo que esos detalles
“inatiles” (més alla del uso hiperbdlico que propone este pensador,
preferiria llamarlos “pequefios detalles”) no hacen otra cosa que
dotar de significaciones aquello que se narra, que se muestra. Desde
esta perspectiva, quiero recuperar las ideas de Ginsburg (2008)
quien propone el “paradigma indiciario” que orienta el analisis
hacia lo menos evidente enfatizando la mirada en el hecho singular
supuestamente dotado de escasa significacién. Entiendo que los
indicios minimos se vuelven una y otra vez elementos reveladores
de fendmenos mas generales. En mis estudios pongo el acento sobre
estos aspectos menos explorados, aparentemente secundarios
e invisibilizados que se relacionanromagnoli_cristina@yahoo.
com con la transgresion, la desafectacién, la apatia en las aulas,
porque entiendo que pueden contribuir a pensar la escuela media
contemporanea.

Dicha linea de estudio surgi6 a partir de mi trabajo como profesor
del espacio curricular Practica Docente IV, las tradicionalmente
denominadas “residencias” en un Instituto de Formaciéon Docente.
Las observaciones de clases me permitieron conocer con mas
profundidad los nuevos escenarios aulicos y decidi poner el foco
en cuestiones poco visibilizadas en las agendas pedagbgicas como
las practicas no prescriptas del oficio de alumno (Coulon, 1985).
Posteriormente, durante la indagaciéon incorporé entrevistas en
profundidad a estudiantes.

Considero necesario investigar desde el interior de las escuelas
y no hablar desde la extranjeridad. Descreo de aquellos que
ofrecen respuestas acabadas, que intentan revelar verdades (no soy
partidario de los sermones, ni de las prescripciones), ni tampoco
siento afinidad con los “especialistas” que brindan protocolos para
el ejercicio de la “buena docencia” sin conocer las complejidades de
las realidades sociales y educativas concretas.

Durante las observaciones comencé a ver un conjunto de
situaciones novedosas que, a mi entender, ameritaban detenerse
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a investigar con mayor profundidad. En los salones actuales
encontramos mucho de “no-escuela” en el horario escolar, se produce
un didlogo ininterrumpido con otros (escolares y no escolares),
se graban videos, se sacan fotos que ademas tienen la posibilidad
ser subidas inmediatamente a la red construyendo una novedosa
relacion entre el afuera y el adentro escolar. Ante esta realidad, se
redefine el espacio del aula tanto en su estructura material como
en sus formas de relaciéon; ya no hay un solo eje de interaccion
controlado por el profesor, sino una comunicacién miltiple, que
exige mucha mas atencion y capacidad de respuesta inmediata a
diversos interlocutores. Son estas incipientes practicas aulicas el
campo problematico sobre el que me propuse investigar.

Para explicitar mi eleccion metodolégica tomaré dos instrumentos
que ofrece el cine para dar a conocer una realidad: el plano general
y el plano detalle. El primero se usa para mostrar una vision de
conjunto y mirar con cierta amplitud y distancia prescindiendo de
las particularidades de aquello que intenta dar a conocer. Por el
contrario, el plano detalle se utiliza para destacar un elemento que
en otro plano seria considerado poco importante. Con este tipo de
encuadre se pretende resaltar zonas que podrian pasar inadvertidas.
El acercamiento se maximiza para enfatizar elementos que de otra
manera podrian pasar desapercibidos. Particularmente, en este
trabajo me incliné por esta tltima posicion pues entiendo que los
detalles aparentemente inadvertidos son reveladores de la nueva
gramatica escolar.

La clase es un ambito multidimensional en el que ocurren
muchas cosas de manera simultanea, yuxtapuesta, inmediata
e imprevisible. Suceden gran cantidad de situaciones: por un
lado, el docente que ensena un saber a partir de unas estrategias
que pone en practica de manera mis o menos consciente; por
otro lado, hay tarea compartida, encuentros, desencuentros,
momentos de enriquecimiento, momentos de apatia. Ademaés, hay
clases nutritivas, clases que sorprenden, clases tediosas, clases
desperdiciadas, se producen vinculos entre docentes y alumnos,
entre alumnos y alumnos, hay estudiantes que aprenden, escuchan,
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opinan y otros que se mantienen indiferentes, que realizan acciones
no prescriptas por la escuela.

Si hubiera decidido observar la clase en plano general, tendria que
tratar de mirar la mayor cantidad de todas las situaciones descritas.
Pero, tal como lo senalé, opté por ver en plano detalle, por intentar
conocer un pufniado de situaciones que suceden en las clases. Mirar
cuales son las interrupciones que realizan los actores institucionales
extra-aulicos, asi como conocer si los estudiantes usan el celular en
clase, si hablan por teléfono, chatean, escuchan musica, sacan fotos,
entre otras practicas.

Realizo esta aclaracion, pues la decision de poner el acento en
estos aspectos aparentemente secundarios que se relacionan con la
transgresion, la desafectacion, la apatia, pueden contribuir a pensar
la realidad 4ulica contemporanea. Hacer foco, mirar en detalle lo
no contemplado en una clase tradicional como el uso desmedido
de las tecnologias, la indiferencia ante la palabra docente, las
interrupciones constantes de las clases, no significa bajo ningtin
concepto que nos ubiquemos en posiciones condenatorias de
la escuela. Simplemente, en esta oportunidad me planteo dar a
conocer lo oculto, lo supuestamente insignificante, aunque valioso
para cavilar sobre los escenarios escolares emergentes.

Por supuesto no desconozco que en las aulas acaecen un sinfin de
situaciones, muchas de ellas enriquecedoras. Tengo la conviccion
que hay clases memorables en las que su potencia no solamente se
expresa en su transcurrir, sino que cobra impensada fuerza con el
devenir del tiempo. Son aquellas en las que los docentes ensefian en
perspectiva y que permiten cambiar los puntos de vista, que ponen
en juego los contenidos respetando la 16gica de cada disciplina, que
actualizan los saberes relevantes sin que eso traiga aparejada la
deshistorizacion de los procesos de produccion de conocimientos.
Son clases que rompen la rutina y se atreven a crear nuevos modos
de ensenar. Resumiendo, clases potentes de las que nadie sale igual
a como ha llegado. Tampoco desconozco que hay alumnos que
trabajan de manera rigurosa y que se comprometen con la tarea,
que poseen un conjunto de saberes que permiten enriquecer la
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clase, que acceden a los conocimientos desde otros &mbitos y que
generosamente lo ofrecen en el aula.

Para no excederme con los tiempos de mi exposicion, recién
terminé de plantear el problema de mi investigacion y sélo me
quedan cinco minutos, voy a proponer un manojo de conclusiones
preliminares.

Como resultado de las observaciones de clases y de una treintena
de entrevistas a estudiantes, voy a tomar un concepto que sintetiza
el trabajo que me encuentro desarrollando. El concepto que me
interesa compartir es el de “post- aula”. Para explicitarlo de manera
abreviada voy a contar el planteo de una estudiante durante una
entrevista. Voy a leer textualmente sus palabras, pues es un
testimonio muy enriquecedor que me ayudoé a pensar esta nocion:

- A veces quiero escuchar la clase pero no puedo. Algunos
temas que se dan en la escuela me interesan pero no los puedo
escuchar.

- ¢Por qué no podés?

- Algunos dias hay tanto ruido que es muy dificil poder escuchar
a los profesores.

- ¢Qué pasa durante esas clases?

- Algunos prestan atencion, otros chicos escuchan musica, otros
juegan o caminan por el salon, a veces alguno se duerme.

- ¢Son la mayoria de tus compafieros los que acttian asi en la
clase?

- Si, la mayoria. Hacen cualquier cosa, me cansan, los odio.
No es que los odie, los re-quiero, pero tienen que madurar un
poco (...) Cada uno esta en la suya jugando o gritando, no podés
escuchar, es insoportable.

La entrevistada explica con enorme lucidez y claridad el escenario
aulico actual. De alguna manera, la adolescente anuncia el fin de la
clase tradicional. Estas transformaciones me permiten construir un
neologismo que es el de post-aula al que entiendo como un espacio
novedoso, aunque con fuertes vinculaciones con la clase tradicional
(por eso elegi usar el prefijo “post” que ofrece continuidad, significa
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después de), un espacio sin clausura pues ya no hay encierro. Asi,
el aula deja de ser un ambito cerrado, sagrado e infranqueable, y se
convierte - topolégicamente hablando- en un lugar poroso en el que
sus paredes no logran impedir el ingreso del afuera escolar. En el
post-aula pierde centralidad la figura del educador que organiza la
clase sobre la base de la ensefianza frontal, homogénea y simultanea.

De este modo, la presencia del otro ya no es suficiente para iniciar
un camino educativo, no alcanza con que el adulto se transforme
en docente y el adolescente en alumno para que funcione
automaticamente la operacion pedagogica. El “uno a todos”,
pilar del método comeniano, es sustituido por el “uno a algunos”
o el “uno a muchos distintos” debido a que es dificil lograr que la
mayoria cumpla en forma simultanea con su condiciéon de alumno.
La simultaneidad, principio central de la escuela moderna por el
cual las ensefianzas tienen que ser las mismas para todos y todos las
aprenden al mismo tiempo, resulta cada vez mas dificil sostener. En
la actualidad, no encontramos practicas homogéneas sino pequenos
grupos o sujetos individuales realizando acciones diferentes.

En el post-aula ya no se observa la dindmica aulica moderna:
el docente que ocupa el centro de la escena en una posicion que
determina las areas de circulaciéon de la comunicacion, el educador
ensefiando frente a un auditorio mayoritariamente atento. Los
alumnos sentados quietos y silenciosos mientras miran al Gnico
cuerpo que permanece en el frente. Seguramente nos resultaria
dificultoso hallar estas situaciones en las escuelas contemporaneas.

En consonancia con Martinez (2014), entiendo que en una
escuela que alberga nuevos modos de habitar las aulas cada vez
mas complejos y con experiencias signadas por la heterogeneidad,
lo tnico que tenemos garantizado es el encuentro cotidiano.
Paradojalmente, lo que emerge en las relaciones pedagobgicas es
el desencuentro o nuevos modos de encuentro en las aulas. Ante
este escenario surge un sentimiento de frustracion en el que los
profesores encuentran pocas herramientas de sus experiencias
anteriores para organizar sus practicas actuales.
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Me quedaron muchos aspectos del trabajo a compartir; como las
practicas no prescritas que realizan los estudiantes; me refiero al
uso de la fotografia en las aulas, los modos de escuchar misica, de
comunicarse con el exterior a través de Whatsapp, de jugar, pero
dado que el tiempo es muy acotado, plantearé algunas conclusiones.

Considero indispensable buscar alternativas para reinventar la
escuela. En primer lugar, es importante poner en tension la relacion
entre lo nuevo y lo viejo, entre qué mantener y qué incorporar para
renovarla, para sacarla de la inercia en la que se encuentra inserta.
Seria un error creer en el fin de la escuela debido a las dificultades
que atraviesa.

Creo que hay que sostener muchos aspectos de la escuela para
poder vivir en sociedad y en un mundo con menos desigualdades.
Entre los pilares de las instituciones educativas que considero
indispensable mantener, creo adecuado destacar:

En primer término, la producciéon de un tiempo libre que trabaja
sobre los bienes culturales comunes priorizando la idea de la
escuela como una institucion que sostiene lo publico y lo comun.
Debe brindar un tiempo libre a todos e introducir una suspensiéon
que pone entre paréntesis el mundo cotidiano del estudiante, debe
ofrecer un tiempo libre no productivo a quiénes por su lugar en la
sociedad, parecerian no tener el derecho a poseerlo.

En segundo lugar, sostener el compromiso de distribuir el
patrimonio cultural, de mostrar otros mundos posibles, de repartir
el patrimonio cultural del que todos somos legitimos herederos. Se
trata de desmentir cualquier forma de determinismo social.

Esperar, compartir con otros, vivir con diferentes, es otro pilar
que considero vital sostener. Me refiero a rescatar a las escuelas
como lugares que privilegian la paciencia, la espera y el encuentro
con la alteridad. Pareceria que nos instalamos en el mundo como
militantes de la satisfaccién inmediata de deseos. La educacion,
por el contrario, tiene la responsabilidad de ensefiar a esperar, la
paciencia debe convertirse en un valor deseable. Levantar la mano
para pedir la palabra, esperar que la profesora termine de corregir
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un ejercicio a un companero para que luego mire el nuestro, eran
situaciones habituales, pero en un mundo caracterizado por la
inmediatez, la aceleracion, la ausencia de cadencia, resulta cada vez
mas dificil que estas situaciones sucedan.

Para terminar esta presentacion, voy a proponer algunas
propuestas conjeturales. Como lo mencioné anteriormente, me
sobran diagndsticos, pero me faltan propuestas concretas y factibles.
En tal sentido solamente realizaré algunas consideraciones.
Entiendo importante la incorporaciéon de los inéditos saberes y
modos de construir subjetividades que son contemporaneos a las
nuevas generaciones y delinear formatos escolares distintos a los
que disefid la escuela moderna.

En este sentido, es necesario abrir un espacio para los saberes
vinculados a los avances en el campo de cada una de las ciencias
y los conocimientos que son productos de luchas y de los cambios
sociales. Creo nodal la incorporacion y la profundizacion de ejes
problematicos tales como educacion sexual, violencia de género, etc.
La escuela es poco permeable a las transformaciones, observamos
un predominio de las practicas inerciales por sobre las instituyentes.

También se deberian incorporar los saberes y modalidades de
trabajo vinculados con aquello que Peirone (2015) denomina la
tecnosociabilidad, es decir: experiencia de una espacialidad y una
temporalidad alternativa, aprendizaje conectivo y colaborativo
como practica social; familiaridad con la ubicuidad y las topologias
flotantes, etc. Asi, los jovenes desarrollan acciones educativas no
convencionales a partir del uso de las tecnologias digitales, las
redes sociales, las aplicaciones -fundamentalmente entre pares-
sin la participacion efectiva de los saberes “legitimos” que son
propiedad de los “adultos-expertos”. Desde esta perspectiva, seria
interesante que nos animemos a incorporar algunas de estas formas
de participacion y de intercambios de conocimientos en la escuela.

Por otra parte, resulta fundamental reconfigurar el formato
escolar que se mantiene casi indemne desde los origenes de la

374



SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION. REVISITANDO, DESDE LA CONTEMPORANEIDAD, OBRAS CLASICAS DEL CAMPO

escuela media. Tenemos que atrevernos a imaginar otros modos
de organizar la escuela, es imperioso re-pensar el formato escolar,
aunque sabemos de lo dificil que resulta cambiar un conjunto de
rasgos que se han mantenido inalterables a lo largo del tiempo.

Tengo la conviccion que deberian convivir distintos formatos. Por
ejemplo: las Escuelas Rurales, las Escuelas de Ingreso en CABA,
propuestas que plantean otros modos de organizar la escuela media.
Pienso que en una sociedad heterogénea habria que bregar por la
convivencia de diversos modos de tramar la escuela. Me refiero a
la forma de organizar la escuela, no a la distribucién prejuiciosa y
desigual de la cultura.

La nocion de “post-aula” invita a pensar un cambio en la forma
de proyectar las clases. Con el “uno a todos” dificil de sostener,
podriamos pensar en “dos o mas a todos” o “dos o mas a varios
grupos que realizan tareas diferentes”, lo cual podria convertirse en
una alternativa valiosa para el encuentro pedagogico con alumnos
con una débil presencia subjetiva. Otra posible alternativa seria
disefiar un cronosistema diferente con unos tiempos de trabajo
mas flexibles, es imperioso imaginar una escuela que no se organice
rigidamente con médulos de 80 minutos. Modificar la forma de
promocion de afio completo, es otra propuesta. Tengamos en cuenta
que la manera de pensar la repitencia que tiene el sistema educativo
se sustenta en un modelo pedagobgico arcaico. Supone que volver a
ensefiar exactamente lo mismo y de la misma forma a un alumno,
hara que finalmente lo aprenda.

Sabemos que el camino es de incertidumbre. La complejidad del
problema requiere revisar nuestras tradiciones, nuestros supuestos,
nuestras acciones. Mas alla de las vacilaciones, debemos animarnos
asonar otra escuela, debemos bregar por volver posible lo imposible,
pensable lo impensable, imaginable lo inimaginable.

Muchas gracias.
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Este libro retine un conjunto de escritos producidos en el
marco del Programa Interinstitucional de Actualizacion
de Posgrado en Sociologia de la Educacion: revisitando,
desde la contemporaneidad, textos clasicos del campo
(PIPSE), que se desarrolld bajo la coordinacion de los
equipos docentes de Sociologia de la Educacion de la
Universidad Nacional de San Luis (UNSL), la Universidad
Nacional del Sur (UNS) y la Universidad Nacional de la
Pampa (UNLPam) durante los anos 2021y 2022.

El libro constituye un aporte a la problematizacién del
campo de la Sociologia de la Educacion en Argentina, en
la medida que contribuye a repensar la produccion de
conocimientos y la ensenanza de esta disciplina,
especialmente en carreras de formacion docente de nivel
superior.
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