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LA INTERACCION MAESTRO-ALUMNO:
DISCUSION SOCIOLOGICA

EMILIO TENTI FANFANI

Introduccion

Estas reflexiones teodricas se desarrollan a partir de una pregunta es-
pecifica: ¢Como es posible constituir esa “materia prima” que se
genera en el interior del aula escolar, esto es, la interaccion maestro-
alumno, en objeto de reflexion y analisis sociologico?; ése trata de un
objeto legitimo de investigacion?; écuales son las condiciones teori-
cas de esa legitimidad?

En las paginas que siguen se presentan algunas consideraciones
acerca de la importancia relativa que los socidlogos han asignado al
mundo de las practicas que transcurren en el interior de la institucién
escolar y se plantean algunos puntos de referencia teodricos que se
consideran pertinentes para el objeto apuntado.

Lo que aqui sometemos a discusién no es de ninguna manera un
conjunto organico de hallazgos, sino los puntos de partida de una
busqueda.

La investigacion socio-pedagogica

De acuerdo con lo que informan Karabel y Halsey (1976): “de las
ciencias sociales, fue la sociologia la que se encontraba a la vanguar-
dia del movimiento para convertir el estudio de la educacion en un
esfuerzo cientifico”; sin embargo, los analisis socio-educativos se de-
sarrollaron privilegiando ciertas dimensiones particulares del comple-
jo “mundo de la educacion”. El estudio de la interaccion maestro-
alumno no tuvo la importancia que se asigno a las investigaciones mas
directamente ligadas.con la planeacién y la formulacion de politicas
educativas. La ‘“‘gran investigacion” educativa se concentr6é en el
analisis de la educacion como “sistema’” o como ‘‘aparato”. La di-
mension “macro” y sus aspectos cuantitativos (insumos del sistema,
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eficiencia y eficacia, administracion, egresos, etcétera) recibio aten-
cion privilegiada. Lo social-educativo y los procesos en el interior del
aula de ninguna manera constituyeron objetos de estudio particular-
mente “interesantes’.

Paralelo a este fenomeno se registra el desarrollo masivo del siste-
ma educativo, basicamente en términos de expansion de su cobertu-
ra. Este indudable desarrollo cuantitativo hizo cada vez mas comple-
ja la organizacion educativa estatal y obligd a racionalizar los proce-
sos administrativos y, en especial, los de toma de decisiones. Esta
racionalidad se expresa en la extension del “‘saber técnico”, saber
acerca de los medios para resolver las tareas que asume el Estado-edu-
cador. La racionalizaciéon en este ambito social, como en otros, asu-
me la forma del “célculo” y de la prevision. Este es el cometido de la
planeacion. Estos procesos requieren de un tipo particular de saber:
el saber util, y el Estado, convertido en ‘“mecenas burocratico”,
orienta los recursos hacia la produccion de ese saber destinado a ma-
ximizar la relacion insumo-producto del sistema educativo.

Los discursos asi producidos obedecen directamente a un criterio
de eficiencia y se diferencian de los discursos “clasicos’’ guiados por
el criterio de la verdad.

Junto con esta determinacion general, el desinterés por el estudio
de la interaccion maestro-alumno esta acompaiiado por la influencia
que ejercen ciertos paradigmas tedricos sobre todo el campo de la in-
vestigacion educativa; nos referimos especificamente a la presencia
de los esquemas reduccionistas propios del objetivismo sociologico
(como el estructural-funcionalismo) a los que, paraddjicamente, no
son ajenas ciertas interpretaciones del materialismo historico.

El reduccionismo objetivista

El mundo de las interacciones no es considerado como objeto
“digno” para el investigador ‘“‘objetivista’” que reduce lo social a su
“esencia”, esto es la estructura, los requisitos funcionales, ‘“la con-
tradiccion fundamental”” o “el (los) aparatos”. Desde esta perspecti-
va, no interesa tanto la practica escolar como la Escuela-Aparato. En
todo caso, las interacciones de los agentes no poseen la autonomia
minima indispensable para constituirse en objeto de teorizacion. La
ciencia social es ciencia de estructuras, de fenomenos “objetivos” que
trascienden y determinan las voluntades e intenciones, es decir, las
practicas de los agentes. Maestros y alumnos en el aula hacen “lo que
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esta escrito’ en la logica del aparato escolar. Ya se trate de sociali-
zacion (funcionalismo) o de reproduccion social (entendida en forma
mecanica por ciertas corrientes marxistas), lo que se pretende es cum-
plir con una funcién que trasciende totalmente alos agentes (defini-
dos en una de sus acepciones por la Real Academia de la Lengua Es-
pafola como “Persona que obra con poder de otro”). De alli que las
practicas sean practicas casi ‘“obvias”, esto es, no tanto el resultado
de estrategias de los sujetos, sino consecuencias inevitables de deter-
minaciones ‘“‘objetivas”. Por eso,

“reducir los agentes al rol de ejecutantes, victimas o complices de
una politica inscrita en la esencia de los aparatos significa deducir
la existencia de la esencia, leer las conductas en la descripcion de
los aparatos y, al mismo tiempo, hacer la economia de la observa-
cion de las practicas e identificar la investigacion con la lectura de
discursos, tratados como matrices reales de las practicas.” (Bourdieu,
1980a: 3.)*

Estos enfoques privilegian los analisis en un nivel macro-social y se
prestan muy bien para la denuncia y la lucha contra el Poder y las re-
laciones de dominacién a nivel de la totalidad social; pero son ino-
cuos en lo que se refiere al entendimiento y la lucha contra las mani-
festaciones cotidianas y concretas de la dominacion en la escuela y en
el aula (como también en la fabrica, la oficina, el consultorio, el hos-
pital, etcétera).

Todo esto permite que puedan proferirse los mas duros ataques
(discursivos) contra la Escuela-Aparato de Reproduccion del Sis-
tema Capitalista y, al mismo tiempo, se pueda continuar en una
complicidad ciega (o cinica) con practicas pedagodgicas especificas,
totalmente de acuerdo con el modelo que se combate en un nivel
macro. De todas maneras, estos esquemas tan adecuados para el
ataque ‘““facil” al Sistema son totalmente inservibles como armas para
la auto-critica.

Esta por demas decir que el campo del objetivismo, al definir lo so-
cial como realidad impersonal, inobservable, estructural, conlleva to-
da una serie de postulados epistemologicos que basicamente llevan a
oponer al conocimiento vulgar (o “ideologia’) con el conocimiento
cientifico. El plano de la conciencia del sujeto (es decir, sus repre-
sentaciones, percepciones, opiniones e intenciones) no necesariamen-
te coincide con el de las leyes objetivas, cuyo descubrimiento se
propone el cientifico social. El plano del sentido comin, mas que
no-conocimiento, es obstaculo para el verdadero conocimiento

*
Todas las citas textuales fueron traducidas por el autor [N del E].
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cientifico, el cual, necesariamente debe construirse contra las repre-
sentaciones inmediatas por medio de una necesaria “ruptura episte-
mologica”.

El determinismo objetivista, tanto en su version estructural-funcio-
nalista como en su version “estructural-marxista”, acentia y reduce
lo social a una de sus dimensiones: la objetiva. Esta verdad parcial
del objetivismo se transforma en falsedad cuando pretende consti-
tuirse en “todo lo social” o en lo social ‘““determinante”.

Esta claro que estos enfoques no solo carecen de utilidad para
constituir la relacion maestro-alumno en objeto de andlisis, sino que,
mas bien, deslegitiman todo intento en esa direccion.

Frente a todas las variantes del objetivismo, se han erigido las alter-
nativas conceptuales propias de su polo opuesto: el reduccionismo
subjetivista.

El reduccionismo subjetivista

En efecto, precisamente como reaccion contra los excesos del ob-
jetivismo, diversas corrientes sociologicas reivindican una definicion
de lo social frontalmente opuesta.

Contra la reificacion de las categorias sociologicas, propia del obje-
tivismo, las sociologias “fenomenologicas”, interaccionistas o inter-
pretativas, reivindican al sujeto como “constructor” de lo social.
Aqui, el mundo social emerge de la interaccion entre sujetos que per-
siguen objetivos conscientes y que, por lo tanto, actian intencional-
mente.

Dentro de este gran enfoque se incluyen tanto la corriente del in-
teraccionismo simbolico (Mead, 1972) como la de la fenomenologia
social (Schutz, 1974 a y b). Pese a las diferencias de matices, todo
este campo teodrico se estructura alrededor de un conjunto de afirma-
ciones bdsicas entre las que se encuentran las siguientes:

— Concepcion de lo social como “social construido” por los acto-
res. Contra el objetivismo se reivindican el “mundo de la vida coti-
diana”, el “mundo del sentido comun”, la experiencia, el “sentido
vivido” por los sujetos, la intencionalidad, etcétera.

— Contra las teorfas deterministas que reivindican el estatus tran-
situacional de las “estructuras”, “leyes”, etcétera, el subjetivismo
pone énfasis en la importancia de la situacion de interaccion vy las
capacidades interpretativas y de negociacion que poseen los actores.
Para este esquema, la realidad social es un fenémeno en continuo
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cambio y, por lo tanto, no puede ser explicado a partir de un conjun-
to de fuerzas sociales estaticas y deterministas que ejercen su influen-
cia independientemente de la situacion que se trata de explicar. Cabe
sefalar que desde esta perspectiva teorica, la explicacion causal (que
siempre supone algun grado de determinismo) muchas veces deja su
lugar a la explicacion “intencional”. (Pereyra, 1980: 31-38.)

— Desde el punto de vista metodologico, los conceptos cientificos
estan “tefiidos de sentido comin” o bien son construcciones de “se-
gundo grado”, es decir, construcciones de las construcciones de “pri-
mer grado” hechas por los actores. (Schutz, 1974a.)

Precisamente porque el subjetivismo sociologico reduce lo social a
la interaccidén y a lo social “percibido”, éste ha orientado la gran ma-
yoria de los analisis anglasajones hacia la relacion maestro-alumno en
el aula escolar. (Stubbs y Delamont, 1978.)

Como resultado de todo este movimiento, se cuenta con una gran
cantidad de registros de informacién —productos de observaciones y
mediciones— pero con poco nivel de interpretacion y ordenamiento
tedrico. En muchos casos, solo se ordenan las observaciones con base
en el sentido comun, debido a que se inspiran en enfoques que recha-
zan el empleo de conceptos o categorias a prior:.

Como ejemplo de investigaciones centradas en la relacion maestro-
alumno y basadas en lo que hemos denominado paradigma subjeti-
vista, puden citarse las que se orientaron a indagar las relaciones exis-
tentes entre las expectativas de los maestros y el rendimiento de los
alumnos. A partir de los estudios de Clark, publicados en 1963, acer-
ca de las desventajas de los escolares negros de los ghettos norteame-
ricanos, victimas de las bajas expectativas de los maestros hacia ellos,
comenz6 a plantearse el problema de las “profecias que se auto-veri-
fican”. (Cooper, 1979: 389-410.)

La polémica adquiri6 cierta fuerza académica con la publicacion,
en 1968, del libro de Rosenthal y Jacobson: Pygmalion en la escuela.

Sin negar la validez relativa de los hallazgos en esta linea de traba-
jo, puede decirse que este tipo de estudios se limita a considerar las
expectativas de los maestros como un dato que se mide y se relaciona
con sus eventuales efectos sobre la practica pedagogica, el rendimien-
to de los alumnos o el coeficiente intelectual. Las expectativas y
tipificaciones escolares son consideradas como variables independien-
tes y explicativas. Es mas, puede decirse que se trata de tipificacio-
nes “‘construidas” en la misma interaccioén escolar y que, por lo tan-
to, tienen una realidad autéonoma y circunscrita dentro de los limites
de la escuela.

Consideramos, por nuestra parte, que las expectativas y “clasifica-
ciones” escolares, si bien conciernen a la escuela, no se agotan en el
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interior de este campo social, sino que forman parte de una realidad
social mas vasta. Si bien un mismo sujeto “realiza” clasificaciones
diferentes en diversos ambitos sociales (por ejemplo, el maestro, no
solo tipifica a sus alumnos, sino que hace lo mismo con otros indivi-
duos y objetos sociales), consideramos que todas sus clasificaciones
se construyen sobre una matriz comun. (Bourdieu, 1979.)

Sin embargo, esto no debe inducir a la formulacion de un plantea-
miento reduccionista. Hay que reconocer la eficacia propia de cada
clasificacion especifica —en este caso, la escolar— pues de otro modo
se caeria en el error de la indiferencia por las diferencias. Ejemplos
limitados, pero sugerentes, de investigaciones sobre las tipificaciones
escolares son los realizados en Francia por Bourdieu (1970) y Bour-
dieu y Saint Martin (1975).

En México, el estudio de Paradise (1979) se inscribe metodologica-
mente en la tradicién etnometodologica, aun cuando desde el punto
de vista teodrico, pese a las dificultades y contradicciones, pretenda
articular el analisis global de la sociedad con el analisis particular de
la vida cotidiana del aula.

El problema principal, en nuestro concepto, radica en considerar
que el aula, con sus actores e interacciones, constituye un mundo so-
cial autonomo con sus propias ‘“reglas de juego”, producto de “inter-
pretaciones”, “construcciones’ y “negociaciones” de los sujetos inte-
ractuantes.

Por otra parte, es relativamente cierto que estos enfoques mas bien
informan acerca del ‘“como” de la vida social, pero no explican el
“por qué” de ésta. Por esto, al concentrarse en el proceso de cons-
truccion de las reglas y convenciones, el subjetivismo elude la cues-
tion de su racionalidad, esto es, el por qué se verifican ciertas cons-
trucciones y no otras. (Dale, 1978.)

En sintesis, podemos concluir con Robinson (1981: 91) que “los
enfoques interpretativos corren el peligro de transformarse en des-
cripciones a-teéricas y para los radicales una oportunidad de confir-
mar lo que ya saben ‘desde siempre’, esto es que la clase escolar
corresponde con las relaciones de produccion de la sociedad capi-
talista”.

De este modo, es posible identificar el eje central de la problemati-
ca que nos ocupa. fste consiste, basicamente, en las dificultades teo-
ricas encontradas por las Ciencias Sociales para resolver el problema
de la relacion entre estructuras y practicas, entre lo social objetivo
(leyes, normas, instituciones, relaciones de fuerza, etcetera) y lo so-
cial subjetivo (interacciones, voluntades, intencionalidades, aprecia-
ciones, percepciones, etcétera).

La mayoria de los intentos por dar cuenta de esta relacion oscilan,
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como vimos, alrededor de los dos polos siguientes: o bien se tiende a
eliminar lo social subjetivo considerandolo como simple “efecto” o
resultado de lo social verdadero (segin el modelo clasico de Durk-
heim y el de todos los enfoques derivados del reduccionismo de las
estructuras), o bien solo se asigna la dignidad de lo real a lo social
percibido, vivido, al mundo de la vida cotidiana, tal como existe en
las situaciones especificas y concretas.

Nuestra hipotesis basica consiste en afirmar que la constitucion de
la interaccion maestro-alumno en objeto de analisis sociologico re-
quiere de una previa discusion y toma de posicion tedrica respecto de
esta problematica.

De alli que consideremos sumamente util la revisién critica de
todas aquellas construcciones teéricas que, explicitamente, se propo-
nen como objetivo superar la escision y el reduccionismo entre es-
tructuras y practica. En esta linea, consideramos de primordial im-
portancia las aportaciones de Berger y Luckman (1976), Pierre Bour-
dieu (1979, 1980a), Giddens (1976b, 1979) y D. Layder (1981).

Elementos minimos de un paradigma alternativo

No obstante las diferencias (a veces significativas), todos estos dis-
cursos tienden basicamente a construir un esquema teorico coherente
y complejo (esto es, no proclive hacia las facilidades y debilidades del
eclecticismo) que permita construir un objeto social compuesto tanto
de lo social objetivo e independiente de las voluntades personales (en
la tradicion de Marx y Durkheim), como de lo social subjetivo. De
alguna manera, todos estos aportes pretenden (lo cual no quiere decir
que lo logren) centrarse en lo que algunos denominan la ‘““dialéctica
de la interiorizacion de la exterioridad y de exteriorizacion de la inte-
rioridad”.

En nuestro concepto, el enfoque mas innovador y sugerente es el
que propone Bourdieu. Pese a su complejidad, podriamos sintetizar
de esta manera sus enunciados basicos:

— Para superar el dualismo de la estructura y la practica, se propo-
ne una categoria tedrica que cumpla una funcién logica de mediacién
entre ambas: el concepto de habitus. Los habitus son:

“Sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras
estructuradas, predispuestas para funcionar como estructuras estruc-
turantes, es decir, en tanto que principios generadores y organizado-
res de practicas y de representaciones que pueden estar objetivamen-
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te adaptadas a su objetivo, sin suponer una pretension consciente de
alcanzar fines y el dominio expreso de las operaciones necesarias para
alcanzarlos; objetivamente ‘“regulados” y “regulares”, sin que de
ninguna manera sean el producto de la obediencia a reglas, y siendo,
por ello mismo, colectivamente orquestados, sin ser el producto de la
accion organizadora de ningn director de orquesta.” (Bourdieu,
1980b: 88-89.)

— Los habitus, en tanto productos de la historia, constituyen la in-
teriorizacion de la objetividad expresada bajo la forma de las “condi-
ciones de existencia”, “regularidades objetivas”, estructuras producti-
vas, sociales, familiares, etcétera. En sintesis, constituyen “la historia
incorporada”, esto es, otro modo de existencia de las estructuras
externas.

— El habitus, producto de la historia, produce a su vez historia. Es-
to quiere decir que las condiciones objetivas de produccion de los ha-
bitus se hacen efectivas y “determinan” las practicas, no en forma di-
recta y mecanica, sino a través de la mediacion del habitus.

“Al escapar a la alternativa de las fuerzas inscritas en el estado an-
terior del sistema, al exterior de los cuerpos, y de las fuerzas interio-
res, motivaciones surgidas en el instante de la decision libre, las dispo-
siciones interiores, tnteriorizacion de la exterioridad, permiten a las
fuerzas exteriores que actiien, pero segin la logica especifica de los
organismos en los que ellas estan incorporadas, es decir, de manera
duradera, sistematica y no mecanica: sistema adquirido de esquemas
generadores, el habitus hace posible la produccién libre de todos los
pensamientos, de todas las percepciones y de todas las acciones ins-
critas en los limites inherentes a las condiciones particulares de su
produccién, y Gnicamente de ellos. A través de €l, la estructura que
lo produjo gobierna la practica, no segin las vias de un determinismo
mecanico, sino mediante las determinaciones y los limites origina-
riamente asignados a sus invenciones.” (Bourdieu, 1980b: 92.)

— Por lo anterior, las practicas:

“[...] no se dejan, por ello, deducir ni de las condiciones presentes
que pueden haberlas suscitado, ni de las condiciones pasadas que han
producido el habitus, principio duradero de su produccién. Por lo
tanto, solo se puede rendir cuentas de ellas a condicién de poner en
relacion las condiciones sociales, en las que se constituyo el habitus
que las ha engendrado, y las condiciones sociales en las cuales el habi-
tus es puesto en practica, es decir, a condicion de operar mediante el
trabajo cientifico, la puesta en relacion de estos dos estados del mun-
do social que el habitus efectia, al ocultarlo, en y mediante la practi-
ca.” (Bourdieu, 1980b: 94.)

— Esto significa que pueden presentar diversas situaciones:
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“[...] porque el habitus es una capacidad infinita de engendrar con
toda libertad (controlada) productos —pensamientos, percepciones,
expresiones, acciones— que siempre tienen como limite las condicio-
nes historica y socialmente situadas de su produccion, la libertad con-
dicionada y condicional que €l asegura esta tan alejada de una crea-
cion de imprevisible novedad, como de una simple reproduccion me-
canica de los condicionamientos iniciales.” (Bourdieu, 1980b:92.)

Cuando las condiciones objetivas que presidieron la conformacion
del habitus permanecen idénticas en el momento de efectuar la prac-
tica, esto es cuando la estructura de la historia incorporada (habitus)
coincide con la estructura de la historia objetivada, este ajuste ‘“pro-
cura la ilusion mas completa de finalidad, o lo que es lo mismo, del
mecanismo autorregulado”.

Por otra parte, el cuadro se hace mas complejo cuando la historia
objetivada no corresponde con la historia incorporada. Esta situa-
cion posible indica que los habitus tienen una temporalidad propia y
subsisten aun cuando hayan desaparecido las condiciones que presi-
dieron su génesis. Por ello,

“[...] basta evocar otras formas posibles de la relacion entre las dis-
posiciones y las condiciones para ver en el ajuste anticipado del hab:-
tus a las condiciones objetivas un ‘caso particular de lo posible’, y
evitar asi universalizar inconscientemente el modelo de la relacion,
casi circular de reproduccion, casi perfecta, que solo es valido com-
pletamente en el caso en el que las condiciones de produccion del ha-
bitus y las condiciones de su funcionamiento son idénticas u ‘homo-
tctlcas’ ”” (Bourdieu, 1980b: 105.)

A partir de estas premisas incompletas (no podia ser de otra ma-
nera), es posible pensar la practica y la interrelacion humana en tér-
minos de estrategia sin caer nuevamente en alguna forma de finalismo
e interaccionismo.

Las practicas sociales (productivas, educativas, artisticas, etcétera)
no se desarrollan en el vacio; estan estructuradas en el interior de los
campos especificos (el arte, la economia, la educacion, etcétera) y
cada campo o area de actividad tiene su estructura, sus reglas de jue-
go, instancias y relaciones de fuerza.

Al respecto, resulta muy sugestiva la propuesta de Layder (1981)
quien distingue analiticamente dos niveles estructurales “‘contextua-
les” que enmarcan el mundo de las practicas e interacciones sociales.
Estos son niveles “externos”, es decir, causados por procesos sociales
complejos sobre los cuales los individuos no poseen un control in-
mediato.

Uno de esos niveles es el nivel formal, el cual “se refiere a las es-
tructuras objetivas que existen con un alto nivel de generalidad e in-
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fluyen en la accion de una manera mas difusa que sistematica”. (Lay-
der, 1981: 96.) Pertenecen a este nivel, por ejemplo, la lengua, eco-
nomia, ley, clases, estructuras de poder, etcétera.

El otro nivel estructural es el ‘“‘sustantivo”, es decir, referido a to-
das esas realidades objetivas, externas a la voluntad del individuo, que
son propias de los campos especificos de practicas especificas (educa-
cion, trabajo, arte, etcétera). De alli que los condicionamientos pro-
venientes de este nivel sean mas inmediatos y especificos que los del
primer nivel. Mas aln, y esto es lo mas interesante, estas estructuras
sustantivas “mediatizan” las determinaciones del nivel mas general.
Asi, por ejemplo, el campo escolar es un campo estructurado con
instancias, niveles, reglas, instituciones, tradiciones, relaciones de
fuerza, etcétera, especificamente escolares, cuya especificidad (otras
son las “estructuraciones” del mundo del trabajo, del hospital, etcé-
tera) no quita que estén moldeadas sobre los patrones propios de los
niveles estructurales mas generales (estructura de clases, relaciones de
produccién, modo de dominacion, etcétera). Estos ultimos no afec-
tan directamente las practicas en el aula escolar, sino que lo hacen a
través de los niveles estructurales especificos del campo escolar.

La distincion entre estos dos niveles estructurales permite diferen-
ciar los campos de practicas segun grados de estructuraciéon de su ni-
vel sustantivo. Asi, pueden encontrarse campos muy estruc+urados
que se caracterizan por la existencia de estructuras sustantivas muy
densas y extendidas que dejan poco margen de maniobra para las va-
riaciones practicas (como es el caso de los campos muy burocratiza-
dos) y campos con bajo grado de estructuracion, como el de aquellos
oficios o profesiones de constitucion reciente, campos “‘por estructu-
rar”’, mas que campos estructurados.

Sin embargo, hay que sefialar aqui que aun en el caso de los cam-
pos muy estructurados —como es, por ejemplo, el de la educacion ba-
sica, donde las posiciones del maestro y del alumno prescriben con
bastante detalle “lo que hay que hacer” (lo que hay que ensefiar, a
quiénes, como, cuando, etcétera)— siempre existe un margen de ma-
niobras para la practica estratégica y la interaccién maestro-alumno.

Aun en el caso donde aparentemente “todo esta reglamentado”:

“Es falso tratar de comprender las practicas a partir de la logica in-
manente del espacio de las posiciones (definidas en un momento da-
do, del tiempo, es decir, al término de una cierta historia, en su
numero, su estatuto juridico, etcétera), asi como también intentar
rendir cuentas de ellas a partir de las unicas disposiciones ‘‘psico-so-
ciologicas” de los agentes, sobre todo separadas de sus condiciones de
produccion.” (Bourdieu, 1980a: 21.)

La practica escolar, pues, s6lo puede ser explicada como lugar de
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encuentro de las posiciones (estructurales) y las disposiciones de los
sujetos. La no observancia de este principio sociologico, no sélo au-
menta la probabilidad de cometer errores de diagnostico (por ejem-
plo, cuando se quiere explicar un conflicto o un “resultado” escolar
con base en factores “personales”, psicelogicos, o bien por la accion
de un reglamento, una norma, etcétera), sino que también induce a la
formulacion de politicas (revolucionarias o reformistas) parcializadas.
Si se considera que el problema esta en las estructuras ‘“objetivas” y
“externas” entonces se interviene en ellas para modificarlas. Asi,
multiples reformas educativas se reducen a transformar leyes, regla-
mentos, estructuras, procedimientos, normas, etcétera, con la convic-
cion de que las practicas y los agentes (en especial los maestros) pro-
duciran resultados consecuentes. Gran cantidad de experiencias
historicas (revolucionarias y reformistas) demuestran que no es sufi-
ciente transformar “la historia objetivada” (métodos de aprendizaje,
contenidos curriculares, reglamentos escolares, etcétera) para cambiar
“el curso y el sentido” de las practicas. Luego de estas transforma-
ciones, que pueden ser muy radicales aunque parciales, los agentes,
depositarios de la historia incorporada (bajo la forma de disposicio-
nes o habitus), no se acomodan mecanicamente a las nuevas situacio-
nes estructurales que definen los contextos objetivos de sus practicas
y, por ello, pueden constituirse (consciente e inconscientemente) en
complices del pasado.

A esta contradiccion de la politica objetivista se opone el error de
la politica subjetivista. Desde esta perspectiva, tanto el analisis como
la intervencion socio-pedagobgica se fundamentan en el nivel de las
“intencionalidades” y ‘capacidades” de los sujetos. Esta version,
que a veces se viste con los ropajes del humanismo (lo cual le otorga
cierto grado de “dignidad”), cree que las practicas humanas son prac-
ticas que obedecen a finalidades y que éstas estan relacionadas con
los ““valores”, la voluntad y capacidad del sujeto, por lo tanto, erige
el “cambio de valores” y “la capacitacion” (de los maestros), como
pilares de su politica educativa, desconociendo todo lo que las practi-
cas le deben a los niveles estructurales de la historia objetivada.

Solo una ciencia social que sea capaz de descubrir los mecanismos
de la necesidad historica tanto en las objetivaciones externas (relacio-
nes de produccion, clases sociales, modo de dominacion, pero tam-
bién, estructuras e instituciones ‘‘sustantivas” propias y especificas
de cada campo social) como en el interior de los sujetos (habitus,
esquemas generadores de practicas, disposiciones, esto es, historia
“incorporada”) puede constituirse en arma poderosa de transforma-
cion social. Es precisamente esta “polémica cientifica” la que:

“[...] da a aquel que la ejerce y la padece una oportunidad de saber lo
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que dice y hace, de transformarse verdaderamente en el sujeto de sus
palabras y de sus actos, de destruir todo aquello que hay de necesi-
dad en las cosas sociales y en el pensamiento social [cursivas nues-
tras]. Mientras que el desconocimiento de la necesidad implica la
forma mas absoluta del reconocimiento [...] el conocimiento cientifi-
co de la necesidad encierra la posibilidad de una accion dirigida a
neutralizarla, por lo tanto, una libertad posible.” (Bourdieu, 1980a:
31-32.)

Por nuestra parte, consideramos que éste es uno de los principales
argumentos ‘‘no-cientificos” que legitima socialmente la tarea de la
ciencia.

Consideramos que es legitimo y necesario el analisis del mundo de
la escuela y del aula escolar como campo de practicas sociales, de in-
terrelaciones, de representaciones, percepciones, “clasificaciones”,
etcétera, que se mueven en el interior de los limites flexibles y cam-
biantes fijados por las relaciones e instituciones objetivas contextua-
les formales (generales) y sustantivas. Se entiende que estos condi-
cionamientos no explican todo, sino que son requisitos para la expli-
cacion; no definen positivamente las practicas, sino que operan como
determinacion negativa, esto es, sefialan hasta déonde no es posible
llegar.

Esta determinacion deja abierta una pluralidad de posibles relacio-
nes pedagogicas —contenidos, tipos de autoridad pedagogica, formas
de institucionalizacion del saber, etcétera—, cuyas concreciones his-
toricas (por qué este saber y no otro, por qué este método de ense-
flanza y no otro; o bien por qué en un mismo campo o nivel educati-
vo se registra la diversidad pedagogica, etcétera) deben ser explicadas
mediante la investigacion de lo especifico educativo.
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