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    La reproducción, o el desencanto liberador


    Paul Pasquali


    Franck Poupeau


    


    Casi cincuenta años después de su primera publicación en francés, finalmente todos los lectores de lengua castellana (y en especial los de América Latina) tienen acceso a La reproducción. Esta nueva traducción les da ocasión de descubrir la potencia y la fecundidad de un marco analítico que apenas estaba esbozado en Los herederos, publicado años antes, en 1964. Seis años fue el tiempo que necesitaron Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron para profundizar sus investigaciones empíricas y, simultáneamente, producir un modelo teórico íntegro, del cual surgió la mayor parte de los conceptos que desde entonces entraron al léxico básico de los estudiantes, docentes e investigadores del mundo entero: “habitus”, “capital cultural”, “violencia simbólica” y, sobre todo, “reproducción”.


    Como suele suceder en las ciencias sociales, cuando conceptos, hipótesis y resultados de una investigación circulan de una lengua a otra, en esa circulación pesan eventuales equívocos, que duplican los riesgos de anacronismos inherentes a la lectura de una obra producida en un contexto histórico diferente. Por ende, esta presentación se propone aportar las claves indispensables para un uso reflexivo de La reproducción en procura de nutrir las investigaciones, la enseñanza y los debates públicos actuales, transversales a todos los países de América Latina. Para eso, reseñaremos tres cuestiones que a nuestro entender merecen atención: en primer lugar, las condiciones históricas e intelectuales en que este libro fue escrito y recibido en Francia; en segundo lugar, sus principales aportes teóricos a la sociología actual (en general) y a la sociología de la educación (en especial); por último, su perduración en las respectivas obras de Bourdieu y de Passeron, que poco después de haber firmado como coautores este libro interrumpieron su colaboración y casi toda forma de intercambio durante unos treinta años.


    De Los herederos a La reproducción


    El primer libro de Bourdieu y Passeron, Los herederos (como ya señalamos, su primera edición francesa es de 1964) era innovador en cuanto a su despliegue empírico y sus hipótesis audaces.[1] En un estilo “literario” que ocultaba gran parte del caudal estadístico y otros materiales de indagación, los autores recuperaban la constatación cierta de las desigualdades de desempeño y éxito escolar en función del medio de origen, para así develar sus causas. Con eso, demostraban cuánto incide la herencia cultural en la transmisión de estatutos sociales entre generaciones, así como su legitimación por medio del funcionamiento “normal” del sistema universitario francés. La reproducción, publicado en 1970, retoma esas bases empíricas, pero va mucho más lejos. Por un lado, pone al servicio de una “teoría del sistema educativo” –como señala el subtítulo– los más recientes logros de la antropología, la filosofía y la sociología. Por otro, y más allá de dicho sistema, abarca todas las “relaciones pedagógicas” (conceptualizadas como “acción pedagógica”) que entran en juego en cada familia, barrio o grupo de pares, en las instituciones extra o periescolares (del trabajo social a las distintas opciones de formación para adultos, pasando por la psiquiatría) y en cada una de las situaciones de aprendizaje, incluidas las más apartadas del modelo tradicional entre “maestro” y “discípulos”.


    Entre Los herederos y La reproducción también medió el movimiento de mayo de 1968. Así, resulta comprensible por qué en el prólogo a este libro los autores insisten tanto acerca de lo peligroso de una lectura normativa, que reduciría su enfoque a una “tesis” y su crítica, a una convocatoria a la movilización. Rechazando tanto el tradicionalismo aristocrático como el espontaneismo de las pedagogías alternativas, la focalización marxista en torno a las infraestructuras económicas y el desdén profesoral respecto de las desigualdades de facto, Bourdieu y Passeron tampoco perdonan, y distan de hacerlo. No perdonan a los tecnócratas modernistas, quienes denuncian el “desperdicio de los talentos”, ni a los heraldos de la meritocracia republicana quienes, al deberle todo a la escuela que todo les dio, pasan a ser los defensores de un sistema profundamente conservador que los mistifica más que a nadie. Como dijo Bourdieu en una conferencia de 1966,


    aquellos a quienes la escuela ha liberado son más proclives que los demás a creer en la escuela liberadora. Alienados por su liberación, ponen su fe en la escuela liberadora al servicio de la escuela conservadora, que debe al mito de la escuela liberadora una parte de su poder de conservación.[2]


    Por sus trayectorias como becarios de orígenes modestos –los dos fueron estudiantes en el “templo” de la meritocracia francesa, la École Normale Supérieure (ENS) de París– Bourdieu y Passeron sabían muy bien qué decían. En efecto, si –al igual que muchos otros intelectuales franceses de izquierda de 1960– sentían la necesidad de poner al descubierto la “arbitrariedad cultural”, que se inmiscuye en todos los discursos y prácticas pedagógicas, sus experiencias biográficas (escolares, familiares y de amistades) los predisponían a estar más atentos a la escuela liberadora y a cualquier eslogan político. Llegar a eso les insumió un extenso trabajo de autoanálisis, acompañado por un fuerte compromiso al servicio de las ciencias sociales. De allí que, al contrario de lo que algunos dijeron, La reproducción no sea un panfleto de denuncia ni una publicación polémica. Bourdieu y Passeron no traen a cuento un “complot” de las élites ni una “alienación” de los dominados, menos aún el gran poderío de una maquinaria ideológica infernal y bien aceitada que sólo está al servicio de los intereses de la burguesía.


    Sin embargo, este tipo de lecturas normativas de La reproducción, repleta de contrasentidos y de conclusiones apresuradas, predominó y sigue difundiéndose en gran medida no sólo en las ciencias sociales francesas, sino también entre el “público culto”. Como explicó Passeron tiempo después,


    el debate sobre el valor científico de las conclusiones de Los herederos (y tanto más de La reproducción) siempre fue antes ideológico que técnico. Unos veían en él tibieza reformista; otros, la denigración de los contenidos científicos de la cultura universitaria”.[3]


    De hecho, la crítica radical de los profetismos revolucionarios y de las utopías reformadoras desmotivó a más de un lector en el momento de la publicación de La reproducción en Francia. Los católicos progresistas y los conservadores asumidos vieron en esto una apología de un orden social desigual; los comunistas y los sindicatos de profesores, una impasse política que evita cualquier “concientización” por parte de los dominados. Por su parte, los movimientos estudiantiles –sobre todo, entre los distintos grupúsculos izquierdistas en su apogeo en ese entonces–, lo interpretaron como una variante académica de un discurso que les parecía haber oído cientos de veces.


    Durante las décadas siguientes, con el reflujo de la crítica social posterior a 1968 y el surgimiento, en el núcleo mismo de la izquierda francesa, de una vulgata intelectual convencida de que la lucha de clases pertenecería al pasado, un discurso caricaturesco acabó imponiéndose como una evidencia: La reproducción sería un libro ilegible, estéril y simplista, ciego a la historia, al cambio, a las singularidades individuales y a los contextos locales. Paulatinamente, esta vulgata ingresó a una parte de la sociología francesa que, con la ayuda de un debilitamiento de la autonomía del campo científico, contribuyó a asegurar el éxito de un ensayismo mundano (cuya versión consumada fue reproducida por la revista Esprit) que proclamaba el “regreso del actor” y volvía a plantear el debate escolástico, plurisecular y artificial, entre “estructuras” y “subjetividades”, “determinismos” y “libertad”. Por supuesto, La reproducción era uno de los objetivos favoritos de esta iniciativa académica de despolitización política, cuya retórica, en algún manual o “informe” autorizado, disuadía a más de un lector de constatar por sí mismo lo que realmente decía el libro.


    Así, en una entrevista publicada en 1989,[4] Bourdieu estimaba que el título y el epígrafe contribuyeron a multiplicar las malas lecturas, las críticas alusivas y los falsos debates: “La palabra ‘reproducción’ ejerció un efecto catastrófico” que “bloqueó la lectura” pese a –¿o a causa de?– todas las precauciones de los autores para no servir a los intereses de ningún campo político. De ahí proviene aquel atajo que reduce la complejidad y la riqueza del libro a una idea somera: la escuela reproduce las desigualdades sociales y esta reproducción es sinónimo de una repetición idéntica del mismo orden social. Con todo, hablar de reproducción social significa actualizar la lógica profunda, invisible a simple vista, que permite la transmisión y la legitimación de una herencia de clase transformada en “dones” o en “méritos” individuales; significa también estudiar las “leyes de transformación” inscriptas en la lógica misma del sistema, y por las cuales este sistema perpetuó los privilegios de clase. Esto resulta ser lo contrario de una repetición idéntica de las “mismas” estructuras materiales y simbólicas: el movimiento por el cual, para perdurar y volverse aceptables, las fronteras sociales deben precisamente renovarse.


    De esta aparente contradicción, que explica por qué la existencia de unos pocos casos de ascenso social nunca deroga la estructura global de las desigualdades de clase y la legitimidad de la cultura dominante, resulta lo que podemos llamar una “paradoja meritocrática”: ¿cómo la creencia individual y colectiva en la “igualdad de oportunidades”, incluso cuando se materializa por medio de trayectorias (poco frecuentes) de ascenso social, contribuye a mantener, naturalizar, justificar y hasta racionalizar las fronteras sociales; mediante un proceso social de selección, eliminación y autoeliminación que resulta mucho más eficaz que otros modos de dominación más explícitos, como la segregación jurídica (de casta o de raza) o la fuerza física (colonial, capitalista o religiosa)?


    Para los autores, el caso francés constituye únicamente un campo ejemplar para aclarar esta paradoja visible de otras formas en cada sociedad de clases, por ende, seguramente también en los países latinoamericanos donde la igualdad de oportunidades cumple funciones análogas. En sus análisis, Bourdieu y Passeron sitúan la escuela republicana en primer plano porque desde la Revolución de 1789, en Francia constituye un elemento central en la génesis de un patrimonio nacional que hoy en día sigue vigente. Pero, como sociólogos, ellos se refieren sobre todo a las relaciones de poder, prestándoles atención a las relaciones sociales que van más allá de las conciencias individuales en forma de “estructuras”, “sistemas” y “mecanismos implícitos”. A pesar de esto, las interacciones no se destierran, sino que se insertan simplemente en este enfoque relacional que nunca reduce el foco de atención a un actor específico (los profesores, los estudiantes, la familia, etc.), a un factor principal (lo económico o lo simbólico) o a un tema preferido (la educación en todas sus variantes, la cultura en todas sus formas), como desafortunadamente sucedió en numerosas investigaciones contemporáneas.


    Mediante cualquier “trabajo pedagógico” (escolar o no) y más allá de cualquier impedimento físico o segregación jurídica, la reproducción de las jerarquías sociales y culturales se ve posibilitada por aquello que los autores llaman “violencia simbólica”. Lo propio de esta “violencia”, su eficacia específica, consiste en que quienes la ejercen y quienes la acatan la desconocen, lo cual provoca que unos y otros acepten como “naturales” y “evidentes” el lugar, el rol o el destino que se le promete objetivamente a la mayoría de los integrantes de su clase de origen. La contribución específica del sistema educativo en este proceso, que no siempre existió y que no siempre reviste las mismas formas, consiste en su poder de inculcación precoz, metódico y generalizado de habitus de clase, es decir, de maneras de ser, sentir, pensar y actuar, más o menos alejadas (o cercanas) de las disposiciones heredadas de la familia y que, por regla general, se ajustan no sólo a las posiciones y al capital cultural de origen, sino también al sexo de los individuos (dimensión que nunca se elude).


    Aportes y actualidad de una sociología relacional de la dominación


    El análisis de la acción pedagógica, en el sentido de Bourdieu y Passeron, se basa sobre una “teoría del conocimiento socioló-gico”[5] que retoma y combina los análisis de Marx, Durkheim y Weber para forjar una nueva noción: la violencia simbólica. Esta noción responde a la necesidad de pensar a la vez la autonomía y la dependencia relativas de las relaciones de sentido respecto a las relaciones de fuerzas entre los grupos sociales. Contra las visiones idealistas de la libertad del sujeto, los autores recuperan la idea durkheimiana de coerción social. Pero allí donde Durkheim coloca el consenso como fundamento del orden social, la referencia a Marx permite introducir la dominación de clase y las luchas que esto provoca; y si Weber fue cuestionado por limitar las relaciones de poder a relaciones interpersonales, aun así, su contribución no deja de ser decisiva ya que enfatiza “el aporte específico que las representaciones de legitimidad hacen al ejercicio y a la perpetuación del poder”,[6] como escriben Bourdieu y Passeron.


    La violencia simbólica de la acción pedagógica


    Las herramientas conceptuales de La reproducción no se atienen a señalar los aportes y los límites de estas teorías clásicas para construir un enfoque original del poder, sino que los ponen en práctica en un análisis de la acción pedagógica que tiende a generar el desconocimiento de la verdad objetiva de la arbitrariedad cultural produciendo el reconocimiento de esta misma arbitrariedad cultural inculcada en forma de cultura legítima: el sistema educativo francés de la época constituye el mejor ejemplo al respecto.


    Diferenciándose de las teorías lingüísticas de la arbitrariedad del signo (Ferdinand de Saussure) y de su aplicación en ciencias sociales (Claude Lévi-Strauss), Bourdieu y Passeron, por medio de esta arbitrariedad cultural, señalan un rotundo “poder de hecho”[7] que remite a una imposición simbólica. Esta concierne tanto a los contenidos transmitidos como al modo de transmisión, es decir, el poder de la institución escolar para hacer que se la desconozca y se la reconozca como autoridad legítima. Así –más allá de toda voluntad maléfica o complot de clase–, los valores vehiculizados por la escuela, los métodos pedagógicos que utiliza, los criterios de juicio, los modos de selección e incluso el contenido de la cultura transmitida tienden a favorecer a los más favorecidos: al sistema escolar le alcanza con proclamar la igualdad formal de oportunidades para refrendar y justificar las desigualdades iniciales ante la cultura:


    Existe una relación estrecha entre las aptitudes que mide la escuela y el origen social. […] Dado que los niños reciben de su medio familiar herencias culturales por completo desiguales, las desigualdades ante la cultura se perpetuarán en la medida en que la escuela no proporcione a los desheredados los medios reales para adquirir lo que los otros han heredado. En su forma actual el sistema escolar tiende a otorgar un privilegio suplementario a los niños de los medios más favorecidos, porque los valores implícitos que supone y que vehiculiza, las tradiciones que perpetúa e, incluso, el contenido y la forma de la cultura que transmite y exige, tienen estilos afines con los valores y las tradiciones de la cultura de las clases favorecidas.[8]


    La imposición de esta arbitrariedad se basa sobre un desconocimiento de la verdad objetiva de las relaciones de fuerzas, en el sentido en que las representaciones mistificadas del sistema contribuyen a asegurar que la función del sistema se ejerza: la equidad formal fomentada por la escuela protege así los privilegios culturales mucho mejor que una transmisión directa y visible de estos. La arbitrariedad cultural se sitúa entonces tanto en el nivel del contenido de la cultura como en el de la lengua en que se realiza la transmisión de saber, que (en cuanto a léxico, sintaxis, etc.) difiere de la lengua original empleada por los alumnos de clases medias y populares. En Rapport pédagogique et communication (1965), Bourdieu, Passeron y Saint Martin ya se mostraban interesados en el “rol determinante de la herencia lingüística en el éxito escolar”. La reproducción indica las modalidades de la transmisión pedagógica: el lenguaje no es una simple herramienta de comunicación, se inscribe en una relación con el lenguaje específico, donde se expresan relaciones de clase. Así, la palabra magistral transmite tanto un “estilo”[9] como contenidos, en virtud de la autoridad que la institución le otorga al transmisor.


    Por lo tanto, la distancia respecto del discurso experto explica la desigualdad del capital lingüístico. Mucho antes de ser (re)descubiertos por sociólogos que afirman su ruptura con el “modelo de la reproducción”, varios autores sustentan este análisis de la relación con el lenguaje: Vigotsky, cuyos trabajos sobre las herramientas psicológicas del niño demuestran que la adquisición de la gramática funciona como el dominio de un código experto; pero también y sobre todo Basil Bernstein –a quien Bourdieu había descubierto en la década de 1960; fue editado en Francia en la siguiente–,[10] cuyos trabajos sobre “la pedagogía implícita” y la distinción entre “código restringido” y “código elaborado” permiten a los autores actualizar los efectos de los modos de socialización propios de cada clase social, ajustados en forma desigual a las expectativas tácitas del sistema escolar.


    Sin embargo, La reproducción a veces permanece encerrada en una oposición un poco rígida entre la lengua burguesa de las middle classes y la lengua popular de la clase obrera. A lo largo de los trabajos de Edward Sapir y Benjamin Lee Whorf,[11] Bourdieu y Passeron observan que la perspectiva de Bernstein reduce las diferencias a características intrínsecas a la lengua. Pero esto apunta sobre todo a mostrar la necesidad de explicitar la relación con el lenguaje que condiciona su uso, y forma parte de un conjunto de disposiciones sociales que orientan la relación con las normas culturales y escolares –la hipercorrección lingüística de las clases medias respecto de la lengua académica legítima se remite así a una “buena voluntad cultural” que expresa la posición de este grupo en la estructura de las relaciones de clase. Por consiguiente, el lenguaje cristaliza relaciones de fuerzas, es resultado de una adquisición social que nada tiene de innata o de universal (Noam Chomsky) y que no permanece limitada sólo al lenguaje.


    Un modo de pensamiento relacional


    La otra originalidad de La reproducción, que vuelve a estos análisis tan pertinentes para pensar la dominación luego de los años setenta y más allá del caso francés, consiste en un “modo de pensamiento relacional” que renueva en profundidad la sociología de la educación y la sociología sin más. De manera general, los autores hacen referencia a un “principio de inteligibilidad” que consiste en detectar el sistema de las relaciones entre sistema educativo y estructura de las relaciones entre clases, lo cual implica analizar el sistema de las disciplinas en cuyo seno el éxito diferencial de los alumnos (o bien: de los estudiantes) tiene sentido; no obstante, esto conduce antes que nada a “superar el análisis puramente sincrónico de las relaciones que en un nivel dado del cursus se entablan entre las características sociales o escolares de los distintos grupos y sus grados de éxito para construir el modelo diacrónico de carreras y biografías”.[12]


    Una vez dicho esto, queda en claro que la explicación basada únicamente en el origen social no es suficiente para dar cuenta de las desigualdades escolares, pues hay que reconstituir el sistema de coerciones que se ejercen en distintas etapas de la trayectoria y que retraducen, por medio de aprendizajes secundarios o dispositivos institucionales, los determinismos primarios del origen de clase.


    El sistema de los factores en cuanto tal ejerce sobre las conductas, las actitudes y, luego, sobre el éxito y la eliminación la acción indivisible de una causalidad estructural, de modo que sería absurdo pensar en aislar la influencia de tal o cual factor y, más aún, en otorgarle una influencia uniforme y unívoca en los distintos momentos del proceso o en las distintas estructuras de factores. Entonces, hay que construir el modelo teórico de las distintas organizaciones posibles de todos los factores capaces de actuar, aunque más no fuere por ausencia, en los distintos momentos de la carrera escolar de los niños de las distintas categorías para poder interrogar de modo sistemático los efectos específicos constatados o relevados de la acción sistemática de una constelación singular de factores.[13]


    Este modo de pensamiento relacional es profundamente innovador en dos sentidos. Por un lado, desarrolla –alertando contra los artefactos estadísticos, siguiendo la línea de un François Simiand o un Maurice Halbwachs– un “análisis multivariado” de los determinantes sociales del éxito escolar, mientras que las estadísticas tradicionales, en Francia y a escala internacional, en general sólo se basan sobre factores aislados y se focalizan especialmente en el ingreso de los padres.[14] Por el otro, detectar la lógica del sistema equivale a estudiar la lógica de sus transformaciones, ya sea si se las evalúa a nivel de las trayectorias escolares o a nivel del sistema en su conjunto.


    Al discutir sobre la tesis durkheimiana del trabajo pedagógico y la función de todo sistema educativo como “conservación” de “una cultura heredada del pasado”, Bourdieu y Passeron señalan que sólo se trata de una combinación muy particular, aunque muy frecuente, entre la función propia de la escuela y sus funciones externas.[15] Así, en La evolución pedagógica en Francia (1938), Durkheim dota al sistema educativo de una función transhistórica, allí donde en realidad sólo observamos regularidades históricas. Ante la naturalización del vínculo entre acción pedagógica y conservadurismo, hace falta entonces tomar en cuenta la “duplicidad funcional del sistema de enseñanza, que se actualiza por completo en el caso de los sistemas tradicionales en los que la tendencia a la conservación del sistema y de la cultura que este conserva, se enfrenta a una demanda externa de conservación social”. Con todo, esta crítica no avala “las utopías pedagógicas” que valorizan la actividad de los alumnos en ruptura con la enseñanza tradicional (esto nos hace pensar en Ivan Illich, cuyo pensamiento se difunde en torno a Mayo del 68, o en las escuelas Montessori), y que en otros contextos, por ejemplo de demanda externa de modernización social, pueden cumplir sin inconvenientes la misma función conservadora respecto de un estado idéntico del sistema educativo favoreciendo sólo a los alumnos que ya son los más activos por ser los más favorecidos. Bourdieu y Passeron sólo derivan las consecuencias de la autonomía relativa del sistema educativo, que le permite cumplir su función de legitimación del orden establecido, mediante la transmisión hereditaria del capital cultural y la disimulación de esta función detrás de una neutralidad aparente ante las clases dominantes, la cual contribuye a reforzar su legitimidad.


    El libro invita a una transposición de los análisis, presentando una clase de tipo ideal, en el sentido de Weber: una descripción modelizada que condensa todos los rasgos pertinentes de una realidad social para ayudar a compararla con otros contextos históricos y nacionales diferentes a priori. Como los autores señalan en su prólogo, hay que cuidarse de ver en esta descripción un cuadro fiel y exhaustivo de los fenómenos analizados, aún menos un paradigma autosuficiente, universal y ahistórico. El sistema educativo francés no es entonces más que un caso de referencia, puesto al servicio de un análisis comparativo mucho más extenso, en el que, de acuerdo a la historia de cada país, pueden considerarse otras combinaciones de variables:


    En esto, el sistema educativo francés, que en su forma tradicional exigía y obtenía que se reconocieran sin apelación veredictos que expresaban una jerarquía siempre unívoca (incluso cuando esta se disimulara en una jerarquía de jerarquías) se opone a sistemas que, como la universidad estadounidense, prevén la resolución institucional de las tensiones resultantes de la brecha entre las aspiraciones que contribuye a inculcar y los medios sociales para realizarlas. En última instancia, se vislumbra una serie de universidades que, asumiéndose de manera casi explícita como un caso específico del sistema de instituciones de policía simbólica, se proveen de todos los instrumentos institucionalizados (tests, sistema de desvíos y vías muertas que constituyen una Universidad sutilmente jerarquizada bajo la apariencia de la diversidad) y del personal especializado (psicólogos, psiquiatras, consejeros en orientación, psicoanalistas) que permiten la manipulación amena y discreta de aquellos a quienes la institución condena, excluye o relega.[16]


    Por ende, a pesar de las apariencias, La reproducción no es un sistema cerrado, definitivo o fijo. Sus análisis son tan actuales, justamente debido a su potencial explorador –a menudo insospechado–, siempre y cuando nos tomemos el trabajo de leerlos y de ponerlos a prueba ante las nuevas investigaciones. Para hacer esto, también hace falta conocer la posteridad de este libro en las obras respectivas de sus autores.


    Posteridades de una “obra fundacional”


    Bourdieu: del campo educativo al campo del poder


    A primera vista, la continuación del trabajo de Bourdieu parece haberse alejado de las temáticas de La reproducción: probablemente porque se orienta hacia otras colaboraciones, como la creación de la revista Actes de la Recherche en Sciencies Sociales en 1975, donde junto a su equipo del Centro de Sociología Europea publican numerosos artículos fundacionales. Asimismo, con la escritura de una obra propia y las publicaciones sucesivas –para citar sólo las más conocidas– de Bosquejo de una teoría de la práctica (1972), La distinción (1979), El sentido práctico (1980), Homo academicus (1984) y La nobleza de Estado (1989). Sin embargo, en estos libros, Bourdieu desarrolla el sistema conceptual esbozado en La reproducción, en torno a las nociones de habitus, capital y campo, inscribiéndolas en una teoría más amplia del poder y del campo del poder; y hasta llegar a las Meditaciones pascalianas (1997), continuará explorando las relaciones de desconocimiento/reconocimiento constitutivos de la violencia simbólica. Por lo demás, al año siguiente de la publicación de La reproducción, Bourdieu profundiza la síntesis teórica del libro, con “Génesis y estructura del campo religioso”,[17] luego con “Sobre el poder simbólico”,[18] donde hace una reseña crítica de todo su fundamento científico más allá de Karl Marx, Max Weber y Émile Durkheim, para aclarar su proyecto de superación de la oposición entre subjetivismo y objetivismo.


    En especial, la relación con el lenguaje será objeto de una revisión teórica. Así, varias conferencias reunidas en Cuestiones de sociología (1980) y especialmente en ¿Qué significa hablar? (1982) abordan las condiciones de eficacia del poder de las palabras. Bourdieu retoma la idea desarrollada por John L. Austin en Cómo hacer cosas con palabras (1962) –esto es, que las palabras tienen efectos muy reales–, y añade que su eficacia depende de la existencia de una institución que defina sus condiciones sociales de efectuación. La institución otorga a unos la autorización para emitir los enunciados, y a otros el reconocimiento del derecho a hacerlo. Sin embargo, Bourdieu trae a la mente una dimensión de la cual la filosofía del lenguaje ordinario no derivó todas las consecuencias: cada acto de habla es un encuentro entre las disposiciones del habitus lingüístico y las estructuras del “mercado lingüístico” que define sanciones, censuras y, en líneas más generales, estructuraciones. De este modo, se explicitan los principios de “rendimiento informativo de la comunicación”, y en especial, los de la relación pedagógica estudiados en La reproducción. La distribución desigual entre las diferentes clases sociales del “capital lingüístico escolarmente rentable”[19] no se explica únicamente por medio de la competencia lingüística y del dominio de los códigos (restringido o erudito), sino por el propio funcionamiento del mercado lingüístico, o más precisamente, por la relación entre los habitus lingüísticos y los mercados.[20]


    En el ámbito educativo propiamente dicho, los trabajos posteriores de Bourdieu (y de quienes colaboraron con él) permitirán una vez más desarrollar y refinar ciertas intuiciones presentes en La reproducción. En un principio, la eliminación diferida ocasionada por las políticas de “democratización escolar”, ya analizada en la última sección de este libro,[21] y en especial la “traslación hacia lo alto”[22] de las desigualdades, será objeto de un artículo de referencia escrito por Françoise Œuvrard.[23] El incremento de la competencia escolar que obliga a las categorías sociales más dependientes del capital cultural a modificar sus planes educativos para evitar el desclasamiento también será objeto de un artículo fundacional.[24] Más adelante, en La miseria del mundo (1993), Bourdieu y su equipo realizarán una enorme investigación colectiva sobre estos “excluidos del interior” que, paradojalmente, la democratización escolar contribuye a construir: “La escuela excluye, como siempre, pero en lo sucesivo lo hace de manera continua, en todos los niveles del cursus, […] conserva en su seno a aquellos que excluye, contentándose con relegarlos a las ramas más o menos desvalorizadas”.[25]


    Pero el principal aporte de Bourdieu a la sociología de la educación fue el análisis relacional del sistema educativo y de su contribución al funcionamiento del campo de poder. En La nobleza de Estado, que reúne las investigaciones realizadas a partir de La reproducción, se estudia en un principio la violencia simbólica de las “formas escolares de clasificación”, tal como operan en las ramas más elitistas del sistema escolar francés (clases preparatorias y grandes écoles). Bourdieu profundiza el análisis de la “magia social” capaz de instaurar, en un contexto en que las diferencias escolares no están muy marcadas, brechas sociales vivenciadas como definitivas y absolutas, al igual que aquella que separa al último aprobado del primer rechazado[26] en un concurso, caso límite de las fronteras sociales con las que el Estado produce y reproduce una “nobleza” igual de legítima que la “nobleza de sangre” bajo el Antiguo Régimen.


    Veinte años después de La reproducción, Bourdieu estudia el “campo de las grandes écoles”, para evaluar “en qué medida se preservó la estructura del campo de los establecimientos de enseñanza superior y en qué medida se deformó o transformó”.[27] De este modo, demuestra que, si bien el sistema de los establecimientos de enseñanza superior francesa presenta una estructura global muy cercana a la que se obtuvo para el período anterior a 1968, la generalización del “modo de reproducción con componente escolar”, y la intensificación de la competencia escolar dan origen a dos grandes transformaciones. Por un lado, el cuestionamiento del monopolio de las grandes écoles con el perfil más intelectual (científicas o literarias) a favor de las más acordes con el mundo de la administración superior y de la alta dirección (ciencias políticas, management, etc.), por el otro, el desarrollo de nuevas instituciones de enseñanza (gestión, marketing, publicidad, periodismo, etc.) vinculadas a las exigencias del campo económico y a la necesidad de la burguesía comercial de remediar los efectos de la competencia escolar. Así, el campo de las grandes écoles brindó a los jóvenes de la burguesía socialmente destinados a las posiciones dominantes, el respaldo simbólico que las instituciones más legítimas a partir de entonces tendían a denegarles debido a la intensificación de la competencia escolar: la diversificación de la enseñanza superior francesa favoreció estrategias en parte no conscientes cuyo sentido sólo aparece en la perspectiva relacional de una “historia estructural”. Las variaciones del campo explican entonces la invariancia de las funciones desempeñadas por el sistema educativo.


    Pero el gran aporte de La nobleza de Estado en relación con La reproducción reside en el análisis que propone Bourdieu para las transformaciones del campo de poder bajo el efecto de estas transformaciones del sistema educativo. Así, Bourdieu muestra cómo, en el propio núcleo de la patronal francesa, el “modo de reproducción con componente escolar” compite con el modo de reproducción familiar basado sobre la transmisión del capital económico. El focalizarse en estas dos formas fundamentales de capital (económico y cultural), allí donde La reproducción insistía sobre todo en el capital cultural –y las luchas de división por clases entre los grupos sociales para imponer sus propios principios de visión y división del espacio social–, permite comprender el desplazamiento imperceptible, aunque fundamental, de una sociología de la reproducción a una sociología de las “estrategias de reproducción”, cuyas estrategias educativas –al igual que las de fecundidad, las de sucesión y las de inversión económica o simbólica– son un ingrediente, en la medida en que contribuyen a la producción de “modos de dominación” pasibles de “hacer durar” el orden social.[28]


    Entendemos por qué Bourdieu finalmente consideró que “la sociología de la educación es un capítulo, y no de los menores, de la sociología del conocimiento y también de la sociología del poder”.[29] En una última revisión de las teorías althusserianas, que La reproducción ya buscaba rechazar (parodiando el estilo de aquellas), el autor señala que la violencia simbólica ejercida por el Estado (y por ende, en parte por la escuela) proviene menos de la acción de “aparatos ideológicos del Estado” que del encuentro entre las “características objetivas de las organizaciones que la ejercen y las disposiciones socialmente constituidas de los agentes sobre los cuales se ejerce”.[30] Si bien no podemos dejar de recalcar la coherencia de esta idea con toda la obra de Bourdieu posterior a La reproducción, cabe destacar que entre las sendas que él había abierto con Passeron, la más evidente es la de un campo educativo, y esta es la que menos exploró. Sin embargo, Bourdieu parece haber reunido los elementos de una “teoría general” de esta índole que quedará inconclusa, seguramente porque, a su entender, cayó en la deriva teoricista:


    La escuela es un campo que, más que cualquier otro, se orienta hacia su propia reproducción, por el hecho que, entre otros motivos, los agentes dominan su propia reproducción. De allí que el campo escolar esté sometido a fuerzas externas. Entre los factores más importantes de su transformación (y en forma más general de todos los campos de producción cultural), nos encontramos con lo que los durkheimianos llamaban efectos morfológicos: la afluencia de clientelas más numerosas (y también culturalmente más desprovistas). […] Para comprender los efectos de los cambios morfológicos, hay que tomar en cuenta toda la lógica del campo, las luchas internas del cuerpo, las luchas entre las facultades, […] las luchas en el seno de cada facultad, entre los rangos, los diferentes niveles de jerarquía profesoral, las luchas también entre las disciplinas”.[31]


    Passeron y la revaluación crítica de la reproducción


    En la trayectoria intelectual de Passeron, La reproducción desempeñó un papel bastante diferente que para Bourdieu. El libro marca tanto la culminación de una década de colaboración estrecha entre los dos sociólogos, como el inicio de un largo período de silencio recíproco. Según Passeron, esta ignorancia mutua se interrumpió a finales de 1990, algunos años antes de la muerte de Bourdieu en 2002, cuando este lo volvió a contactar para conversar sobre cuestiones políticas.[32] Mientras tanto, cada cual “siguió su camino”, por senderos muy alejados: al compromiso público cada vez más mediatizado de Bourdieu, se opone el alejamiento de Passeron de cualquier causa militante. Pese a todo, estas diferencias y este alejamiento nunca tomaron la forma de una ruptura explícita y no impidieron a Passeron aportar correcciones, matices y a veces revisiones radicales a los trabajos que habían realizado juntos a lo largo de los años sesenta.


    Sin entrar en detalle al respecto, digamos simplemente que Passeron nunca “renegó” de sus obras de juventud, sino que muy pronto decidió acotar su alcance y sus límites para construir, con y contra Bourdieu, un pensamiento que le perteneciera. Así, desde el inicio de los años ochenta, junto con Claude Grignon, señaló la existencia de “fallas” en el ejercicio de una “violencia simbólica” que no siempre conduce a los dominados a reconocer la legitimidad de los dominantes: la indiferencia, la ambivalencia y las fallas siempre son posibles en la confrontación entre dominantes y dominados.[33] A contracorriente de La distinción, para Passeron era también importante relativizar una idea central de La reproducción. Esta revaluación crítica del libro tomó una forma más explícita en otros textos publicados en la misma época. De este modo, desde 1982, Passeron se interroga, combinando autocrítica y reflexividad taxonómica, sobre las virtudes y los límites de la metáfora de la inflación de los títulos.[34] Ese mismo año, en México, durante una conferencia en el Congreso Mundial de Sociología, procedió a una revisión del modelo expuesto en La reproducción, retomada en 1986 en un artículo titulado “Hegel o el pasajero clandestino”,[35] al cual Bourdieu nunca hizo referencia.


    En este texto, Passeron no invalida por completo las proposiciones y conclusiones de La reproducción. Al recordar que la reproducción social no significa una repetición de la historia, señala que la elevación general del nivel de instrucción, la prolongación de las carreras escolares y la multiplicación de los títulos escolares –al igual que la existencia de una cantidad reducida de movilidades sociales– pueden vincularse con la reproducción de la estructura de clases. Simplemente, Passeron recuerda el estatus ideal típico de los análisis desarrollados en La reproducción. Es un caso límite, abierto a la puesta a prueba y a las actualizaciones empíricas. Por consiguiente, los análisis de La reproducción resultan pertinentes para describir situaciones históricas específicas caracterizadas por la coincidencia entre dos dinámicas reproductivas complementarias: por un lado, reproducción cultural, mediante la cual el sistema educativo tiende a monopolizar la función de conservación y transmisión de una cultura (la de las clases dominantes) erigida como una herencia común a una determinada sociedad, por medio de un cuerpo especializado y autónomo (los profesores) cuya legitimidad no se pone en duda; por el otro, reproducción social, mediante la cual la “violencia simbólica” ejercida por la Escuela contribuye a mantener y justificar las jerarquías de clase de una a otra generación, también cuando los niveles de vida de las categorías desfavorecidas mejoran.


    Ahora bien, según Passeron, estos dos tipos de reproducción no se aplican en todos los casos ni siempre: en el caso de Francia, su conjunción corresponde a un período particular que va de finales del siglo XIX hasta los años sesenta del siglo XX, “edad de oro de la escuela burguesa” que luego desapareció en gran parte. De este modo, Passeron señala el debilitamiento de la función de reproducción cultural desempeñada por profesores cuyo prestigio, autonomía y legitimidad ya no son tan evidentes como antes, sobre todo bajo el efecto de un desclasamiento relativo del cuerpo docente y de un Estado que retrocede progresivamente ante otras fuerzas en plena expansión a partir de los años ochenta: el mercado, con las políticas liberales impulsadas desde 1982 en Francia, y también la Iglesia católica, que resultó victoriosa en 1986 luego de las manifestaciones masivas en defensa de la escuela privada.


    Por eso, aunque la función de reproducción social de la escuela diste de haber desaparecido, en Francia y en otros países, ya no es suficiente para asegurar el equilibrio global de un sistema coartado por sus contradicciones internas. En efecto, La reproducción describía una situación ya marcada por una “crisis” latente, una “fase intermedia” aún incierta entre el estado tradicional del sistema educativo y una situación potencial de anomia generalizada, si se abría aún más a los niños de las clases medias y populares, cuyos habitus no están suficientemente preajustados a las expectativas objetivas del sistema. En su revaluación crítica, Passeron parece considerar que esta hipótesis se volvió realidad en Francia, a partir de los años setenta y ochenta, cuando los efectivos escolares y universitarios testimoniaron una expansión sin precedentes. Sin embargo, en vez de integrar estos cambios al modelo de La reproducción, por medio de prolongaciones empíricas y teóricas como Bourdieu hará en La nobleza de Estado, Passeron cuestiona la lógica implícitamente “hegeliana” del modelo inicial, según la cual cada sistema educativo tiende a superar sus contradicciones internas reintegrándolas a su propio funcionamiento. Según el autor, los principales factores de desestabilización del sistema educativo francés, aparecieron esencialmente desde fuera (mercado laboral, inmigración, decadencia de los sindicatos y los partidos obreros, etc.) a partir de 1975.


    Estas divergencias entre Passeron y Bourdieu tomaron una forma más directa y elaborada en el campo epistemológico, con la aparición de El razonamiento sociológico, libro de 1991 en que Passeron, delimitando la base común de las ciencias históricas (la sociología, la historia y la antropología), cuestiona la ambición nomológica de la mayoría de los sociólogos, Bourdieu incluido, que tiende a interpretar tendencias, invariantes y regularidades como “leyes”.[36] A diferencia de lo que en 1968 había escrito junto con Bourdieu y Jean-Claude Chamboredon en El oficio de sociólogo,[37] los obstáculos a los descubrimientos de la sociología no son exclusivamente sociales, sino epistemológicos. De allí su rechazo a reemplazar las ambiciones de la filosofía por una “sociología de la sociología”, al contrario de lo que Bourdieu siempre defendió y que desarrolló in extenso en sus Meditaciones pascalianas.[38] También en este caso, dichas reservas no dieron lugar a diálogo público entre los dos sociólogos. Sin embargo, permiten releer con una nueva mirada, despojada de cualquier fetichismo escolástico, los extractos más teóricos de La reproducción. Así –como explicó Passeron poco después de la muerte de Bourdieu–, a pesar de su apariencia y al contrario de un tratado filosófico clásico, la primera parte del libro, organizada en axiomas (o proposiciones) y en escolios, no debe leerse como un sistema cerrado sin relación con contextos espaciotemporales específicos. Las aclaraciones de Passeron son muy útiles para evitar cualquier lectura dogmática:


    Y si, luego de algunos meses de reescrituras practicadas en coescritura, nuestro esfuerzo resulta en las Proposiciones situadas al inicio de La reproducción, guarnecidas con sus escolios, conjugadas con distintas modalidades verbales, con sus repelentes subordinaciones, particularizaciones, adversativas o circunstanciales, y precedidas por un gráfico de la socialización de clase en volutas cronológicas, esto no es culpa de Bourdieu ni de Passeron, sino, para bien o mal, la culpa es de una rescritura demasiado larga del texto, agravada por las posibilidades de enmarañar el contenido a las que lleva la coescritura; sin hablar de los compromisos entre coautores que saldaban sus dificultosas negociaciones teóricas resignándose a omisiones mentales de forma diplomática o a circunlocuciones análogas a las de las mociones de síntesis que concluyen los congresos de partidos políticos o los concilios teológicos.[39]


    Por último, la mirada distanciada de Passeron sobre La reproducción invita a los lectores, al igual que las profundizaciones de Bourdieu, a apropiarse libremente de una obra mucho más “flexible” y “abierta” que lo que parece.


    * * *


    Así, buena parte del interés y del mérito de esta nueva traducción al español es rejuvenecer un libro fundacional, escrito en un contextohistórico, intelectual y geográfico indudablemente muy distinto al de las sociedades latinoamericanas contemporáneas, pero de fecundidad y rigor tales que puede inspirar nuevos trabajos de investigación adaptados a los desafíos actuales, propios de cada país. Si bien no existe una ciencia universal, el conocimiento de los descubrimientos científicos realizados en otro continente siempre propicia una descentralización que, por su parte, sí tiene virtudes universales.


    El potencial subversivo de La reproducción reside menos en una “tesis” o en su gran ambición teórica que en esta iniciativa de autodesengaño radical que, para Bourdieu y Passeron, representa el punto de partida de cualquier interrogación consecuente del orden social. Por consiguiente, la ausencia de proposiciones políticas no constituye en lo más mínimo una “carencia” que volvería estéril a la crítica sociológica, a falta de aplicaciones concretas: es justamente el medio, necesario, pero no suficiente, de un desencanto liberador. En este sentido, La reproducción es, mucho antes de Homo academicus, un “libro para quemar”.[40] Y no sólo porque trata cuestiones candentes, en América Latina y en el resto del mundo.


    


    
      
        [1] P. Bourdieu y J.-C. Passeron, Los herederos. Los estudiantes y la cultura, Buenos Aires, Siglo XXI, 2009.

      


      
        [2] P. Bourdieu, Intervenciones políticas. Un sociólogo en la barricada (ed. original al cuidado de Franck Poupeau y Thierry Discepolo), Buenos Aires, Siglo XXI, 2015, pp. 65-71; la cita figura en p. 68.

      


      
        [3] J.-C. Passeron, “Que reste-t-il des Héritiers et de La Reproduction (1964-1971) aujourd’hui? Questions, méthodes, concepts et réception d’une sociologie de l’éducation”, Sociological Research Online, 12 (6), 2007, disponible en <www.socresonline.org.uk/12/6/13.html>.

      


      
        [4] P. Bourdieu, “La recepción de Los herederos y de La reproducción, en retrospectiva”, en Intervenciones políticas, ob. cit., pp. 85-91.

      


      
        [5] Véase p. 43 de la edición impresa.

      


      
        [6] Véase p. 44 de la edición impresa.

      


      
        [7] Véase p. 35 de la edición impresa.

      


      
        [8] P. Bourdieu, Intervenciones políticas, ob. cit., p. 68.

      


      
        [9] Véase p. 147 de la edición impresa.

      


      
        [10] B. Bernstein, Langage et classes sociales. Codes socio-linguistiques et contrôle social, París, Minuit, 1975.

      


      
        [11] Véase n. 31, p. 149 de la edición impresa.

      


      
        [12] Véase p. 122 de la edición impresa.

      


      
        [13] Véanse pp. 115-116 y 118 de la edición impresa.

      


      
        [14] J.-C. Combessie, El método en sociología, Madrid, Alianza, 2000, y sobre todo su “Estadísticas y políticas desde el campo educativo: una revisión critica”, en IDEP, Seminario internacional “Bourdieu, educación y pedagogía”, Bogotá, 2009, disponible en <issuu.com/lonco/docs/name0c0264>. Véase también S. Garcia y F. Poupeau, “La mesure de la ‘démocratisation’ scolaire. Notes sur les usages sociologiques des indicateurs statistiques”, Actes de la Recherche en Sciences Sociales, 149, 2003, pp. 74-87, en especial la crítica a los indicadores en lo que se refiere a los índices de acceso o a las relaciones entre razones de oportunidad [odds ratios].

      


      
        [15] Véanse p. 229 y ss. de la edición impresa.

      


      
        [16] Véase n. 124, pp. 244-245 de la edición impresa.

      


      
        [17] P. Bourdieu, “Genèse et structure du champ religieux”, Revue Française de Sociologie, 12(3), 1971, pp. 295-334 [ed. cast.: “Génesis y estructura del campo religioso”, Relaciones. Estudios de Historia y Sociedad, 27, 2006, pp. 29-83].

      


      
        [18] P. Bourdieu, “Sur le pouvoir symbolique”, Annales. Économies, Sociétés, Civilisations, 32(3), 1977, pp. 402-416 [ed. cast.: “Sobre el poder simbólico”, en P. Bourdieu, Intelectuales, política y poder, Buenos Aires, Eudeba, 1999, pp. 65-73].

      


      
        [19] Véase p. 148 de la edición impresa.

      


      
        [20] P. Bourdieu, ¿Que significa hablar? Economía de los intercambios lingüísticos, Madrid, Akal, 1985.

      


      
        [21] Véanse p. 247 y ss. de la edición impresa.

      


      
        [22] Véase p. 253 de la edición impresa.

      


      
        [23] F. Œuvrard, “Démocratisation ou élimination différée?”, Actes de la Recherche en Sciences Sociales, 30, 1979, pp. 87-97.

      


      
        [24] Véase P. Bourdieu, “Enclasamiento, desclasamiento, reenclasamiento”, Las estrategias de la reproducción social, Buenos Aires, Siglo XXI, 2011, pp. 135-182.

      


      
        [25] P. Bourdieu (dir.), La miseria del mundo, Buenos Aires, FCE, 1999, p. 366.

      


      
        [26] La diferencia en la nota de la última persona seleccionada en un concurso para continuar los estudios y la del primer rechazado, justo después en la lista, suele ser de sólo un cuarto de punto. [N. de T.]

      


      
        [27] P. Bourdieu, La nobleza de Estado. Educación de elite y espíritu de cuerpo, Buenos Aires, Siglo XXI, 2013, p. 264.

      


      
        [28] P. Bourdieu, Las estrategias de la reproducción social, ob. cit., pp. 31-50, véase la excelente introducción de Alicia Gutiérrez a ese volumen.

      


      
        [29] P. Bourdieu, La nobleza de Estado, ob. cit., p. 18.

      


      
        [30] Ibíd., p.16.

      


      
        [31] P. Bourdieu, Cosas dichas, 2ª ed. cast., México, Gedisa, 2009.

      


      
        [32] J.-C. Passeron, “Muerte de un amigo, desaparición de un pensador”, en P. Encrevé y R.-M. Lagrave (dirs.), Trabajar con Bourdieu, Bogotá, Universidad Externado de Colombia, p. 22, disponible en <goo.gl/7VWPqh>.

      


      
        [33] C. Grignon y J.-C. Passeron, Lo culto y lo popular. Miserabilismo y populismo en sociología y en literatura, Buenos Aires, Nueva Visión, 1991.

      


      
        [34] Véase la ed. cast.: J.-C. Passeron, “La inflación de los títulos escolares en el mercado del trabajo y el mercado de los bienes simbólicos”, Educación y Sociedad, 1, Madrid, Akal, 1983, pp. 5-27, disponible en <issuu.com/enguita/docs/eys01>.

      


      
        [35] J.-C. Passeron, “Hegel o el pasajero clandestino”, en su El razonamiento sociológico. El espacio comparativo de las pruebas históricas, Madrid, Siglo XXI, 2011.

      


      
        [36] J.-C. Passeron, El razonamiento sociológico, ob. cit.

      


      
        [37] P. Bourdieu, J.-C. Chamboredon y J.-C. Passeron, El oficio de sociólogo. Presupuestos epistemológicos, Buenos Aires, Siglo XXI, 2008.

      


      
        [38] P. Bourdieu, Meditaciones pascalianas, Madrid, Anagrama, 1999.

      


      
        [39] J.-C. Passeron, “Muerte de un amigo…”, ob. cit., p. 88 [en este caso, se utilizó otra versión castellana].

      


      
        [40] P. Bourdieu, Homo academicus, Buenos Aires, Siglo XXI, 2008, p. 11.

      

    

  


  
    


    El capitán Jonathan


    A la edad de dieciocho años


    Un día captura un pelícano


    En una isla del Oriente Lejano.


    El pelícano de Jonathan


    De mañana pone un huevo bien blanco


    Del que sale un pelícano


    Que se le parece asombrosamente.


    Y este segundo pelícano


    Pone a su vez un huevo blanco


    Del que sale otro, inevitablemente,


    Que hace otro tanto.


    Acaso esto dure largo rato


    Si antes no comemos alguno al plato.


    


    Robert Desnos, Chantefleurs, Chantefables
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    Prólogo


    La organización de esta obra en dos libros, a primera vista disímiles en cuanto a su modo de exposición, no debe evocar la representación común de la división del trabajo intelectual entre las tareas de la empiria, distribuidas en parcelas, y un trabajo teórico que en sí mismo sería su comienzo y su fin. A diferencia de un simple catálogo de relaciones de hecho, o de una suma de conceptos teóricos, el cuerpo de proposiciones que se presenta en el libro I es resultado de un esfuerzo por constituir como un sistema pasible de control lógico, por una parte, las proposiciones que se construyeron por y para las operaciones mismas de la investigación o que parecieron lógicamente requeridas para fundamentar los resultados, y, por otra, las proposiciones teóricas que permitieron construir, por deducción o por especificación, proposiciones directamente pasibles de control empírico.[41]


    Al término de ese proceso de rectificación recíproco, los análisis del libro II pueden considerarse como la aplicación –a determinado caso histórico– de principios que, por su grado de generalidad, permitirían otras aplicaciones, aunque estos análisis hayan servido como punto de partida para la construcción de los principios enunciados en el libro I. Dado que este primer libro otorga coherencia a investigaciones que encaran distintas facetas del sistema educativo (sucesivamente en sus funciones de comunicación, de inculcación de una cultura legítima, de selección y de legitimación), todos y cada uno de los capítulos llegan, siguiendo distintos caminos, al mismo principio de inteligibilidad; es decir, al sistema de las relaciones entre el sistema educativo y la estructura de las relaciones entre las clases, factor central de la teoría del sistema educativo que se constituyó como tal conforme su poder de construcción de los hechos se afirmaba en el trabajo sobre los hechos.


    El relato de las transformaciones sucesivas que afectaron el cuerpo de proposiciones presentado en el libro I y que tendían a reemplazar las proposiciones con otras más poderosas, que a su vez engendraran nuevas proposiciones ligadas a los principios por relaciones más estrechas y numerosas bastaría para evitar que se considere necesario presentar el estado actual de la formulación de este sistema de proposiciones –unidas, sin embargo, por relaciones necesarias–, si no supiéramos que es lo que sucede con cualquier cuerpo de proposiciones –e incluso de teoremas– considerado en un momento de su historia. Las orientaciones que guiaron la decisión de impulsar más o menos lejos la investigación estaban implicadas en el proyecto mismo de este libro: en efecto, el desarrollo desigual de los distintos momentos sólo puede justificarse en función del propósito de efectuar la regresión hacia los principios o la especificación de las consecuencias tan lejos como fuera necesario para ligar los análisis presentados en el libro II con su fundamento teórico.


    Cuando dejamos de lado el empeño incongruente de forjar una lengua artificial, ya no es posible, ni siquiera multiplicando las advertencias, eliminar por completo las resonancias y reverberaciones ideológicas que cualquier léxico sociológico despierta inevitablemente en el lector. Entre todas las maneras posibles de leer este texto, la peor sería sin dudas la lectura moralizante que, apoyándose en las connotaciones éticas ligadas por el uso común y corriente a términos técnicos, tales como “legitimidad” o “autoridad”, transformara constataciones de hechos en justificaciones o denuncias; o bien, aquella que, tomando efectos objetivos por productos de la acción intencional, consciente y voluntaria de grupos o individuos, viera mistificación malintencionada o ingenuidad culpable allí donde sólo hay disimulo o desconocimiento. Es otro tipo de equívoco totalmente distinto el que podría suscitar el empleo de términos como “violencia” o “arbitrariedad”, que, acaso más que los otros conceptos empleados en este texto, se prestan a lecturas múltiples porque ocupan una posición a la vez ambigua y eminente en el campo ideológico, por la multiplicidad de sus empleos presentes y pasados, o incluso por la diversidad de las posiciones tomadas por los usuarios, presentes y pasados, de estos términos en el campo intelectual o político. Deberíamos estar facultados para utilizar el término “arbitrariedad” para designar eso y sólo eso que uno se da por obra de la definición que da de eso, sin la obligación de tratar todos los problemas directa o indirectamente evocados por este concepto; y, más motivado aún, sin la obligación de entrar en los debates crepusculares en que todos los filósofos pueden creerse sabios y todos los sabios, filósofos, y en las discusiones neosaussurianas o parachomskianas sobre la arbitrariedad o la necesidad del signo o del sistema de signos o sobre los límites naturales de las variaciones culturales, discusiones y debates que deben lo esencial de su éxito a que vuelven a poner de moda los tópicos más tristes de la tradición escolar, desde physei y nomo hasta naturaleza y cultura.


    Definir la arbitrariedad cultural por el hecho de que no pueda deducírsela de principio alguno equivale sólo a asegurarse –gracias a este constructo lógico sin referente sociológico ni, tanto menos, psicológico– el medio de constituir la acción pedagógica dentro de su verdad objetiva y, al mismo tiempo, de plantear la cuestión de las condiciones sociales que pueden excluir la cuestión lógica de la posibilidad de una acción que alcanza su efecto propio sólo si se ve objetivamente ignorada su verdad objetiva de imposición de una arbitrariedad cultural. A su vez, esta cuestión puede especificarse en el tema de las condiciones institucionales y sociales que hacen que una institución pueda dar a conocer expresamente su práctica pedagógica como tal sin delatar la verdad objetiva de esta práctica. En otra de sus acepciones, el término “arbitrariedad” corresponde a un puro poder de hecho, es decir, a otro constructo, también desprovisto de referente sociológico, y gracias al cual puede plantearse la cuestión de las condiciones sociales e institucionales capaces de ocultar este poder de hecho en cuanto tal y de presentarlo como autoridad legítima; y en esa acepción este término es el adecuado para recordar constantemente la relación originaria que une la arbitrariedad de la imposición y la arbitrariedad del contenido impuesto. Se comprende que la expresión “violencia simbólica” (que indica expresamente la ruptura con todas las representaciones espontáneas y las concepciones espontaneístas de la acción pedagógica como acción no violenta) se haya impuesto para designar la unidad teórica de todas las acciones caracterizadas por la doble arbitrariedad de la imposición simbólica, al mismo tiempo que designa la pertenencia de esta teoría general de las acciones de violencia simbólica (tanto si son ejercidas por curanderos, hechiceros, curas, profetas, propagandistas, profesores, psiquiatras o psicoanalistas) a una teoría general de la violencia y de la violencia legítima. Lo atestiguan de manera directa el carácter sustituible de las diferentes formas de violencia social y, de manera indirecta, la homología entre el monopolio escolar de la violencia simbólica legítima y el monopolio estatal del ejercicio legítimo de la violencia física.


    Quienes en un proyecto como este vean sólo el efecto de un prejuicio político o de un irredentismo temperamental no dejarán de sugerir que hay que cerrar los ojos ante las evidencias del sentido común para captar las funciones sociales de la violencia pedagógica y para instaurar la violencia simbólica como una forma de violencia social en el momento mismo en que la decadencia del modo de imposición más “autoritario” y la renuncia a las técnicas de coerción más brutales parecerían justificar más que nunca la fe optimista en la moralización de la historia por las solas virtudes del progreso técnico y del desarrollo económico. Eso sería ignorar la cuestión sociológica de las condiciones sociales que deben cumplirse para que sea posible la explicitación científica de las funciones sociales de una institución: no es casual que, sin dudas, el momento en que se efectúa el paso de las técnicas de imposición brutales a las técnicas más sutiles sea el más propicio para sacar a luz la verdad objetiva de esta imposición. Las condiciones sociales que hacen que la transmisión del poder y de los privilegios deba tomar la sinuosa senda de la consagración escolar, no exenta de desvíos, o que impiden que la violencia pedagógica quede de manifiesto en su realidad de violencia social, son también las condiciones que posibilitan que se vuelva explícita la verdad de la acción pedagógica, cualesquiera sean las modalidades, más o menos brutales, en que se ejerce. Si “sólo hay ciencia en lo oculto”,* se comprende que la sociología se haya desarrollado en relación estrecha con las fuerzas históricas que, en cada época, obligan a la verdad de las relaciones de fuerzas a develarse, aunque sea a expensas de que se vele cada vez más.


    


    
      
        [41] Si bien tiene su autonomía, esta teoría de la acción pedagógica se funda sobre una teoría de las relaciones entre la arbitrariedad cultural, el habitus y la práctica que se desarrollará exhaustivamente en un libro de Pierre Bourdieu en preparación.

      

    

  


  
    Libro I


    Fundamentos de una teoría de la violencia simbólica


    


    


    Para evitar un poco los rodeos y galimatías, podría obligarse a quien pronuncie una arenga a enunciar al comienzo de su discurso la proposición que desea exponer.


    Jean-Jacques Rousseau, Consideraciones sobre el gobierno de Polonia


    


    El legislador que no pueda utilizar la fuerza ni la razón debe recurrir imperiosamente a una autoridad de otra índole, que pueda conducir sin violencia y persuadir sin convencer. Esto fue lo que obligó, en todos los tiempos, a que los padres de las naciones recurrieran a la intervención del Cielo.


    Jean-Jacques Rousseau, El contrato social

  


  
    Abreviaturas utilizadas


    
      
        
        
      

      
        
          	
            AP

          

          	
            acción pedagógica

          
        


        
          	
            AuP

          

          	
            autoridad pedagógica

          
        


        
          	
            TP

          

          	
            trabajo pedagógico

          
        


        
          	
            AuE

          

          	
            autoridad escolar

          
        


        
          	
            SE

          

          	
            sistema educativo

          
        


        
          	
            TE

          

          	
            trabajo escolar

          
        

      
    


    


    La función de estas convenciones gráficas es recordar a los lectores que los conceptos que designan constituyen de por sí una taquigrafía de sistemas de relaciones lógicas que no era posible enunciar por completo en todas las proposiciones, aunque hayan sido necesarios en la construcción de dichas proposiciones y sean la condición de una lectura adecuada. Para no dificultar la lectura inútilmente, no se hizo extensivo este procedimiento a todos los conceptos “sistémicos” que aquí se utilizan (por ejemplo, arbitrariedad cultural, violencia simbólica, relación de comunicación pedagógica, modo de imposición, modo de inculcación, legitimidad, ethos, capital cultural, habitus, reproducción social, reproducción cultural).

  


  
    Índice gráfico


    Este esquema ayuda al lector a percibir la organización del cuerpo de proposiciones presentadas en el libro I mediante la representación de las relaciones lógicas más importantes y las correspondencias entre las proposiciones de igual grado.
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    0. Cualquier poder de violencia simbólica (es decir, cualquier poder que logra imponer significados como legítimos disimulando las relaciones de fuerzas que residen en el fundamento de su fuerza) añade su propia fuerza, propiamente simbólica, a estas relaciones de fuerzas.


    Escolio 1. Rechazar este axioma que enuncia simultáneamente la autonomía y la dependencia relativas de las relaciones simbólicas respecto de las relaciones de fuerzas equivaldría a negar la posibilidad de una ciencia sociológica: en efecto, dado que todas las teorías construidas implícita o explícitamente sobre la base de axiomas diferentes conducirían ya sea a postular la libertad creadora de los individuos o de los grupos como fundamento de la acción simbólica, a la cual se considera autónoma respecto de sus condiciones objetivas de ejercicio, o bien a aniquilar la acción simbólica en cuanto tal, negándole cualquier autonomía con respecto a sus condiciones materiales de existencia, podemos considerar este axioma como un principio de la teoría del conocimiento sociológico.


    Escolio 2. Basta comparar las teorías clásicas de los fundamentos del poder –las de Karl Marx, Émile Durkheim y Max Weber– para ver que las condiciones que permiten la constitución de cada una de ellas excluyen la posibilidad de la construcción de objeto que realizan las otras. Así, Marx se opone a Durkheim, ya que ve el producto de una dominación de clase donde Durkheim (quien nunca devela de modo tan claro su filosofía social como en la sociología de la educación, lugar privilegiado para la ilusión del consenso) sólo ve el efecto de una coerción social indivisa. Por otra parte, Marx y Durkheim se oponen a Weber al rebatir, con su objetivismo metodológico, la tentación de ver en las relaciones de poder relaciones individuales de influencia o dominación y de representar las distintas formas de poder (político, económico, religioso, etc.) como tantas otras modalidades de la relación sociológicamente indiferenciada de poder (Macht) de un agente sobre otro. Por último, dado que la reacción contra las representaciones artificialistas del orden social lleva a Durkheim a poner el acento sobre la exterioridad de la coerción, mientras que Marx –en su análisis de los efectos de la ideología dominante, interesado en detectar bajo las ideologías de la legitimidad las relaciones de violencia que las fundamentan– tiende a minimizar la eficacia real del refuerzo simbólico de las relaciones de fuerzas que implica que los dominados reconozcan la legitimidad de la dominación, Weber se opone a Durkheim tanto como a Marx al ser el único en tomar expresamente como objeto el aporte específico que las representaciones de legitimidad hacen al ejercicio y a la perpetuación del poder, aunque, encerrado en una concepción psicosociológica de esas representaciones, no puede interrogarse, como Marx, sobre las funciones que cumple en las relaciones sociales el desconocimiento de la verdad objetiva de estas relaciones en cuanto relaciones de fuerzas.
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