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INTRODUCCION

Esta tesis se propone contribuir a la produccion de una argumentacion
tedrica y con base empirica referida al problema de los limites simbolicos
en los procesos de construccion del par educativo éxito-fracaso. Para ello,
entendemos a la teoria como un programa de percepcion y un lenguaje que
nos permite “hablar” de las cosas sociales de una determinada manera. El
lenguaje no es simplemente una fotografia, un reflejo directo de las cosas,
sino que contribuye a constituirlas como tales y a darles un significado
concreto.

Desde esta perspectiva no debiera pensarse que lo que circula en la
practica social es mero lenguaje (en el sentido saussuriano de langue) sino
discursos. Asi, “(...) en la prdctica social no existe la palabra neutra como
tal, definida univocamente por el diccionario, sino palabras inmersas en
significados sociales™'. lLas ciencias sociales viven de los conceptos.
Tallarlos es un arte, en cuanto artesania, un hacer. No pueden ser
producidos en serie, segin la vieja ortodoxia fordista: es necesario

tomarlos, uno a uno, en su idiosincrasia, en su integridad.?

Se privilegia el enfoque socioeducativo en la medida en que se concibe que
existen condiciones objetivas y subjetivas especificas de produccion y
legitimacion de los modos de distincion y division social de los alumnos y
‘de la anticipacion de las probabilidades y posibilidades sobre su destino
escolar.

La interrogacion sociologica que formulo es la referida al por qué, en

contextos de creciente miseria social, se multiplican los talentos y las

' Bourdieu, Pierre (1994). Language and Symbolic Power, Harvard University Press,
Cambndge Mass. USA. pag.39.
2 Ortiz, Renato (2004): Taquigrafiando lo social, Siglo XX, Buenos Aires.




inteligencias y a qué funciones sirve esta proliferacion. En el fondo,
acompano los analisis criticos al racismo bioldgico®, en especial aquellos
cuestionamientos a ciertos usos de la categoria de “naturaleza humana”

que obturan pensar en el cambio.

La inteligencia, o en su expresién mas genérica, el talento, es una cualidad
social que, bajo ciertas condiciones, se transmuta en sustancial y con la
cual se ha conformado un auténtico mercado que, a mi entender, es
funcional a la naturalizacién de los procesos sociales de exclusion. Desde
una perspectiva socioeducativa critica, examinar la legitimidad y la
funcién de distincion cultural, y mas particularmente escolar, de este
atributo asignado. a un individuo o grupo permite pensarlo, no como
esencial e inexorable, sino como relacional, contingente y arena de lucha

simbolica.

Esta tesis aporta una argumentacion socioeducativa respecto de la
dimension especifica de las representaciones de los profesores a partir de
una trama tedrico-empirica. En este sentido, contribuye a delinear una
dimension original en lo referente a la produccion de la desigualdad
escolar, nutriéendose de mi propia investigacion en el campo de la
Sociologia de la Educacion. Dos tipos de contribuciones especificas se
realizan: a) a la produccion tedrica en ese campo; b) a la construccion

metodoldgica que se ajuste a la naturaleza de los problemas planteados.

Esta tesis va en contra 'de ciertas ideas que se difunden hoy, inclusive
dentro del campo de la investigacion educativa, y segin las cuales las
representaciones de los sujetos constituyen un objeto simple de abordar.
En primer lugar, ponemos en evidentia la relevancia de la dimension de las
representaciones para interpretar la produccion de la subjetividad social.
Pero para avanzar en.la identificacion de sus notas hay que enfrentar la
complejidad metodologica de las investigaciones: el estado de los

3 Sigo de cerca la perspectiva critica frente al determinismo bioldgico y su emparentamiento
con la Nueva Derecha expresada en: Lewontin, R.C., Rose, S. Y Kamin, L. .J. en: No esta en
los genes. Critica del racismo biolégico, Grijalbo, Barcelona, 1996.



conocimientos disponibles muestra su provisoriedad y las dificultades en la
elaboracién de los datos y en su categorizacion. Lo mismo puede decirse
de nuestra propia indagacién empirica. Consideramos que es preciso
enriquecer y ahondar los estudios sobre como se forman y operan las
representaciones de los docentes respecto de los alumnos acerca de la
cuestion de la desigualdad escolar.

Tendemos a rechazar, por tanto, el uso irresponsable de la nocion de
“representacion social”. Mas aun, sostenemos que no se puede interpretar
el sentido comin profesoral a partir de algunas respuestas de los docentes.
El sentido comun no esta dado al investigador, es una construccion abierta
a nuevas revisiones desde el punto de vista metodoldgico. Se trata,
entonces, de un entramado de relaciones tejidas laboriosamente entre las

nociones de los educadores, como en el caso de esta tesis.

Esta tesis se sostiene sobre varias de los conceptos interpretafivos de la
obra de Pierre Bourdieu en su intento por examinar la incidencia de las
categorias de los juicios profesorales sobre la configuracion de una
conciencia de los limites por parte de los alumnos. Se avanza en esta tesis
en la caracterizacion de estas categorias, definiendo los rasgos especificos
que adopta el sentido comun profesoral sobre la inteligencia y el talento

de los alumnos, en los contextos de la practica educativa.

Finalmente, esta tesis contribuye con suficientes elementos de juicio para
dejar planteada una hipdtesis central para‘futuras investigacionés: las
representaciones de los profesores operan précticamente como veredictos
sobre los limites de los alumnos en relacién al éxito o fracaso escolar,

estructurando un efecto de destino.



CAPITULO 1. ESTADO DE LA CUESTION

LA DESIGUALDAD EN LA INVESTIGACION SOCIQEDUCATIVA

La construccion del par éxito-fracaso escolar puede ser abordada a la luz
de una revision e interpretacion de los estudios socioeducativos sobre la
desigualdad. Un examen sobre- la desigualdad educativa desde la
perspectiva de la Sociologia de la Educacion permite poner en evidencia
que desde sus origenes “clasicos” esta disciplina se ha ocupado de la
desigualdad social y su relacion con la educacién, en los trabajos fundantes
de Karl Marx, Max Weber y Emile Durkheim. El primero, sustentando a
- través de sus aportes las interpelaciones a la sociedad de clases que los
sociologos de la educacion contemporaneos han tipificado como la
“sociologia del conflicto”. Weber y Durkheim por otra parte, desde las
perspectivas legitimadoras del orden social que conocemos como la
“sociologia del consenso”, han dado lugar a algunas respuestas al analisis

marxista®.

4 Cabe retomar aqui, alin bajo riesgo de esquematismos, la clasica distincién que sistematiza
Carlos Ornelas entre los enfoques funcionalistas y marxistas de la educacién y la sociedad.
Ornelas, Carlos (1981); “Educacién y Sociedad: ;Consenso o conflicto?”, en Gonzalez Rivera,
G. Y Torres, C.A. (coords.), (1981): Saciologia de la Educacién. Corrientes contemporaneas,
Pax, México.El punto de vista consensual sobre la educacién, propio de los enfoques
estructural-funcionalistas, pone el énfasis en la estabilidad como condicion normal de la
sociedad, en la integracion social y en Ia eficiencia del sistema social como un todo. Detras de
este énfasis se encuentra el supuesto explicito de la naturaleza universal de esas condiciones
y también de la universalidad de la naturaleza humana. El papel de la educacién en este
marco es estudiado bajo el aspecto general de socializacion como formador del consenso
social. Por su parte los enfoques funcionalistas que enfatizan el conflicto en fas relaciones
entre educacion y sociedad, en contraste con el estructural funcionalismo, ponen el énfasis en
los fenomenos del control, legitimacién, poder e imposicién de valores culturales. La
socializacién es un medio de control. La educaciéon es vista como el conjunto de reglas
institucionales que colocan con autoridad y legitimidad a los individuos en la sociedad. Las
teorias funcionalistas de la educacién, no obstante que abarcan una amplia variedad de
enfoques, tienen una concepcion basica de una tendencia a la evolucion de la sociedad y la
naturaleza social hacia una jerarquia social meritocratica. En el centro de sus supuestos esta
la idea dé que la funcién selectiva de los sistemas educativos es neutral. "Asi, unicamente
esos que tienen méritos y pueden adquirir las competencias necesarias para manejar las




La cont‘n'bucic')n de la educacion al problema de la desigualdad es arena de
debate a lo largo de toda la historia de la disciplina, en el marco de las
preocupaciones mas abarcativas de las ciencias sociales y humanas en
relacion a la posibilidad y deseabilidad de la igualdad entre individuos y

grupos.

La problematica especifica de la desigualdad educativa recién es
reconocida e incorporada de manera consistente como tematica valida en
las investigaciones socioeducativas de los paises centrales, a partir de la
posguerra de la Segunda Guerra Mundial asumiendo, en general, una
postura naturalizadora -con sus variantes neodarwinianas; biologicistas o
individualizadoras / autorresponsabilizantes- del fendmeno durante las
décadas del 50 y del 60 en pteno siglo XX.’ ‘

Resulta ciertamente asombroso comprobar cuan tardiamente se disipa la

mirada estigmatizante® acerca de la poblacion no blanca y no occidental que

instituciones modernas son capaces de dingir a la sociedad. De hecho, esta visién del mundo
esta caracterizada por Ia falta de una teoria significativa del cambio social y por sus enfoques
histéricos. En el anélisis final, el conflicto, en esta vision del mundo no se concibe como
niesgoso para la sociedad. Por el contrario, facilita la evolucién social aportando nuevas cosas
y nuevas vias para solucionar problemas. El conflicto, pues, es también funcional y produce
cambio social arménico” Ibid. pag. 57. Por su parte, la vision marxista de los fenébmenos
educativos asi como de la sociedad contrasta con la previa porque acentia la naturaleza
conflictiva de la sociedad, especialmente el conflicto entre las clases sociales, siendo la lucha
de clases el motor de la historia y el determinante fuerte de los fenédmenos sociales. La
estabilidad y el orden, de acuerdo con esta vision, son de hecho logrados pero solo
temporalmente y por medio de la dominacién de una clase por otra.
Mientras gque el concepto central del enfoque funcionalista de la educacion es socializacion, el
" concepto principal necesario para comprender el enfoque marxista es reproduccion.
® Las fuentes secundarias acerca de este fenémeno abundan; como ejemplo podriamos
citar las siguientes:. Karabel, J. y Halsey, A.. (1976) "La investigacion educativa: Una
revision e interpretacion” (traduccion propia) en: Power and ideology in_education New
York: Oxford University Press; Mc Laren, P.(1994). Vida en las escuelas México, DF. Siglo
XXI; .Dubet, F. y Martucelli, D. (1998) En |a escuela. Sociologia de Ia experiencia escolar
Buenos Aires: Losada; Pink, W. &G. Noblit (1995) Continuity and contradiction. The futures
of the Sociology of Education. Hampton Press Inc., N.J.; Wotherspoon, T. (1998) The
Sociology of Education in Canada. Critical perspectives. Oxford University Press,
Toronto/NY/Oxford.
Una reconstruccién sociohistorica preliminar sobre esta cuestion la hemos delineado en:
Kaplan, C.y LLomovatte, S. (2005). “Revision del debate acerca de-la desigualdad
educativa en la sociologia de la educacion: la reemergencia del determinismo biolégico™. En
Llomovatte, S. y Kapian, C. (coords.), (2005): Desiqualdad educativa. La naturaleza como
gretexto. Noveduc, Buenos Aires.

Retomamos el enfoque de Goffman en lo que se refiere a la construcciéon de las
identidades sociales. La teoria del estigma, o mejor, la ideologia del estigma, es una
construccién que intenta dar cuenta de la inferioridad de una persona, en base a un




yace en los origenes del esclavismo’; hasta es posible encontrar una fecha
“oficial” para verificarlo, ésta es, la de la declaracion “Las Bases Cientificas
De La Unidad Humana” 8, publicada en el Correo de la UNESCO de 1950, la

cual en su primera pagina, sostiene que:

“De acuerdo al conocimiento actual, no existe prueba de que los grupos
humanos difieran en sus caracteristicas mentales innatas, ni en cuanto a
inteligencia ni en lo relativo a temperamento. La evidencia cientifica indica
que el alcance de las capacidades mentales en todos los grupos étnicos es

prdcticamente la misma.”’

Havighurst y Neugarten'® aclaran que la mayoria de los c'ientiﬁcos sociales
acordaban en ese momento con esta declaracion y agregan que si bien hay
diferencias innatas entre individuos al interior de grupos étniéos, raciales o
religiosos, su inteligencia promedio como grupo humano'' es similar a la del

resto.

La ambigiiedad de esta declaracion es un buen referente para ilustrar el
espiritu de la época, y sirve de marco ideoldgico a los intentos posteriores
por justificar los resultados discriminatorios de los tests de inteligencia. Los
autores mencionados en el parrafo precedente sostienen que dichos
resuttados se deberian a diversos factores: a) “diferencias en la experiencia”
con los tipos de problemas abordados en los tests; b) “diferencias en la

motivacion para dar todo de si durante el test”; €) “posibles diferencias en

principio de normalizacién, racionalizando a veces una animosidad que se basa en otras
diferencias, entre las mas tradicionalmente estudiadas, la de clase social. Ver Goffman, E.
51989) Estigma. La identidad deteriorada. Amorrortu, Buenos Aires.

No estamos obviando el esclavismo en las sociedades coloniales modernas de los siglos
XVIil y XiX como dispositivo econémico, aunque tampoco lo estaremos considerando en este
trabajo

® Nos referimos a la declaracion elaborada por un comité de antropologos y psmélogos de
siete paises a pedido de la UNESCO, tal como se encuentra citada en el texto clasico de la
Sociologia de la Educacién Havighurst,R.J. & B.L. Neugarten (1967): Society and Education,
Allyn and Bacon, Inc., Boston, Mass.

® Traduccion propia. En inglés en el original: “According to present knowledge, there is no proof
that the groups of mankind differ in their innate mental characteristics, whether in respect of
tntelllgence or temperament. The scientific evidence indicates that the range of mental
capacntles in all ethnic groups is much the same”.

Hawghurst R.J. & B.L. Neugarten (1967): Op.cit., pp. 79/80.

! Los términos “individuo” y “grupo humano” se encuentran destacados en el original.




las experiencias de los afios pre-escolares”. Si bien el factor a) se asemeja a
un intento por democratizar la mirada, los factores b) y c) re-inauguran un
nuevo tipo de darwinismo social'?, ya que motivaciones y experiencias son
constitutivas de la cultura de estos grupos histé'ricamente oprimidos y
discriminados y, por lo tanto, para adecuarlos a las expectativas de los tests
de inteligencia de mediados del Siglo XX, seria preciso renunciar a su

patrimonio cultural y adoptar el del opresor.

También llama la atencién una nueva explicacion para la falta de adecuacion
a la norma: el cbmponente “defectuoso” individual y la consecuente
responsabilizacién de cada individuo acerca de su propio fracaso. Aceptado
por estos autores -muy influyentes en la época- el componente politicamente
correcto de la igualdad cbléctiva de razas, etnias y religiones, elaboran. un
discurso que se constituye en_bastién .de la ciencia social que natuvraliza la
mirada estigmatizante: la exp'li(:a'cién individual del fracaso social. La
sociologia de la educacién dominante de la época adopta esta explicacion y
la convierte en la tematica privilegiada de sus estudios e investigaciones,
asumiendo asimismo una corriente metodolégica ad-hoc, denominada desde

entonces “empirismo metodolégico”".

Esta metodologia intensifica las
mediciones de la igualdad / desigualdad educativa pero también la movilidad
social, en un intento por demostrar que el “ascenso social” es posible, dadas

ciertas condiciones.

Los hitos historicos en esta corriente estan constituidos, en los afos 60, por
las obras pioneras Equality of Educational Opportunity'* (La lgualdad de la

2 El darwinismo social de fines del Siglo XIX enunciado por el socidlogo Herbert Spencer
sostenia que sélo los mas aptos para afrontar la dura competencia en la sociedad, podrian
sobrevivir como sujetos saciales. Ver. Spencer, Herbert (1985); El individuo contra el Estado,
Orbis, Barcelona.
3 Karabel y Halsey reconocen que, pese a su estrechez, este enfoque ha ofrecido una
contribucion considerable en lo referente al problema de la ensefianza y de la desigualdad
social. En todo caso, una de las criticas centrales a este tipo de perspectivas se refiere a que
tendia a confundir lo empirico con lo estadistico y descuidaba aquellos problemas que no se
Prestaban facilmente para la cuantificacion. Ver Karabel, J. Y Halsey, A. (1976): op.cit.
* Coleman, J.S; Campbell, E.Q.; Hubson, C.J.; McPartland, J.; Mood, AM.; Weinfeld, F:D: &
York, R.L.(1966), Equality of Educational Opportunity , Washington D.C., US Government
" Printing Office. El “informe Coleman”, como se conoce a este estudio, estuvo destinado al
Presidente y al Congreso, e indagd en la falta de oportunidades educativas con motivo de
raza, color, religion u origen nacional, en las instituciones educativas publicas de todos los




Oportunidad Educativa), un estudio masivo. acerca de la distribucién de los
recursos en el sistema educativo y sus efectos sobre el desempefio y logro de
los estudiantes blancos y negros, urbanos y rurales, en los EE.UU de
Norteamérica y The American Occupational Structure' (La Estructura
Ocupacional Norteameﬁcana), un trabajo acerca de la movilidad social
intergeneracional en ese pais. Estas obras inauguraron una nueva tendencia
metodoldgica en las ciencias sociales pero, en cuanto a nuestro interés, lo
mas importante es sefalar que ambas abordan el papel de la educacion en la
desigualdad social, cuya existencia no cuestionan en ningin momento, salvo
para mostrar la ineficiencia de la misma en términos de las necesidades de la

economia y organizacion de la “moderna sociedad industrial”.

Blau y Duncan, a través del path analisis, dan cuenta de que existe una
tendencia desde la adscripcién hacia la realizacion, en tanto que
caracteristica de la sociedad moderra, demostrando que los antecedentes
familiares no tiehen un efecto significativo sobre el status ocupacional con
independencia del logro educativo. Una de las conclusiones de su estudio
sostiene que el status superior ya no puede ser heredado directamente sino
qUe debe ser legitimado por verdaderas realizaciones reconocidas
socialmente. Segin Karabel y Halsey, se trataria éste de un hallazgo

importante aunque no resuelve el problema. Si, tal como sugiere entre otros,

niveles de los Estados Unidos. En un periodo en que los motines en los “ghettos” negros
amenazaban con romper el tejido social de la vida norteamericana, la prolongada desigualdad
de la oportunidad educativa se consideraba intolerable, y el informe Coleman se destin6 para
acabar con ella. Ahora bien, los hallazgos de Coleman, en especial el que sostiene que las
caracteristicas de las escuelas de los negros y de los blancos eran sorprendentemente
iguales, y aquel que afirma que las instalaciones y el equipamiento parecia tener un efecto
relativamente reducido sobre los logros de los estudiantes, acarrearon una importante
controversia politica e intelectual. La interpretacion de los datos, cuestionable por cierto,
llevaron a Coleman a la conclusiéon de que los antecedentes familiares eran mucho mas
importantes que las caracteristicas de las escuelas para explicar los logros diferenciales de los
alumnos. Este hallazgo permitié una interpretacion en términos de la teoria de las carencias
culturales entre las familias de los “ghettos”, formulacién que guiara la politica federal de los
%ﬁos venideros. ‘ )

Blau, P.M. & Duncan, O.D. (1967). The American Occupational Structure. New York, Free
Press. Pese a que este estudio, de corte parsoniano, se ocupaba en primer término de la
cuestion de la movilidad ocupacional, incluia una cantidad considerable de material sobre el
papel de la educacion en la transmisién intergeneracional de la desigualdad. En el campo de la
investigacion socioeducativa sobre la desigualdad, desde la tradicion del empirismo
- metodolégico, este estudio representé un hito académico.




Bourdieu“, la herencia del status tiene lugar en las sociedades modernas por
medio de la transmision del “capital cultural”’, entonces, la distincién entre
adscripciéon y realizacion se vuelve engahosa. Con la decadencia de la
estabilidad familiar, los privilegiados ya no reproducen su posicion
Unicamente por medio de la propiedad, sino también por medio de la
adquisicion de una educacion superior para sus hijos. Antes de describir ese
proceso Como :parte de un mayor universalismo,'® seria mas exacto
visualizarlo como un nUevo mecanismo que desempeia la vieja funcion de la
reproduccion social. La herencia social, ya sea que se realice por medio de la
transmision de propiedad o de “capital cultural”, sigue siendo una herencia

social.

Indudablemente, trabajos como los de Blau y Duncan vienen a responder a
los requerimientos de la posguerra de la segunda guerra mundial, en relacién
con la importancia de lograr la mayor eficiencia econémica y social en el
gasto educativo y, por ende, en la identificacion y entrenamiento de los
“talentos” en la sociedad. Esta éxigencia conlleva el supuesto de la
complejidad del desafio implicitd en la tarea; e'n'la.introduc;ién de una de
las primeras obras de su tipo,” J. Floud y A. Halsey advierten que, en
realidad, si bien se suele sostener que el desarrollo teénolégico requiere de
mas educacion y ésta a su vez, produce importantes tasas de movilidad social
ascendente, no se puede determinar el papel jugado por la educacion en

este proceso®.

'® Bourdieu, P. y Passeron, J. (1977); La Reproduccion. Elementos para una Teoria del
Sistema de Ensefianza, Editoriai Laia, Barcelona.

El “capital cultural” es una categoria analitica central de esta tesis que precisaremos en el
marco teodrico. Mencionemos a los fines de este apartado que esta categoria pemite
interpretar la cuestion de la desigualdad social y educativa en relacién a la desigual distribucién
Y apropiacion de los bienes simbdlicos en las sociedades capitalistas de mercado.

8 L os métodos estadisticos de Blau y Duncan, han sido usados dentro de un marco tedrico
mas amplio del funcionalismo educativo. Ver: Karabel, J. y Halsey, A. (1976): op. cit. En su
forma parsoniana, esta teoria postula un movimiento general en las sociedades industriales,
desde el particularismo al universalismo, con un movimiento correlativo de la adscripcion al
logro.

¥ Halsey, A.H.; Floud,J. & A. Anderson, editors (1961) Education, economy and society. A
reader in the Sociology of Education. The free Press, N.Y.& Collier-Macmillan itd., London.

En inglés en el original: “it is worth noting, in the first place, that we have no very clear idea
either of the amount of mobility actually imposed by the movement toward technological society
or of the part played in this process by education.” Ibid. pag. 4.




Las obras de Blau y Duncan y de Coleman muestran en términos cuantitativos
la extension de la desigualdad social en los Estados Unidos de Norteameérica,
pero a pesar de la sofisticacion técnica de la que presumen ambos estudios
en sus respectivas metodologias, no arriban a conclusiones definitivas ni
comunes en cuanto al papel de la educacion en una sociedad desigual. Sin
embargo, en total sintonia y en complementacion teorica e ideoldgica con la
teoria del capital humano, ambas obras contribuyeron a sustentar la mirada
meritocratica en la Sociologia de la Educacion que esta inserta en el
paradigma funcionalista del optimismo pedagogico, inaugurado por la obra
de Emile Durkheim, dominante en la época (mitad del Siglo XX) y recurrente |
hasta nuestros dias.

Blau y Duncan estudiaron solamente a la poblacion masculina y apoyandose
en la obra clasica del estructural funcionalismo acerca de la institucion
escolar de Talcott Parsons?', sugieren que el posicionamiento laboral de los
estadounidenses de la época se deberia mas a su desempefo educativo,
medido en anos de permanencia en la .escuela, que a su origen
socioeconomico familiar, medido de acuerdo al origen paterno. Sin embargo,
sus datos no descartan la relacion existente entre origen social y desempefio,
sustentando asi la creencia original del funcionalismo en la educacion como

canal de movilidad social ihdividual.

En cuanto al Informe Coleman, el equipo investigd en qué medida los
estudiantes de diversos origenes étnicos y socioecondmicos asistian a
escuelas que contaban con ofertas y recursos diferenciales en términos de
docentes, materiales didacticos y otros elementos pedagdgicos y en
particular, cual era su rendimiento académico en cada circunstancia. Este
informe tuvo mdltiples efectos sobre el campo académico de la Sociologia de
la Educacion; entre los mas importantes se cuentan el introducir en la
disciplina la tematica de los tests estandarizados de conocimiento como
medida del logro académico estudiantil, asi como el hallazgo de que la
mayor parte de la variacién en dichos logros no se debia tanto al tipo de
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escuela y a los recursos que en ella se disponian, como al origen

socioecondmico del hogar de los alumnos.

En otras palabras, los resultados descalifican la posibilidad de influencia de
la escuela y, por ende, de la politica educativa, reforzando asi la hipotesis de

la responsabilidad individual por el fracaso escolar.

La linea de investigaciones inaugurada por los empiristas metodoldgicos
desemboca en la década del 70, especificamente en la Sociologia de la
Educacion en los EE.UU, en la perspectiva denominada “el sindrome del

tOgrO”ZZ

que consideramos pertinente mencionar en este estado de la
cuestion. Esta corriente focaliza en los sistemas y orientaciones de valores
diferenciales segun clase social de origen como estrategia metodoldgica para
explicar las diferencias de comportamiento entre individuos y sectores en la
sociedad en general y, en particular, aplicado a las diferencias en los logros

educacionales:

“.las diferencias entre clases sociales en lo relativo a
creencias y valores posee una relevancia considerable para explicar las
diferencias de clase en el desempeiio educativo. Estas diferencias se centran
en el énfasis que cada clase social caracteristicamente, coloca sobre el
logro. Hyman, por ejemplo, llama la atencién hacia la medida en que las
creencias y valores de la clase baja actuan para reducir la accion voluntaria

misma que podria disminuir la diferencia entre clases. "

En otras palabras, las familias de clase baja, segin esta corriente de
investigacion ‘lo afirma, no “quieren” que sus hijos gocen de los beneficios
educativos de los que 'goza la clése media. Esta interpretacion de la
informacion cuantitativa recogida, exacerba, entonces,. el pensamiento

meritocratico de los 60.

2" parsons, T. (1959) “The school class as a social system: some of its functions in American
society”, Harvard Educational Review 29, pp.297-308.

22 En inglés en el original “The achievement syndrome” en Banks, O. (1970): The Sociology of
Education, Foundations of Modern Society. London.

z Banks, O. (1970): op. cit. pag. 75. '

11



Si bien en estos afios también podemos encontrar trabajos criticos a la
perspectiVa meritocratica, lo cierto es que no tienen impacto en el campo de
la Sociologia de la Educacion sino hasta los 70. El caso de la obra de Michel
Young, The Rise of Meritocracy (El Advenimiento de la Meritocracia), de
1958, constituye un antecedente innegable’*. En este trabajo puede
visualizarse con claridad la distincion entre los ideales de la movilidad sociat
y la igualdad, aunque esta distincion pasa a formar parte de los debates en la
disciplina recién en la década del 70.

% Michael Young hace cuarenta afios escribié un libro, muy debatido, titulado “El
advenimiento de la meritocracia”. La suya no fue la descripcion del camino a la tierra
prometida, sino una vision antiutopica de dimensiones casi orwellianas. La meritocracia era
el 1984 de Young. Este sociélogo britanico publico este ensayo utdpico-satirico que se
situaba en el afio 2033. Young habia escrito el ensayo durante el debate sobre la
- implantacion de la escuela integrada, y en él describia la evolucion de la sociedad hacia la
meritocracia (el poder de los més capacitados). En su descripcion, los socialistas empiezan
abogando por el libre desarrolio de las capacidades y eliminan los obstaculos clasistas que

- impiden el desarrollo de los individuos méas capacitados de la clase trabajadora, para

después constatar horrorizados que los individuos mas inteligentes abandonan las clases
inferiores y pasan a formar una elite. El triunfo del principio segin e! cual el éxito debe ser
el resultado de la formacién y de las capacidades individuales acaba por dividir a la
sociedad en dos clases, la clase inferior de los menos capacitados y la clase superior de los.
mas capacitados. De este modo los socialistas cambian su doctrina' y adoptan el principio
«via libre para los mas aptos». Posteriormente, cuando la clase superior pretende volver a
hacer hereditarios sus privilegios, la insatisfaccion colectiva de los menos capacitados da
lugar a una revuelta. A comienzos del siglo XXI se produce una revolucién antimeritocratica
de la que fue victima el autor de este ensayo, como informa con pesar su editor. Quienes
protestaban contra Ia idea de que Ia inteligencia era un rasgo heredado, se comportaban
exactamente como los individuos menos capacitados del ensayo de Michael Young. Eran
victimas del famoso error de Procusto (The Procrustean fallacy) cuyo origen se remonta a
la Antigiledad. Recién implantada la democracia ateniense, el Are6pago encargo a
Procusto, miembro de la Academia, investigar empiricamente la desigualdad entre ios
atenienses sirviéndose de instrumentos de medida psicométricos y fisiométricos. Procusto
puso manos a la obra y construyé como instrumento de medida su famoso lecho. Tras
adaptar a todos los sujetos de investigacion a este lecho estirando o cortando sus cuerpos,
elevé a la Academia de las Ciencias de Atenas el siguiente comunicado: “todos los
atenienses son igual de grandes”. Este resultado fue tan desconcertante para el Aredpago
como esclarecedor para nosotros. Procusto habia malinterpretado la esencia de la
democracia. Habia creido que la igualdad politica y la iguaidad ante la ley se basaban en la
igualdad de los hombres. Y como era un ferviente demécrata, eliminé sus diferencias. Pero
la democracia no supone la igualdad de los hombres, sino que ignora su desigualdad, es
decir, no niega que haya diferencias de sexo, de nacimiento, de color de piel, de religion y
de capacidades, sino que las vuelve indiferentes. De este modo desliga naturaleza humana
y sociedad. La sociedad no es la continuacién de la naturaleza humana, sino que
aprovecha sus variaciones de forma selectiva. Precisamente porque la politica hace
abstraccion de todas las diferencias naturales entre los individuos, éstas pueden ser
aprovechadas en otra parte; asi por ejemplo, la familia se funda en la diferencia entre el
hombre y la mujer —y no existe discriminacion alguna en el hecho de que la mujer prefiera
como pareja al hombre—; y los sistemas educativos aprovechan ias diferencias existentes
entre las capacidades de los individuos. Ver: Young, Michael (1964); El advenimiento de |a
meritocracia, Tecnos, Madrid. -
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Esta distincion que mencionamos anteriormente entre los ideales de ia
movilidad social y la igualdad, la incorpora Jencks®, desde el empirismo
metodoldgico, en su obra The Limits of Schoolings (Los Limites de la
Escolarizacion), intentando demostrar que la obsesion de los reformistas en
EE.UU de los 60, en lo referente al papel de la educacwn era un logro
menor en la meta de la igualdad de oportunidades, tesis que tuvo su punto
mas alto en la publicacion del propio Jencks: Inegr uality (Desigualdad) donde
aseveraba que cualquier estrategia que confie exclusivamente en una
educacioén igualitaria como medio de obtener ya sea igualdad u oportunidad
para la igualdad, es al menos muy relativa. Este estudio de Jencks contribuyo
de manera significativa a que los responsables politicos y también parte de la
sociedad desmitificaran la nocion recurrente en la historia norteamericana
de que la reforma educativa puede servir de sustitutb ‘de un cambio mas
fundamental. Este tipo de estudios dieron impulso reno;/ador a las posiciones
meritocraticas biologicistas deterministas que ponen sus énfasis en las
caracteristicas intrinsecas de los individuos y grupos para el logro del éxito y
fracaso social, sea para la movilidad social o la concrecion de los estudios.

Tal como lo indica recientemente Stephen Gould?, a lo largo de la historia,
este tipo de argumentaciones se correlacionan con episodios de retroceso
politico, en especial con las campaiias para reducir el gasto del Estado en los
programas sociales, o a veces con el temor de las clases dominantes, cuando
los grupos desfavorecidos siembran cierta intranquilidad social o incluso

amenazan con usurpar el poder.

Segun el autor, desde los afios 60 y con auge en los 90, estudios elaborados a
nivel de los paises centrales remiten al problema de la apropiaéién desigual
del conocimiento en nuestras sociedades en funcion de argumentos
deterministas-biologicistas centrados en las caracteristicas genéticas de los

individuos y la naturaleza de la inteligencia. Desde estas visiones, las

%5 Karabel, J. Y Halsey, A. (1976): op.cit.
% Gould, Stephen Jay (1997): La falsa medida del hombre, Drakontos, Barcelona.
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diferencias sociales se transmutan en diferencias entre "naturalezas”, pre-
determinadas ya desde el nacimiento?. A-través de estos argumentos se
ocultan las verdaderas causas de la desigualdad social, favoreciendo las
explicaciones que se basan en la supuesta deficiencia innata de la poblacion

pobre.

Al respecto, es conocida la repercusion que a principios de los 90 tuvo la
obra de J. Murray “The Bell Curve. Intelligence and class structure in
Americen life” (La Curva de Campana. Inteligencia y estructura de clase en

la vida norteamericana)®; este sociélogo norteamericano, intelectual

%7 De hecho, tal como lo refiere Gould, el propio Binet a principios del siglo XX, no sélo se
nego a calificar de inteligencia innata al Cl sino que tampoco lo consideré un recurso
general para clasificar jerarquicamente a los alumnos de acuerdo con sus valores
intelectuales. Elabor6 su escala sélo para atender a un propésito limitado: el encargo, que
le habia hecho el ministerio de educacion, de idear una guia practica para detectar a
aquellos nifios cuyos pobres resultados escolares indicaban su necesidad de recibir una
educacion especial; en la actualidad hablariamos de nifios con dificultades para el
aprendizaje, o ligeramente atrasados. Binet consideraba que el mejor uso de su escala no
seria su aplicacién a los alumnos nomales, sino a fos que tienen un menor grado de
inteligencia. También se neg6 a especular acerca de las causas de esos pobres resultados
escolares. En todo caso, sus tests no podian determinarias.

Su proposito consiste en poder medir la capacidad intelectual del nifio para averiguar si es
normal o atrasado. Por tanto, lo que se deberia estudiar es su estado actual, y sélo eso. No
interesa, por tanto, su historia pasada, ni su futuro; asi pues, Binet dejaba de lado su
etiologia, y no intentaba establecer distincién alguna entre la idiosincrasia adquirida y la
idiosincrasia congénita. En cuanto al futuro del nifio, se debia aplicar la misma abstencion;
rio tratar de establecer, o preparar, pronéstico alguno, y dejar en suspenso la cuestion de si
su trato es o no incurable, o susceptible de mejora. Se limitaba asi a indagar la verdad
respecto del estado mental que présenta eri la actualidad. El propio Biriet consideraba due,
cualquiera que fuese la causa de sus pobres resultados escolares, al nifio se le aplicaba la
escala para poder identificarlo y luego ayudario a mejorar: nunca para adjudicarle un rotulo
limitativo. Aunque algunos nifios tuviesen una incapacidad innata para obtener resultados
normales, todos podian mejorar si recibian la asistencia adecuada. Gould, Stephen Jay
(1997): op. cit. pp. 160-161.

% Charles Murray (cuyas obsesiones son la raza y las privatizaciones) se plantea que los
origenes del aurmiento que ha experimentado el fendmeno de la marginalidad social en los
Estados Unidos se remontan a la serie de reformas emprendidas en ese pais a fines de los
anos sesenta, cuando la intelectualidad de la época, sensibilizada ante la postergacién de
que era objeto la comunidad de raza negra, promovié una politica social que vino a
modificar el sentido:de responsabilidad individual ante fos fracasos personales. Este
representante del pensamiento de la supremacia blanca, incursioné en las posibilidades del
uso de la ciencia para mejorar la raza por la crianza selectiva — eugenesia positiva - y la
esterilizacién o eliminacion de miembros indeseables de la sociedad —eugenesia negativa.
Se refiere en particular, al problema del aumento de la criminalidad y de las madres
solteras, en los que parece haber influido, como un factor determinante, ia mayor tolerancia
social y gubernamental para con los comportamientos desviados. E! tejido social se
descompone rapidamente cuando el crimen se convierte en una opcién sucedanea del
trabajo remunerado y la figura paterna esta mayoritariamente ausente. El Gobierno pierde
tiempo y dinero con los programas de ayuda social, teniendo en cuenta que la naturaleza,
es decir, los genes, tiene mucho mas que ver con €l éxito que la educacion. Mas todavia:
esos programas son la raiz del mal, porque mantienen la dependencia y contribuyen a la
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organico del neoliberalismo, junto a Hernstein, retoma la teorizacion en
torno a una clasificacion de la inteligencia y aptitudes innatas para el
aprendizaje y competencia social de la que serian portadores diferentes

grupos raciales/étnicos.

Este polémico trabajo, que retomaremos mas adelante en este apartado y
que tiene correlatos similares en casi todas partes del mundo, abona con
sus tesis principales al sentido comun racista y conservador; el coeficiente
intelectual (Cl) rige practicamente la totalidad de las dimensiones que
constituyen la vida de los individuos y grupos; desde el ingreso y el éxito
en la universidad hasta la propension al crimen y la carcel. Respecto de

este (ltimo aspecto de la vida social, para este tipo de perspectivas:

“(...) Uno se convierte en criminal no porque padezca privaciones
materiales (deprived) en una sociedad no igualitaria, sino porque sufre

carencias mentales y morales (depraved)”.”

Por su parte, la argumentacion central basada en la teoria hereditarista

del Ci, esto es, en los estigmas mentales, consiste en sostener que:

“Mucha gente tiende a creer que los criminales son personas que
proceden de los “barrios malos” de la ciudad. Y tienen razon en la medida
en que en esos barrios residen en cantidades desproporcionadas los

individuos de baja capacidad cognitiva™. 30

Todas las “patologias sociales” que afligen a la sociedad norteamericana se
concentran de manera muy marcada, desde este tipo de argumentacion,
en la parte baja de la distribucion del coeficiente intelectual. Va de suyo
logicamente que el Estado debe prohibirse intervenir en la vida social para

intentar reducir desigualdades fundadas en la naturaleza, so pena de

'propagacién de los bajos coeficientes intelectuales. Murray, Charles y Hernstein, Richard
(1994): The Bell Curve_Intelligence and class structure in Americen life, Free Press, New
York.

2 Wacquant, Loic (2000): Las carceles de la miseria, Manantial, Buenos Aires, pag. 27.
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agravar los males que trata de aliviar, al perpetuar segin Murray “las
perversiones del ideal igualitario originado en la Revolucién Francesa”,
puesto que “jacobinas o leninistas, las tiranias igualitaristas son algo peor

que inhumanitarias: son inhumanas”?'.

Estamos en condiciones de afirmar, entonces, que la posicion legitimadora
de las desigualdades desde fines de los 60 tiene su correlato mas reciente
en “The Bell Curve”, trabajo que retoma el viejo argumento del
determinismo biolégico (el propio Hernstein ya lo habia hecho a principios
de los 70). El notable impacto de “The Bell Curve” debe registrarse, por
tanto, como una oscilacion del péndulo politico a una posicidon que exige
una justificacion con la cual reafirmar las desigualdades sociales como
dictado de la biologia. El biologo Stephen Gould plantea que esta teoria
hereditarista del CI en su forma caricaturizada es un invento
norteamericano y lo ejemplifica con las posiciones de Terman quien
consideraba que, si bien la gran masa de individuos . “meramente
inferiores” era necesaria para mover la maquinaria de la sociedad, el
bienestar de esta Gltima dependia en definitiva del liderazgo ejercido por
unos pocos genios cuyo Cl era particularmente elevado. Junto con sus
colaboradores, Terman® publicé una serie de cinco volimenes titulada
Genetic Studies of ‘Genius, donde se propuso definir a las personas situadas
en el extremo superior de la escala Stanford-Binet, y de describir su

trayectoria vital.

;Qué argumento contra el cambio social podria ser mas eficaz que la tesis
de que los ordenes establecidos, con unos grupos en la cima y otros abajo,
existen como exacto reflejo de las capacidades intelectuales, innatas e
inaltera.bles, de las persbnas asi clasificadas? En otros términos, este tipo
de tesis falaces conducen al interrogante acerca del por qué esforzarse, y

gastar, en aumentar el inelevable Cl de razas o grupos sociales situados en

% [bid. pag. 27
" Ibid. pag. 27

%2 Gould, Stephen Jay (1997): Op. cit.
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el fondo de la escala econdmica; es mejor aceptar sencillamente los

desgraciados dictados de la naturaleza.

LA LINEA DE LAS REPRESENTACIONES SUBJETIVAS DE LOS PROFESORES
EN LA TRAMA DE CONFIGURACIONES SOCIALES: HACIA UNA SINTESIS
SUPERADORA

Lo que se plantea a partir de un examen critico desde la Sociologia de la
Educacion en relacion a este tipo de perspectiva, no es la negacion de la
existencia de variaciones innatas en los individuos (en todo caso, ello no es
objeto de esta disciplina) sino que los cuestionamientos se refieren a las
consecuencias practicas de asumir estas tesis, fundamentalmente a
cuestiones vinculadas con los planes de politica social y la practica

educativa. Las desigualdades en sociedades capitalistas no radican en

altima instancia en “la genética” y su origen. fundamental no es sino la

desigual distribucién de las condiciones materiales y simbdlicas que

caracteriza a nuestras sociedades y, por ende, a nuestras escuelas.

La fuerza de los discursos individualizantes y autorresponsabilizadores
sobre la produccion de la desigualdad reside en que a través de modos
sutiles, pero no por ello menos eficientes, impaétan sobre las formas de
pensar, actuar y sentir de los sujetos, esto es, sobre la produccidn de
subjetividad. En las practicas educativas es habitual encontrar una
argumentacion sobre la desigualdad educativa que responsabiliza al
individuo de su propio éxito o fracaso y que puede sintetizarse en las
premisas de “no le da la cabeza para el estudio” o “no nacid para los

estudios”.

Es asi que desde el campo de la investigacion socioeducativa, se ha
configurado una tradicion que indaga en las percepciones, tipificaciones,
opiniones y actitudes de los maestros y profesores y en las relaciones de
éstas con la desfgualdad educativa. A nuestro entender, esta linea del
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denominado “efecto pygmalion” es muy fértil aunque es preciso avanzar

en aquellas cuestiones alin por superar.

El exponente clasico de esta argumentacion, que se desarrolla desde
mediados de la década de los 60 hasta principios de los 70, es “Pygmalion
in the Classroom” (Pygmalion en la escuela) de Rosenthal y Jacobson.® En
un contexto mas amplio, esta linea proveniente de la psicologia social, se
enmarca a su vez en los enfoques socioldgicos clasicos de la “teoria de la
atribucién”. Dado el espiritu de época que describimos anteriormente, el
Cl aparece como la variable crucial en la interpretacion de las
desigualdades sociales. No obstante, comienzan a vsentarse las bases para
una serie de estudios socioeducativos que correlacionarian a la desigualdad
en lbs logros escolares con las tipificaciones y expectativas escolares, en
donde la figura del maestro y del profesor comienza a jugar un papel
preponderante. '

En el prologo dé “Pygmalion en la escuela” elaborado por sus autores (pag.
9), se explicitan sus supuestos de partida. Uno importante consiste en
afirmar que las personas hacen mas a menudo lo que se espera de ellas que
lo contrario; nuestra conducta esta determinada en gran parte por reglas y
expectativas que permiten prever cdmo se comportara tal persona en una
situacion dada, aunque no hayamos conocido nunca a esa persona e
ignoremos en qué difiere de las demas. Ademas, existe una gran variabilidad
entre los comportamientos, de manera que podemos prever el
comportamiento de una persona que conocemos, con mucha mas seguridad
que el de un desconocido. Ahora bien, “nuestras expectativas sobre el
comportamiento de esa persona seran mds acertadas porque conocemaos su
conducta anterior. Pero tenemos ahora una nueva y buena razén para creer
que otro factor interviene en la exactitud de nuestras predicciones. Nuestra
profesion o profecia puede ser por si misma un factor que determine la
conducta de otra persona”. Este tema es central, entonces: el de la

autorrealizacion de las profecias interpersonales. En definitiva, se indaga en
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“como la expectativa que una persona tiene sobre el comportamiento de
otra puede, sin pretenderlo, convertirse en una exacta prediccion
simplemente por el hecho de existir”. El interés del estudio consiste en
analizar como se expresan estas profecias en el campo educativo; es decir,
dirige la cuestion a si la expectativa de un maestro sobre la aptitud
intelectual de sus alumnos puede llegar a operar como una profecia

educativa que se cumple automaticamente.

La idea del cumplimiento automatico de las profecias no es nueva; en todo
caso y en términos de lo que los propios hacedores del estudio destacan, lo
interesante es la prueba experimental de la accién de estas profecias
interpersonales con realizacién automatica, procedente de un programa de
investigacion probado en animales en el cual las profecias o expectativas
fueron creadas en expérimentadores de psicologia con el fin de determinar si
aquellas podian cumplirse autométicamente. En las pruebas anteriores
realizadas con animales, cuando se hacié Creer a los experimentadores que
sus sujetos animales eran genétitaménte inferiores, estos animales rendian
menos. Por el contrario, cuando se les hacia creer que sus animales estaban
mejor dotados genéticamente', el rendimiento de éstos era superior. “En
realidad, por supuesto, no habia ninguna diferencia genética entre los
animales considerados torpes o inteligentes. Si los animales considerados
como mds inteligentes por sus experimentadores llegaban a serlo gracias a
ello, entonces podia ser cierto que los escolares considerados por sus
maestros como brillantes podian llegar a serlo a causa de esta opinion del

maestro”.>*

Resumiendo brevemente los hallazgos del estudio, mencionemos que el 20
por ciento de los alumnos de una escuela elemental fueron presentados a sus
maestros como capaces de un desarrollo intelectual particularmente
brillante. Los nombres de estos nifios habian sido extraidos al azar. Ocho

3 Rosenthal, R. y Jacobson, L. (1968) : Pyamalion in the classroom. Rineheart and Winston,
New York. [Trad. esp.: Pygmalion en la escuela. Morova, Madrid, 1980.]
% Ibid. pp. 221-222
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meses mas tarde el cociente intelectual de estos nifios “milagrosamente”
habia aumentado de una manera significativamente superior que el del resto
de sus companeros no destacados a la atencion de sus maestros. El cambio
en las expectativas de los maestros respecto al rendimiento intelectual de
los nifios considerados como “especiales” provocé un cambio real en el
rendimiento intelectual de esos nifios elegidos al azar. Segun los
investigadores este cambio se debié a varios factores que determinan a la

expectativa de los maestros sobre la aptitud intelectual de sus alumnos.

“Antes, incluso, de que un maestro haya observado a un alumno realizandd
una tarea escolar, tiene ya una expectativa sobre su comportamiento. Si va
a ensefiar a un “grupo lento”, o de color, o de nifios cuyas madres estdn
necesitadas, él espera distintos resultados esco.lares que si va a ensefar a un
“grupo rdpido”, o a nifios de un medio social mds acomodado. Antes incluso
de haber visto el trabajo del nifio ha podido conocer resultados de sus tests
de aptitud o de sus cursos anteriores, o pueden haberle comunicado
informaciones menos formales que van constituyendo la reputacion del
nifio”*

Bajo esta presuncion es que Rosenthal y Jacobson convirtieron a una escuela
publica elemental dé-un barrio de clase baja de una ciudad de mediana
importancia en un laboratorio en el cual se realizo la prueba experimental de

su hipatesis.

Oak School, donde se llevdo a cabo el experimento, en los EE.UU, es
caracterizada por los propios investigadores como una escuela ala que asiste
un grupo minoritario de nifos mexicanos que representan aproximadamente
la sexta parte de la poblacion escolar. Cada aio, unos 200 de sus 650
alumnos dejan la escuela y cada afo, entran 200 nuevos. Esta se organiza
segn el sistema de dividir cada curso de acuerdo a la aptitud: rapida,
media, lenta. La a’g;titud para la lectura es la base fundamental de la

‘distribucion en estas secciones: el nimero de nifios mexicanos es mucho

% Ibid.. pag. 10.
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mayor en las secciones lentas. ;En qué consistié el experimento? A todos los
nifios de la escuela se les aplic6 una prueba de inteligencia no verbal y
tipificada. Este test fue presentado a los maestros como capaz de predecir el
“florecimiento” o “despegue” intelectual. Al principio del curso que siguié a
la aplicacion del pretest en toda la escuela, se proporcioné a cada uno de los
18 maestros de los seis cursos, la lista de nombres de los ninos de su clase

que iban a mostrar en ese ano un desarrollo extraordinario.

Estas predicciones estaban basadas aparentemente en las puntuaciones
obtenidas por los nifios especiales en el test de “despegue” escolar.
Aproximadamente un 20 por ciento de los nifios de la escuela eran
considerados como “despegadores” en potencia. En cada clase, los nombres
de estos nifos habian sido extraidos al azar, por lo tanto concluyeron los
investigadores que “la diferencia entre los nifios especiales y los nifios

normales, estaba solamente en la mente del maestro”.%

Numerosos estudios intentaron replicar o refutar la hipotesis central de
Rosenthal y Jacobson de que en una clase dada, los nifos de los que el
maestro espera un desarrollo mayor mostraran realmente tal desarrollo,
con mayor o menor éxito. Algunos experimentales, como los de Palardy,”
intentaron demostrar la existencia del vinculo entre expectativas y C.1.,
con diferencias notables en la metododologia aplicada en “Pygmalion” y
sin llegar a confirmar la hipotesis central de Rosenthal y Jacobson. Al
mismo tiempo, la indagacion de Claiborn® tuvo por objeto no sélo probar
el efecto del sesgo del maestro sobre el C.I. del alumno, sino también
capturar los cambios en el comportamiento del maestro debido a estos
sesgos. Un intento interesante de considerar fue el de Jose y Cody™; aqui

no se pone en duda la teoria del efecto de las expectativas, tal como habia

% > Ibid. pag. 223.

Palardy, J. M. (1969) “What teachers believe-what children achieve”. Elementary School
Journal, 1969, N°69, pp. 370-374.
¥ Claiborn, W. L. (1969) : “Expectancy effects in the classroom : Afallure to replicate”. Journal
of Educational Psychology, 60 : 19, pp. 377-383.
® Jose, J. y Cody, J. (1971): “Teacher—pupll interactions as lt relates to attemped changes in
teacher expectancy of academic ability and achievement’.- Paper presented al the Annual
Meeting of American Educational Research Association, Minneapolis, Minesota, March 1979.
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sido formulada por Rb'senth'al y Jaéobson; mas bien se discute que la sola

transmision de informacion genere expectativas fuertes en el maestro®.

El estudio Mendels y Flanders" éugiere que el proceso de interaccion
cotidiana maestro-alumno, el cual supone una transformacién constante de
las expectativas, se encuentra en la base de la explicacion de los
resultados alcanzados referidos a que no hay relacion entre expectativas y
el C.l. y el conocimiento adquirido. En el estudio conducido.por Finn® se
investigo el efecto que tiene la infermacion falsa acerca del C.1., raza y
sexo (variables independientes) sobre las calificaciones del maestro
(variable dependiente). Los hatlazgos concluyen que el efecto de las
expectativas debe ligar el fendmeno de las expectativas con las
caracteristicas mas generales del medio en el cual se realiza el proceso

educativo.

Otros estudios iniciales tuvieron como foco de preocupacion la vrela‘ci()n
entre expectativas y patrones de interaccion. Good® mostré que existen
diferencias cualitativas de interaccion entre los alumnos mejor evaluados
respecto de aquellos para los cuales se tienen bajas expectativas. Otros
estudios similares se caracterizan por detectar patrones diferenciales de
comportamiento a partir de determinadas orientaciones “naturales” del
maestro hacia sus alumnos. Los antecedentes mas lejanos de esta
estrategia se encuentran en Jackson y Lahaderne® y Silberman®. Este
altimo se centro6 en el comportamiento ptblico a través del cual el maestro

expresa sus actitudes.

“® Esta critica la retomamos de Tenti, E., Corenstein, M. y Cervini, R. (1986) :Expectativas del
maestro y practica escolar. UPN, México.

Mendels, G. y Flanders, J. (1973) : “Teacher expectations and pupil perffomance”. American
Educational Research Journal, 1973, N°10, pp. 203-212.

Finn, J. D. (1972): “Expectations and educational environment”.. Review of Educational
Research, 1972, N°42, pp. 387-410. '
s Good, T. L. (1970) : “Which pupils do teachers call on ?". Elementary School Journal, 1970,
N° 4, pp. 190-198.
44 Jackson, P. W. Y Lahaderne, H. M. (1969) : “Inequalities of teacher-pupil contacts”, en
Psychology in the Schools, 60 N°1, pp. 22-27.

Silberman, M. L. (1969) : “Behavioral expression of teacher’s attitudes toward elementary
school studentes”. Journal of Educational Psychology, 60 : 1969, N°5, pp.402-407.
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La revision anterior que reconstruye las principales investigaciones acerca
de las relaciones entre una dimension del docente -expectativas- y otras
del alumno -C.I.’, aprendizaje, comportamiento- que se producen en la
practica educativa, sugiere que los resultados alcanzados por “Pygmalion”
no pueden aceptarse sin precauciones. La existencia del efecto de sesgo
por parte del maestro esta sujeta a las caracteristicas del disefio de la
investigacion. En particular, tiene especial importancia el caracter

experimental o “natural” del disefio.

Nash® y Rist (1977), entre otros, abogaron por una vinculacion
sistematica del concepto de “profecia que se auto-verifica” con la
tradicion del interaccionismo simbélico, orientandose al analisis de los
procesos de “tipificacion”. Existen algunas investigaciones realizadas bajo
esta estrategia; no obstante, queda atn por efectuar el esfuerzo por
comprender el fendmeno bajo una perspectiva teorica més general que
recupere como problema central las relaciones entre las estructuras y las
practicas sociales. Esto ultimo nos conduce a sostener la necesidad de
desarrollar modelos mas complejos que el utilizado en “Pygmalion” para
entender el proceso de transmision de las expectativas y su vinculacién con

la estructura sociat.

Estas consideraciones hacen pertinente los interrogantes teoricos y
metodologicos que introduce esta tesis acerca del origen de las
expectativas de los sujetos (representaciones sotiales, tipificaciones,
esquemas de percepcion y accion), la naturaleza de las mismas (su logica,
su estabilidad o mutabilidad) asi como de los efectos simbélicos sobre la
subjetividad de los estudiantes, arﬁbos vinculados al mantenimiento de un
sistema social a través del ejercicio de una practica social. Son estos los
problemas que me he propuesto afrontar en las investigaciones que

desarrollo en las ultimas dos décadas y que sirven de antecedente a este

6 Nash, R. (1973) : Classroom observed. The teacher’s perception and the pupil’'s perfomance.
Routledge & Kegan Paul, London.

4 Rist, R. (1970): Student Social Class and Teacher's Expectations. the Self-Fulfilling
Prophecy in Ghetto Education, Harvard Educational Review.
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trabajo, en el marco de la Sociologia Critica de la Educacion que esta
abocada a establecer las relaciones entre la desigualdad educativa y la
desigualdad social en términos de macro y microsocio'logia48 y en respuesta
a las tesis que colocan en los déficits, carencias, en cualidades o atributos

intrinsecos al individuo o su grupo las causas Ultimas de la desigualdad.

Ahora bien, para establecer un punto de inflexién en los estudios iniciados
con “Pygmalion” sobre las clasificaciones de los maestros y profesores y su
incidencia en la construccion del é_xito o fracaso escolar de los alumnos, es
preciso situarse a mediados de los 70, momento en el que Pierre Bourdieu
y Monique de Saint Martin en Francia publican los resultados del estudio
que se conoce como “Las categorias del juicio profesoral”.” Se parte del
supuesto de que el conocimiento practico de los profesores es una’
operatién practica que pone en juego, pdr referencia a funciones
practicas, sistemas de clasificacion -taxonomias- que reorganizan la

percepcion y la apreciacion y estructuran la practica.

Las formas escolares de clasificacién son instrumentos de conocimiento
pero que cumplen funciones que no son de puro conocimiento; funcionan
como operadores practicos a través de los cuales las estructuras objetivas
que los producen tienden a reproducirse en las practicas. Al igual que las
formas primitivas de clasificacion (de las que hablaban Durkheim y Marx),
son transmitidas en y mediante la practica fuera de toda intencion
propiamente pedagégica. De alli que las categorias profesorales son a la
vez colectivas e individuales y se refuerzan y recrean en el funcionamiento

de las instituciones.

“Las categorias del juicio profesoral” verifica como profesores y
estudiantes se ponen de acuerdo, por una suerte de transaccion tacita,

“8 para estas cuestiones, ver: Rigal, Luis (2004): “El sentido de educar”, Mifio y Davila, Buenos
Aires. '

8 Bourdieu, P. y Saint Martin, M. (1998) “Las categorias del juicio profesoral’ en Propuesta
Educativa Nro. 19, Afio 9, FLACSO, Buenos Aires. (Traducido por Emilio Tenti Fanfani y
Editado por Carina Kaptan).
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para aceptar una definicion minima de la situacién de comunicacion en la
institucién escolar; analizando la génesis y el funcionamiento de las
categorias de percepcion y apreciacion a través de los cuales los profesores
construyen la imagen de sus alumnos, de su desempefio, de su valor, y
producen juicios profesorales, sustentados por practicas de cooptacion

orientadas por las mismas categorias.

A través del seguimiento durante cuatro afos sucesivos realizado a un.

profesor de filosofia, los investigadores pretenden verificar la hipotesis de

la existencia de criterios implicitos en el juicio profesoral que funcionan

~ como apreciaciones y que se relacionan con dos dimensiones: el origen

social de los estudiantes (capital cultural heredado) y la sancién en cifras o
nota promedio (capital escolar). El material empirico de la investigacion
son 154 fichas individuales de alumnas de una clase de sexto afio de
bachillerato superior de una escuela parisina para mujeres. En estos
documentos sobre los alumnos establecidos alrededor de los afos 60 se
consignan por una parte, los datos de nacimiento, la profesion y residencia
de los padres, asi como el establecimiento al que se asisti6 durante los
estudios secundarios y, por otra parte, las notas (5 a 6 por alumno)
asignadas a las tareas escritas y a las intervenciones orales, acompaifadas

de apreciaciones justificativas.

Para elaborar la matriz de analisis diagramada como una “maquina de
clasificar” (de la clasificacion social a la clasificacion escolar) se ha
procedido del siguiente modo:

Se ha clasificado a las alumnas segin la importancia del capital
cultural heredado de sus familias, es decir, se ha establecido como entrada
su distancia del sistema de ensefanza, guiandose por los criterios

disponibles: residencia (parisina o provincial) y ocupacion de los padres.
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2. Se ha clasificado a los adjetivos, concebidos como una de las formas -
de expresion del universo de los juicios del profesor sobre los alumnos,
desde los mas peyorativos a los mas laudatorios™. |

3. Se ha colocado en el diagrama como producto final el promedio del
conjunto de las notas obtenidas en el curso del afio por cada una de las

alumnas.
De este diagrama surge que:

> Los calificativos mas favorables aparecen con mas frecuencia a

medida que el origen social de las estudiantes asciende.

» - También se observa que las notas promedio suben a medida que se
asciende en la jerarquia social, por ende, a medida que aumenta la
“frecuencia de los juicios laudatorios.

> Otro hallazgo significativo es que el origen parisino constituye una
ventaja adicional ya que, a origen social equivalente, las parisinas
obtienen calificativos mas elevados.

> Por su parte, las alumnas procedentes de los sectores medios estan
ausentes del pequefio grupo de las notas superiores a la vez que s'e
constituyen en el blanco privilegiado de los juicios negativos, y de los mas
negativos entre estos. Al respecto, indican Bourdieu y Saint Martin que
“basta con reunir los calificativos que le son aplicados preferentemente,
para ver cémo se compone la imagen burguesa del pequefio burgués en
tanto que burgués pequeino: pobre, estrecho, mediocre, correcta nada
mds, inhdbil, torpe, confusa, etcétera. Las mismas virtudes que se les
conceden son negativas también: escolares, cuidadosas, atentas, serias,

metédicas, timidas, prudentes, honestas, razonables”. *'

% En los casos en que los adjetivos estaban provistos de un matiz o restriccion se ha utilizado
un cuadro plumeado. Por ejemplo, “palabra facil, pero entrecortada” o “aplicado, pero servil'.
. %' Bourdieu, P. y Saint Martin, M. (1998), op. cit. pag. 7.
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Otra nota relevante qué surge como resultado del estudio es que la forma
de clasificacion adoptada por los brofesores tiende a minimizar las
diferencias entre las clases sociales. Ello es debido a que el mismo adjetivo
puede entrar en combinaciones diferentes y recibir, por este hecho,
sentidos muy distintos. Este es el caso, particularmente, de calificativos
como “solido” que, asociado a “cuidadoso™ y “atento”, constituye un
modo eufemistico de reconocer los méritos de la impecable mediocridad
pequeiio burguesa, mientras que combinado con “inteligente” o “sutil”,

expresa la sintesis perfecta de las virtudes escolares.

Cabe mencionar otro hallazgo destacable que consiste en haber
identificado que, cuando el origen social de los estudiantes es mas bajo, a
notas iguales o equivalentes, las apreciaciones de los profesores son mas
severas y mas brutalmente expresadas. Por contraste, los estudiantes de
sectores mas altos son calificados -en el sentido de adjetivados- con
eufemismos, con sutilezas, con una mayor riqueza en el juego del

lenguaje.

Se ve en estos casos que los considerandos del juicio parecen mas
fuertemente ligados al origen social que la calificacion (nota) por medio de
la  que se expresan; esto es porque revelan mas directamente la
representacion que el profesor se hace del alumno partiendo del
conocimiento que tiene de su habito corporeo (esto es de los indicios
corporales acerca del origen de clase) y de la evaluacion que de él se hace
en funcién de criterios ajenos a los que estan explicitamente reconocidos

en la definicion técnica del desempefio exigido al alumno.

“El juicio profesoral se apoya, de hecho, sobre todo un conjunto de

criterios difusos, nunca explicitados, nunca contrastados o sistematizados,
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que le son ofrecidos por los trabajos y los ejercicios escolares o por la

persona fisica de su autor”.”

Las apreciaciones escritas u orales que el profesor hace de sus estudiantes

constituyen una ocasion para afirmar los valores profesorales.

Los resultados de esta investigacion estarian indicando que son las
palabras, el estilo del lenguaje hablado (el acento, la locucidn, la diccion),
junto con el “hexis corporal” del alumno (el porte y los modales, las
formas de la auto-presentacion; esto es, la apariencia fisica que perc'ibe el
profesor como indicio de clase), lo que constituye una referencia tacita o
inconsciente desde un punto de vista sociolégico en las apreciaciones del

profesor en relacion a los distintos estudiantes.

Las taxonomias socialmente constituidas, que son percibidas como signo de
calidad y del valor de la persona, se asocian a losAadjetivos y a las marcas
percibidas del cuerpo o, dicho de otro modo, al cuerpo tratado

socialmente.

“El "hexis’ corporal constituye el soporte principal de un juicio de clase
que se ignora como tal: to_dé sucede como si la intuicion concreta de las
propiedades del cuerpo, captadas y designadas como propiedades de la
persona, estuvieran en el principio de una comprension y de una

apreciacién global de las cualidades intelectuales y morales”.”

Se desprende del estudio que las apreciaciones representan estimaciones
inconscientes o construcciones simbolicas acerca de los limites de los
- estudiantes, en muchos casos basadas éstas en las percepciones del
profesor sobre la experiencia social de los primeroé. Al mismo tiempo,
estas estimaciones realizadas en funcion de condiciones sociales percibidas
del alumno, antecedentes al sistema de ensefanza, se mediatizan en las

practicas sociales de interaccion en las instituciones educativas.

%2 Ibid. pag. 7.
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Por lo expuesto, esta investigacién representa un giro en las
construcciones de sentido acerca del universo simbélico representacional
de los profesores en relacion a los alumnos. Las representaciones
subjetivas de los profesores necesitan ser interpretadas desde una
individualidad anclada en una trama de configuraciones sociales presentes

y pasadas.

En virtud de lo expuesto, es dable afirmar que la tradicion de estudio
sobre las representaciones sociales, desde la psicologia social, representa
un intento similar al de esta tesis, encontrando también su referencia
primera en la nocidn “representaciones colectivas” de Durkheim.>* En el
‘campo especifico de la investigacion socioeducativa de raigambre critica
donde se sit0a esta tesis, adquiere singularidad esta dimension a partir de
las criticas que recibe el estudio de “Pygmalion en la escuela” hacia fines
de los 60, el cual indudablemente dejo sentadas las bases para profundizar

en el papel de las creencias y expectativas en las practicas educativas. Los

%3 Ibid. pag. 8. :
%% En cuanto a la delimitacion de las representaciones sociales respecto de otras categorias
de las ciencias sociales, en especial con la de “representacién colectiva”, originada en la
obra de Durhkeim, es preciso mencionar primero que hay un evidente parentesco entre
ellas; mas aln, el concepto de “representacion social” de Serge Moscovici, se inspira en el
de la representacion colectiva, de la que mantiene el hecho de ser producciones sociales
que impactan sobre la conciencia social de los individuos. Lo mas interesante, sin embargo,
es establecer algunas diferencias. En primer lugar, Moscovici rechaza la separacion
dicotomica entre individuo y sociedad, a la que reconoce sin embargo imprescindible para
- que Durkheim produjera la autonomia tedrica de la ciencia social. También discute la
version con base en Durkheim que explica los cambios en la conciencia colectiva por la
accion de circunstancias sociales no habituales, asi como el caracter homogéneo de las
representaciones colectivas. Por el contrario, para la Psicologia Social las representaciones
sociales estan mucho mas diferenciadas segln grupos e instituciones y sobre todo, sus
modificaciones se producen en la interaccién social y la comunicacion cotidiana.
Complementariamente, en la perspectiva de las representaciones sociales de estudios
como el de “Las Categorias del Juicio Profesoral”, ia interaccion cotidiana en instituciones y
en grupos concretos adquiere centralidad y se acentta la heterogeneidad.
El principal interés del estudio de las representaciones sociales reside en el mecanismo de
su formaci6én y modificacion en las practicas sociales. En este sentido, {as representaciones
colectivas corresponden a formas de conciencia social cuya transformacion es lenta,
mientras que las representaciones sociales, que expresan los intercambios cotidianos, se
crean y se recrean en estas condiciones, lo que las hace mucho mas maleables. Las
representaciones colectivas son instrumentos especialmente pertinentes para el estudio de
las sociedades miticas o de aquellas que tienen formas de conciencia altamente estables.
A los fines de una mayor profundizacion, estas cuestiones las hemos tratado en: Castorina,
J. Y Kaplan, C. (2003): “Las representaciones sociales. Problemas tedricos y desafios
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estudios sobre “tipificacién” y los trabajos enmarcados en la tradicion
sobre “representaciones sociales” inaugurados por Serge Moscovici desde la
psicologia social® plantearon formas de superacién en relacion a la
tradicion del denominado “efecto pygmalion”, aunque es particularmente
“Las categorias del juicio profesoral”, indagacion de raigambre
sociologica, el que toma como base a las representaciones subjetivas de
los profesores en el contexto de taxonomias y juicios con sentido practico;
a la vez que hipotetiza respecto de los efectos simbolicos sobre las

practicas escolares'y sobre el desempefio de los alumnos.

A esta altura, es pertinente puntualizar algunas cuestiones de los estudios
antecedentes que he realizado sobre el universo simbolico de las
representaciones de los profesores y que representan un intento de sintesis
superadora.®® Se intent6 profundizar en los procesos de tipificacion {linea
del “efecto pygmalion”) y en (a linea de las representaciones sociales que
es relativamente incipiente ain (que retoma Moscovici a partir de los
aportes de Durkheim). Sin abandonar estas tradiciones, el desafio en este
trabajo consiste -en lo referido a las representaciones subjetivas de los
profesores- en tensar sus limites de tal modo que permitan comprender y
abordar a las representaciones subjetivas de los sujetos inscriptas en
configuraciones sociales, esto es, en la memoria social. Las
representaciones subjetivas son necesariamente sociales, hacen referencia
a la dimension simbolica que es constitutiva del mundo social, y es preciso
poder interpretarlas ancladas, en sentido fuerte, en los contextos
historicos y en las tramas culturales donde los actores interactian y que
les dan sentido.

Las representaciones actuales adquieren su significado mas profundo a la
luz de los procesos objetivos y subjetivos de constitucién de la

eductivos”; En: Castorina, J. (comp.) (2003). Representaciones sociales. Problemas
ggéricos y conocimientos infantiles, Gedisa, Barcelona.

Ibid. Pp. 9-27.
%8 Vvéase Kaplan, Carina (1992): Buenos y malos alumnos: descripciones que predicen, Aique,
Buenos Aires. Y también: Kaplan, Carina V. (1997): La inteligencia escolarizada. Un estudio de
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personalidad social. Siguiendo de cerca las aproXimaciones epistemologicas
y metodolégicas de Pierre Bourdieu®, afirmamos que el conocimiento
acerca del universo simbodlico de los profesores sobre los alumnos requiere
el asumir explicitamente una posicion dialéctica, procesual y relacional
para significar a las representaciones subjetivas y a las configuraciones.
Sociohistéricas, culturales e institucionales que pesan sobre las

interacciones cotidianas.

El aporte principal de lo que puede llamarse la revolucion estructuralista
es el de aplicar al mundo social un modo de pensamiento relacional e
identificar lo real con relaciones y no con sustancias. El espacio social esta
construido de modo tal que los agentes que ocupan en él posiciones
semejantes o proximas son situados en condiciones y sometidos a
condicionamientos semejantes, y tienen todas las posibilidades de tener
disposiciones inconscientes e intereses semejantes, de producir por lo

tanto practicas tambhién semejantes.

Ahora bien, este momento de ruptura objetivista con las pre-nociones, las
ideologias, la sociologia espontanea, las percepciones, es un momento
inevitable y necesario de la trayectoria cientifica, pero es necesario operar
una segunda ruptu';ra con el objetivismo, reintroduciendo en un segundo
tiempo lo que fue necesario descartar para construir la realidad objetiva.
Sin duda, los agentes tienen una captacion activa del mundo; construyen
una vision del mismo. Pero esta construccion se opera bajo coacciones
estructurales y en funcion de los puntos de vista (vistas tomadas a partir

de un punto) de cada agente que son diferentes y hasta antagonicos.

Se desprenden de estas consideraciones al menos tres consecuencias:

las representaciones sociales de-ios maestros sobre la inteligencia_de los_alumnos v su
eficacia simbdlica. Mifio y Davila, Buenos Aires.

Bourdieu, Pierre (1988): “Espacio social y poder simbdlico” en Cosas dichas, Gedisa,
Buenos Aires. ‘ “
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a.

Que la construccion de la realidad social no se opera en un vacio

social sino que esta sometida a constricciones objetivas y estructurales.

Que las estructuras cognitivas y evaluativas o el conocimiento y
valoracion que los agentes producen sobre su mundo social son ellas

mismas estructuradas porque tienen una génesis social.

Que la construccion de la realidad social no es solamente una
empresa individual sino que puede también tornarse en una empresa

colectiva.

“Por lo tanto las representaciones de los agentes varian segun su posicién
(v los intereses asociados) y segun su habitus, como sistema de esquemas
de percepcion y de apreciacién, como estructuras cognitivas y evaluativas
que se adquieren a través de la experiencia duradera de una posicion en el
mundo social. El habitus es a la vez un sistema de esquemas de produc&ién
de prdcticas y un sistema de esquemas de percepcion y de apreciacion de
las practicas. Y, en los dos casos, sus operaciones eXpresan la posiciéon
social en la cual se ha construido. En consecuencia, el habitus 'produce
prdcticas y representaciones que estan disponibles para la clasificacion,
que estdn objetivamente diferenciadas; pero no son inmediatamente
percibidas como tales mads que por los agentes que poseen el cddigo, los

esquemas clasificatorios necesarios para comprender su sentido social”.*®

Lo que hace que nada clasifique mas a alguien: que sus propias
clasificaciones: al clasificar a los estudiantes el maestro nos habla acerca

de sus propias clasificaciones.

Se torna asi necesaria la pregunta sobre las condiciones sociales de
posibilidad de los juicios profesorales ya que a través del habitus los
agentes sociales habitamos un mundo de sentido comin, un mundo social

que parece evidente. Asi, la percepcion del mundo social es el producto de

%8 Ibid. pag. 134.
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una doble estructuracion: por el lado objetivo, estd socialmente
estructurada y, por el lado subjetivo, también lo esta porque los esquemas
de percepcion y de apreciacion, especialmente los que estan inscriptos en

el lenguaje, expresan el estado de las relaciones de poder simbélico.”

La propia trayectoria de investigacion conforma parte de este estado del
arte en un contexto nacional, dado que los estudios que llevo a cabo
pretenden dar cuenta de las clasificaciones que los docentes producen
cotidianamente sobre los alumnos con el propdsito principal de contribuir a
desocultar la matriz socio-cultural que opera al modo de un conocimiento
practico.

Me referiré principalmente a dos de los estudios que representan
antecedentes especificos para la investigacion base de esta tesis; ellos son:

“Buenos y malos alumnos. Descripciones que predicen”®,

“La inteligencia escolarizada. Un estudio de las representaciones
sociales de los maestros sobre la inteligencia de los alumnos y su eficacia
simbélica”®’ |
“Buenos y malos alumnos” expresa los resultados obtenidos de un estudio
de caracter exploratorio en el que se entrevistéd a 35 maestras de escuelas
primarias pdblicas municipales de sectores medios de la Ciudad de Buenos

Aires. Inspirado en un trabajo antecedente realizado en un contexto

® Las relaciones objetivas de poder tienden a reproducirse en las relaciones de poder
simbdlico. De hecho, no todos los juicios tienen el mismo peso; los individuos y grupos que son
mas reconocidos y que son poseedores de un fuerte capital simbdlico estan en condiciones de
imponer la escala de valor mas favorable a sus productos, “(...) especialmente porque, en
nuestras sociedades, tienen un casi monopolio de hecho sobre las instituciones que, como el
sistema escolar, establecen y garantizan oficialmente los rangos”. Ibid. pag. 138.

80 Kaplan, Carina (1992). Buenos y malos alumnos: descripciones que predicen, Aique,
Buenos Aires.

®' Kaplan, Carina (1997): La inteligencia escolarizada. Un estudio de las representaciones
sociales de los maestros sobre la inteligencia de los alumnos y_su eficacia simbdlica. Mifio y
Davila, Buenos Aires. ‘
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mexicano® se aplicé una variante de la técnica de entrevista conocida
como “repertory grid” (grilla de repertorio) de G. A Kelly®® y se realizaron
observaciones sistematicas en clase. Esta técnica, que Kelly identifico
como de los “constructos personales” (dimensiones o categorias
descriptivas que propone el entrevistado), permite que los maestros
expresen sus propias categorias en relacion con los alumnos, superando asi
en parte una de las criticas principales a “Pygmalion en la escuela”
referida a que el experimento indujo las expectativas del maestro del
grupo experimental y que tampoco considerd que éstas se generan en la
interaccion social!del‘aulé. Al referirse a su modo de entrevistar, Kelly
sefiala que los procesos de una persona se canalizan psicolégicamente
conforme a la direccion segin la cual anticipa los acontecimientos; es
decir, la conducta se detefminaria seg(jn el sentido en que el sujeto
predice lo que acontecera en el .futuro en términos de acontecimientos y
conductas (funcionando como profecias o pronééticos que luego se
autocumplen). Ademas de este afan predi’ttivo, cada individuo organiza los
sucesos y las personas mas significativas para si a través de un repertorio
de “constructos personales bipolares” (opuestos, dicotdmicos) mas que en
una dimension continua; y el sistema de construccion de una persona se

compone de un numero limitado de constructos dicotomicos.

Una de las criticas principales que merece este enfoque psicoldgico de los
“constructos personales”, desde un punto de vista socioeducativo, es que
estas construcciones individuales dicotomicas encuentran sus principios y
estructura en una matriz cultural que funciona en estado practico®. Aun
asi, la virtud de esta técnica es la de haber permitido identificar los

constructos (adjetivos) que las maestras utilizan en relacion a sus atumnos.

Uno de los hallazgos mas relevantes de “Buenos y malos alumnos” -que

indagd en las representaciones sociales de los maestros sobre los alumnos-

%2 Tenti, E., Corenstein, M. y Cervini, R. (1986) :Expectativas del maestro y practica escolar.
UPN, México.

%3 Kelly, G. A. (1955): The psychology of personal constructs. Noton, New York.

8 Tal como lo refiere Bourdieu en La distincién. Criterio y bases sociales del qusto, op. cit.
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ha sido que los maestros entrevistados utilizaron con recurrencia el
constructo “inteligente” al adjetivar a los estudiantes de su clase. A través
de los pares de opuestos se puso en evidencia que los maestros asociaban
este constructo con adjetivaciones que aludian a juicios implicitos sobre el
origen social percibido de los alumnos. De esta constatacion surgen las
hipétesis del estudio ulterior.

Asi, en “La inteligencia escolarizada”, un estudio realizado en la Ciudad de
Buenos Aires, se indagd en las representaciones de los maestros sobre la
inteligencia de sus alumnos, retomando los hallazgos anteriores que
pusieron en evidencia que ésta era percibida como uno de los atributos
centrales asociados con el logro del éxito o fracaso educativo. El estudio
exploratorio se realizo en una muestra conformada por 34 maestros de
educacion basica de escuelas piblicas que atienden a sectores de
poblacion medios y bajos, aplicando una serie de entrevistas en
profundidad (con variantes del método critico clinico) indagando en los
siguientes campos problematicos: la caracterizacion de la inteligencia en
el escenario escolar (sinonimos y antdnimos, definiciones del alumno
inteligente), las conéepciones de inteligencia que ellos evocan de su
formacion basica adquirida para el ejercicio de la docencia, su
interpretacion de las concepciones contenidas en refranes y dichos
populares, las conductas de aula que se reconocen coma inteligentes, y sus
concepciones respecto de la inteligencia general y por dominios del
conocimiento escolar.

Al interrogar sobre las definiciones propias acerca de la “inteligencia”, cada
maestro entrevistado ha enunciado la significacion que él otorga al término
“inteligencia”. Una primera consideracion a destacar es que hemos
constatado que no existe una definicion Gnica compartida por los maestros
entrevistados; al mismo tiempo, al interior de cada una de las definiciones
expresadas, existe una multiplicidad de aspectos que intervienen y que, en
algunos casos, presentan inconsistencias internas. En virtud de ello, hemos
organizado el analisis de las respuestas tomando en cuenta los énfasis

puestos en las definiciones sobre la inteligencia desde el punto de vista de
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las consideraciones que efectuan acerca de su origen y de la interacciéon con

el medio. Hemos reconstruido, asi, tres tesis centrales:

La inteligencia con énfasis en lo innato: Esta dimension integra las
respuestas que enfatizan los aspectos innatos, généticos, hereditarios,
medibles y la determinacion bioldgica. Hacen alusion a la inteligencia como
algo intrinseco.

La inteligencia con énfasis en el medio: Esta dimension integra las respuestas
que enfatizan los aspectos ambientalistas y la influencia determinante del

entorno asi como la accion sobre ese entorno.

La inteligencia con énfasis en la interaccioén entre lo innato y el medio: Esta

dimension integra las respuestas que enfatizan los aspectos tanto del orden

de lo innato como la influencia de la interaccion con el medio.

Estas tesis no tienen un correlato bis a bis con determinadas corrientes o
paradigmas del campo psicoldgico. Si bien en muchas de las definiciones
sobre "inteligencia” que enuncian los maestros hay resonancias de enfoques
psicologicos, no es menos cierto que también en ellas se evidencia el hecho
de que los maestros reconstruyen, traducen y reinterpretan esa informacion
cientifica que han obtenido de diversas instancias y fuentes: de la formacion
magisterial y/o de otro tipo de estudios, de la formacion en servicio -
actualizacion y perfeccionamiento docente-, de lecturas tedricas y otros
medios de divulgacion cientifica -periodicos, revistas programas radiales,
T.V.-. La socializacion en el trabajo -en especial con los pares maestros- y la
experiencia docente cotidiana juegan un papel importante en la

interpretacion de esa informacion cientifica.

Precisamente, una serie de investigaciones sobre el conocimiento que pone
en juego el maestro en el ejercicio cotidiano de su profesion (Ashton, 1975;
Schroeder, 1970, Jackson, 1963) nos han permitido interpretar que las

representaciones de los maestros sobre la inteligencia de los nifios son, en
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gran medida, parte de un saber practico y cotidiano.®® Aln cuando en ese
conocimiento practico se nota la influencia, las huellas, de un conocimiento
formalizado y sistematizado por las teorias psicologicas, el maestro posee un
saber incorporado ligado fundamentalmente a la ldgica y los principios que
estructuran el sentido comdn. Mas ain, Heller®® sostiene que una de las
fuentes del saber cotidiano es el saber cientifico; sin embargo, establece que
el saber cotidiano acoge (o puede suceder que acoja) ciertas adquisiciones
del saber Cienti’ﬁco, pero no el saber cientifico como tal. Cuando un
conocimiento cientifico cala en el pensamiento cotidiano, el saber cotidiano
lo traduce, lo asimila, lo significa englobandolo en su propia estructura. De
acuerdo al mundo particular al que se pertenece hay diversas posibilidades
de acoger los fragmentos de saber cientifico por el saber cotidiano dado que

este (ltimo se define por su heterogeneidad y particularidad. -

Una vez explicitada esta cuestion, si hemos vinculado las tesis propuestas a
tres enfoques del campo psicoi{)gico: a) los enfoques innatistas que ponen el
acento en la determinacion biologica, en los aspectos hereditarios y
genéticos de la inteligencia. Los enfoques maduracionistas se integrarian en
este tipo de perspectivas. b) los enfoques ambientalistas, propios del
determinismo social, que enfatizan la influencia del medio. Aqui situariamos
a las corrientes empiristas. Por ultimo, c) los enfoques interaccionistas,

constructivistas, genetistas.

En lo que concierne al desarrollo de la inteligencia, las escuelas dan lugar a
una direccion aprioristica o de concepciones genéticas, a una direccion
empirista y a otra que es la interaccionista o constructivista. Sin embargo,
las tesis de los maestros no pueden ligarse mecanicamente a estas
corrientes. Por ejemplo, un maestro que fue agrupado en la tesis que

enfatiza la ihteraccion entre los elementos del medio y lo dado, no

% Estos estudios aparecen citados en Tenti, E., Corenstein, M. y Cervini, R. (1986): op. cit.
% Heller, Agnes (1977): Sociologia de la vida cotidiana. Ediciones Peninsula, Barcelona.
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necesariamente percibe a la inteligencia en un sentido constructivista

mientras que otro si.

Mugny y Carugati”'aportan el siguiente interrogante: si en las corrientes
psicologicas existe una variedad de conceptualizaciones respecto de la
inteligencia, jes entonces algo extraordinario encontrar tal heterogeneidad
en los puntos de vista cotidianos, en ‘las concepciones populares de los
sujetos en la vida cotidiana, de los “hombres de la calle™?

Sternberg, Conway, Ketron y Bernstein realizaron un estudio interesante que
compara, a través de un cuestionario abierto, la descripcion de conductas
"idealmente”, "académicamente" y “cotidianamente” inteligentes, entre
grupos de legos, los cuales respondieron en una estacion ferroviaria, un
supermercado y una biblioteca universitaria, y grupos de especialistas, es
decir, psicologos e investigadores.®® Los autores aportaron las siguientes
conclusiones: la capacidad de resolucion de problemas, la destreza verbal y
la competencia social constituyen un ndcleo comin de factores encontrados
en ambos grupoéi tanto en los'legbs' como en los especialistas. Si bien los
prototipos correspondientes a los tipos de inteligencia son similares, no son
exactamente iguales entre legos y expertos. Efectivamente, los sujetos
interrogados en la biblioteca universitaria enfatizaron comportamientos
correlacionados con la inteligencia académica, mientras que los de la
estacion de tren enfatizaron aspectos de la inteligencia practica. En el
supermercado se presentd un patron intermedio: los juicios se
correlacionaron con la inteligéncia académica y con la inteligencia practica

de igual modo.

7 Mugny, G. Y Carugati, F. (1985) Liintelligence au pluriel. Les représentation sociales de
lintelligence et de son développement. Editions DelVal, Francia (Traduccion: Zulema Alonso)
Estos estudios aparecen citados en: Sternberg, R. (1988): Inteligencia Humana, Il
Sociedad. cultura e inteligencia. Piados, Barcelona, 1° edicion en castellano. Titulo original:
Handbook of Human _Intelligence, publicado en inglés por Cambridge University Press en
- 1982.
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Es asi como los autores concluyeron que, a pesar de existir un fuerte
consenso entre las concepciones de los especialistas y los de los grupos de
legos, también existen diferencias considerables en el significado atribuido a
la inteligencia en funcion de las experiencias de vida. Al respecto, Mugny y
Carugati® retoman de este estudio el hecho de que asi como los expertos
dan definiciones diferentes y no tienen un modelo Unico sobre inteligencia,
los hombres de la calle también. Pero, por otro lado, estas concepciones
varian segin los grupos interrogados, de acuerdo a inserciones sociales
particulares. Lo que es notable es que en la definicion general de la
inteligencia, un mismo sujeto puede estar de acuerdo simultaneamente en

los aspectos académicos y en los aspectos cotidianos.

Sternberg”, refiréndose a las teorias explicitas e imph’citaS de los propios
especialistas de la inteligencia, advierte que, en el propio desarrollo
cientifico intervienen elementos de las teorias implicitas de los propios
investigadores. A partir de esta consideracion, para Mugny y Carugati’', es
relevante analizar como las concepciones populares pueden constituir uno de
los fundamentos mayores de las teorias cientificas de ta inteligencia que

encontraron en el marco cientifico un modo de afirmarlas o legitimarlas.

Sea cual fuere la posicion que se adopte frente a esta cuestion, nadie pone
en cuestion el término mismo de inteligencia; existe un consenso social

respecto de que la inteligencia constituye un valor social reconocido.

Un hallazgo interesante es que de los 18 docentes que se refirieron a la tesis
2, un 61% atiende a sectores medios mientras que un 39% trabaja con
poblacion de sectores populares. Respecto de los 11 maestros que
enfatizaron la tesis 1, un 54,5% atiende a sectores populares y un 45,5% a

poblacion de sectores medios. De los 5 maestros que agrupamos en la tesis 3,

69 .

Op. Cit. :
" Sternberg, R. y colab. (1981): “People’s Conception of Intelligence” , en Journal of
Personality and Social Psychology, 41 (1)- 35-65
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el 60% trabaja en escuelas que atienden a poblacién de sectores populares y
un 40% pertenece a escuelas de sectores medios. Por otra parte, la
antigliedad del docente resultd ser una variable significativa a la hora de
considerar las tesis sobre la inteligencia. Existen numerosas investigaciones
que indagan la relacién de esta variable con diversos aspectos de la practica
docente en el marco de la investigacion sobre el "pensamiento del profesor”.
Las diferencias entre novatos y expertos, entre lo que Bourdieu denomina
como .los recién iniciados y los viejos en un campo han sido objeto de

reflexion sistematica.””

Segin hemos constatado, vinculando la antigiiedad con las tesis sobre
inteligencia, el 50% de los maestros que tienen una antigiiedad menor a 15
afos -formados en los profesorados- acentuan aspectos ambientalistas
mientras que en el caso de los mas antiguos este porcentajeAasciende aun
57%. Respecto de la tesis que enfatiza lo innato, las diferencias entre los de
mayor y los de menor antigiiedad son més importantes: un 29% frente a un
35% respectivamente. Los menores porcentajes, muy similares entre los mas
antiguos y los de menor antigiiedad, corresponden a los maestros que se
refieren a la inteligencia al modo de una interaccion entre (o innato y el

medio.

2

El tipo de argunientacién de la tesis 1 es la que ha dado lugar al trabajo
empirico base de este trabajo doctoral. La inteligencia es considerada por
estos maestros, es decir, por aquellos que adhieren a la tesis 1, como

"capacidad/es natural/es”, como “talento”, como "aptitud”, como "algo

™ Op. Cit. , :

72 Bourdieu sefiala de qué modo en los "campos” sociales, en nuestro caso en el campo de la
docencia, tiene lugar una lucha por la imposicion de significados sociales entre los mas
antiguos y los recién ingresados. Los mas viejos se encargan del mantenimiento del campo y,
en ese sentido, sus practicas son, en general, mas caracteristicamente conservadoras y
ortodoxas. Los mas jovenes son mas herejes. Sin embargo y a modo de hipétesis, parece ser
que la iniciacién -con sus rituales implicitos y explicitos- y la socializacién en el campo docente
transforma a las visiones herejes de los jovenes en conservadoras en cierto sentido. Bourdieu,
Pierre; (1990): “Algunas propiedades de los campos”, en Sociologia y cultura, Grijalbo,
México, pp; 135-141.
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innato”, como “"facultad humana”, como "coeficiente intelectual”, como

[y |

una "vocacion .

Se podria pensar en estos adjetivos solo como modos diversos de adherir a
las corrientes innatistas de la Psicologia. También se puede rastrear la
similitud de estos términos con aquellos que iniciaron y predominaron en la
formacion docente en el pasado mediato. Incluiriamos asi elementos de la
historia objetivada del magisterio y probablemente incorporada en los
maestros de hoy, siendo que, al decir de Bourdieu”: "lo muerto se apodera
de lo vivo"; es decir, que hay una interaccion mutua entre la historia

objetivada y la historia incorporada.

La inteligencia es definida por estos maestros como “talento”, "disposicion”,
"vocacion”, "cociente”: resuena el eco de un pasado no tan lejano en esos
términos (estoy pensando en los discursos dominantes en la época de la
-dictadura militar). Seria interesante, aln cuando excede los limites de
nuestros propositos puntuales, remontarse a los debates histéricos en la
pedagogia y retomar algunas ideas de principios y mediados de siglo,
predominantes en los inicios de la formacion magisterial, acerca del oficio

del maestro.

Una de las argumentaciones de los maestros del estudio de “La inteligencia
escolarizada” dio pie a revisar todas las entrevistas en clave de los supuestos
deterministas individualizantes y autorresponsabilizantes en un contexto
nacional de creciente exclusion social y educativa. Esta maestra ha
expresado una idea acerca de la inteligencia con importante significacion

para nuestros propdsitos. Afirmaba respecto de la inteligencia:

73 Bourdieu, P. (1980): “Lo muerto se apodera de lo vivo. Las relaciones entre la historia
reificada y la historia incorporada”, original publicado en francés en: Actes de la Recherche en
Sciences Sociales, 32/33, Avril-Juin, pp.3-14. Traduccion al castellano de Emilio Tenti Fanfani.
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“Es un talento, como dice la lectura biblica, que no vale con enterrarlo,
hay que hacerlo producir. Es la pardbola de los talentos, que un
sembrador le dio, el duefio de una quinta le dio a un obrero, se tenia que ir
de viaje, le dio diez talentos, a otro le dio veinte y a otro le dio cien. Al que
le habia dado veinte talentos lo enterro para cuidarlos y no gastarlos. Al que
le habia dado cien, cien te dije? -mi problema con las matematicas-. La
cuestion es que estos lo hicieron producir, cuando vuelve les pide cuentas:
uno lo habia hecho trabajar con dos propiedades etc. Le devolvio el doble de
lo que le habia dado, al otro mds o menos lo mismo lo puso en el banco, en
la mesa de dinero, si seria hoy. Y al que lo enterré le devolvié ese talento. Y
bueno lo condend porque le devolvié el que le habia dado, v él queria que se

lo hubiera hecho producir”.”

(Entrevista a una maestra, 45 afos de edad,
antigiiedad de 18 afios, formada en la escuela normal, se desempefia en

2°grado y atiende a sectores medios)

Desde el punto de vista de su representacion social, la inteligencia es un

“talento” divino. Ello no es otra cosa que la ideologia del don que aparece

" Se refiere a "La Parabola de los Talentos", Mateo, 25.1, p.82 (del Nuevo Testamento): "El
Reino de los Cielos es también como un hombre que, al salir de viaje, llamé a sus servidores y
les confi6 sus bienes. A uno le dio cinco talentos, a otro dos, y s6lo uno a un tercero, a cada
uno segln su capacidad; y después partid. En seguida, el que habia recibido cinco talentos,
fue a negociar con ellos y gané otros cinco. De la misma manera, el que recibié dos, gané
otros dos, pero el que recibié uno solo, hizo un pozo y enterré el dinero de su sefior.

Después de un largo tiempo, llegd el sefior y arreglé las cuentas con sus servidores. El que
habia recibido los cinco talentos se adelant6 y le presenté otros cinco. “Sefior, le dijo, me has
confiado cinco talentos: aqui estan los otros cinco que he ganado'. "Esta bien, servidor bueno y
fiel, le dijo su sefior, ya que respondiste fielmente en lo poco, te encargaré de mucho mas:
entra a participar del gozo de tu sefior'. Llegé luego el que habia recibido dos talentos y le dijo:
*Sefior, me has confiado dos talentos: aqui estan los otros dos que he ganado'. "Esta bien,
servidor bueno y fiel, ya que respondiste fielmente en lo poco, te encargaré de mucho mas:
entra a participar del gozo de tu sefior'.

Liego luego el que habia recibido un solo talento. “Serior, le dijo, sé que eres un hombre
exigente: cosechas donde no has sembrado y recoges donde no has esparcido. Por eso tuve
miedo y fui a enterrar tu talento: aqui tienes lo tuyo!'. Pero el sefior le respondié: ~Servidor
malo y perezoso, si sabias que cosecho donde no he sembrado y recojo donde no he
esparcido, tendrias que haber colocado el dinero en el banco, y asi, a mi regreso, lo hubiera
recuperado con intereses. Quitenle el talento para darselo al que tiene diez, porque a quien
tiene, se le dara y tendra de mas, pero al que no tiene, se le quitara aun lo que tiene. Echen
afuera, a las tinieblas, a este servidor indtil; alli habra llanto y rechinar de dientes™. En la nota
14 al pié de la pagina: "El sentido de esta parabola es que todo cristiano debera rendir cuentas
a Dios de la manera cémo hizo fructificar los dones que él le dio para la extension de su
Reino". ,
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como una version menos sofisticada del "determinismo bioldgico”, incluido en
la primera de las dimensiones propuestas para organizar las definiciones de
inteligencia expresadas por los docentes.

Resumiendo los resultados, hemos agrupado las concepciones de los maestros

en tres categorias:

Una concepcion innatista de la inteligencia que afirma el
caracter natural de la misma y que se expresa como “don”, “talento”,
“predisposicion”, “inclinacion”, “vocacion innata”.

Una concepcidn ambientalista que concibe a la inteligencia como
el producto de la influencia adulta y que en el lenguaje escolar aparece

como “adaptacion al medio”, “estimulacion”.

Uha pbsicién_ intermedia que otorgé lugar tanto a componentes
innatos coma a los adquiridos, en expresiones como: “posibilidades innatas
afloradas por la estimulacion” o “la inteligencia depende tanto del medio
como de la herencia”.

Al mismo tiempo, se infiere del analisis de los discursos de los entrevistados
que los sentidos asociados al término “inteligencia” se relunen en lo que
hemos dado en llamar “la inteligencia escolarizada”, en tanto que los
predicados que el maestro atribuye a la inteligencia se correlacionan con la
actividad cognitiva o con la disciplina escolar. Asi, sinonimos de inteligencia
son “estudioso”, “rinde bien”, “participa en clase”, “es disciplinado”, “buen
alumno” mientras que los anténimos son: “le va mal”, “no participa”,
“estudia poco",‘ “se porta mal”, “mal alumno”. Complementariamente, los
maestros han homologado a la inteligencia con caracteristicas del alumno
tales como “bien alimentado”, “de familia constituida”, o en sus opuestos,
aquel que “viene sin almorzar”, o bien se refieren a quien proviene “de

familia desunida”.
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El caracter eufemistico de estos juicios sobre la inteligencia se manifiesta
con toda su fuerza en la equivalencia semantica que estos maestros han
establecido con la humildad o la soberbia, segin sea el origen social del
estudiante. Asi, un maestro de nifios de sectores populares se referia a uno
de sus alumnos: “este alumno es inteligente porque resuelve los problemas
modestamente”.” Por su parte, la identificacion de la inteligencia con el
cociente intelectual adquiere una caracterizaciéon peculiar: “esta el alumno
genio, el del medio y el idiota”. Si bien hay términos utilizados por los
maestros, como es el caso del Ci, que son similares a ciertos constructos del
campo disciplinario de la psicobiologia y la psicoldgia psicométrica, lo cierto
es que el lenguaje cotidiano escolar los concretiza en imagenes connotadas

por la tarea de ensenar y aprender.

Por lo visto, la trama discursiva escolar reinterpreta a la inteligencia como la
posesion de una cualidad que se identifica como una virtud escolar y, por el
contrario, el no tenerla, como un demérito escolar. Ahora bien, varios
interrogantes ha producido el estudio empirico: zqué consecuencias tiene
para las practicas  educativas que los maestros- hayan" adherido a las
representaciones simbdlicas que subyacen a los refranes populares, del tipo
“lo que natura non da, Salamanca nos presta”? ;Cual es el significado social y
las implicancias del hecho que los docentes del estudio hayan asociado a la
inteligencia con la “humildad” para el caso de los nifios pobres y con la

soberbia cuando se trata de adjetivar a los nifios de sectores medios?

La asociacion entre el constructo “inteligencia” y el “talento” o “don” y la
construccion de sentido que expresaron algunos maestros entrevistados dio
lugar a producir uné indagacion que permitiera profundizar en esta cuestion
especifica, la cual constituye la base empirica de esta tesis. Es decir, el
propdsito es el de comprender el sentido practico de aquella concepcidn
innatista de la inteligencia que afirma el caracter natural de la misma y que

™S Castorina, José A. y Kaplan, Carina V. (1995): “La inteligencia escolarizada. Reflexiones
sobre el sentido comun de los maestros y su eficacia simbdlica”. En revista del lICE, Ao
IV, N°7, Facultad de Filosofia y Letras - UBA/ Mifio y Davila, Diciembre de 1995. Pp. 105-
110.
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se expresa como “don”, “talento”, “predisposicion”, “inclinacion”,

“vocacion innata”.

Para terminar este estado del arte y adentrarnos en el estudio sobre las
representaciones subjetivas de los profesores de escuela media sobre el
talento de los estudiantes, se parte del supuesto que lo que permanece
opaco en este tipo de discursos naturalizados de los maestros son las
relaciones entre las taxonomias que ellos expresan y las divisiones objetivas
del mundo social. Precisamente, un efecto basico de dichas representaciones
establecido por Bourdieu es el de la reproduccién de la distincion social en el
sentido que éstas contribuyen a legitimar las diferencias sociales en el
interior de la vida educativa. Impactan en lo que Bourdieu describe como el
“sentido de los limites”,’® esto es, anticipacion practica de los limites
objetivos adquiridos durante la experiencia escolar y que se expresa en
premisas del tipo “hablar bien no es para mi” o “no naci para las
matemdticas” o “no me da la cabeza para estudiar”. Se juega aqui la
constitucion de la auto-estima social de los alumnos en la institucion escolar
en el sentido de que ellos estan continuamente abocados a adoptar una
imagen de si mismos y de su propio rendimiento escolar, tomando el punto
de vista de los maeStros y profesores en tanto que figuras autorizadas y
legitimadas.

La adopcion del punto de vista del maestro resulta de la violencia simbolica
ejercida en los actos escolares sobre los alumnos y nos recuerda el problema
de la relacion entre las representaciones sociales y las formas de la
hegemonia social, asi como la exigencia de vincular ciertas representaciones

con la experiencia de la dominacion en la institucion escolar.

Los resultados del estudio son compatibles con las tesis de Bourdieu en
relacion al hecho de que la percepcion habitual de los maestros sobre el
éxito o fracaso naturalizan las diferencias que surgen de la apropiacion

diferenciada de un capital culturat, atribuyéndolas a causas naturales

78 Bourdieu, Pierre (1991) : op. cit.

45



(capacidades innatas, “no le da para las matematicas”) o al medio
familiar cosificado (“de un padre obrero, se espera un hijo obrero” o bien
el argumento que sostiene que el fracaso escolar de un nifio depende del
padre, quien es portador de una historia escolar de fracaso). En la creencia
del maestro hay un desconocimiento de las condiciones de realizacion de
sus juitios. Mas aun, en la vida cotidiana escolar, las clasificaciones
magisteriales sobre los estudiantes tienden a hacerse olvidar como tales,
es decir, en tanto son generadas y a la vez son generadoras de las practicas
educativas. El maestro no sabe que su sentido comuin define a la
inteligencia del alumno para dar un veredicto sobre su rendimiento de
mayor o de menor excelencia, en funcion de las exigencias escolares mas o
menos tacitas.

Podemos entonces contrastar el enfoque de las representaciones subjetivas
en la trama de configuraciones sociales (Bourdieu y Elias) o
representaciones sociales (Moscovici) con la mirada individualista de la
psicologia 'social americana a proposito -del impacto de las
representaciones en las trayectorias educativas. Entre las investigaciones
clasicas, la mas sobresaliente es la de “Pygmalion en la Escuela”, la cual
recorrimos anteriormente y que sostiene como hipotesis que, en una clase
escolar, si los maestros esperan un desarrollo mayor de ciertos nifos, esto
sucedera efectivamente. El argumento de los investigadores Rosenthal y
Jacobson, psicdlogos sociales, es que las expectativas de los maestros se
cumpliran casi automaticamente en el rendimiento de los alumnos,
dejando en las sombras el proceso por el cual se produce. Esta
insuficiencia basica se debe a la ausencia de una teoria social que explique
la insercion de las expeétativas en la estructura social y a la ilusion de que

~ hay una relacion simple entre estos términos.

Por el contrario, en nuestra perspectiva, lo que importa no es el establecer
el cambio de expectativa del maestro sino el comprender la actividad de
los dispositivos que intervienen en las relaciones entre sus

representaciones sociales y las trayectorias de sus alumnos. En un sentido
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relevante, la distincion social y sus efectos educativos es previa a la propia
relacidn entre la expectativa del maestro y el alumno, ésta queda situada
en el entramado social caracterizado por relaciones desigualés. El efecto
no es solamente la calificacion obtenida por el alumno sino sobre todo la
“conciencia de sus limites” impuesta por los maestros y que conduce a que
cada niino héga suyo el veredicto que pesa sobre €l y su inevitable destino
escolar o éxito/fracaso.

Retomando lo expuesto hasta aqui y para terminar, recordemos que hemos
advertido como a nivel de los paises centrales un conjunto de trabajos
remiten al problema de la apropiacién desigual del conocimiento en
nuestras sociedades en funcion de argumentos deterministaé-biologicistas’
centrados en las caracteristicas genéticas de los individuos y la naturaleza
de la inteligencia asociada al talento. Un ejemplo paradigmatico de los
Gltimos anos fue el trabajo escrito por Richard Hernstein y Charles Murray
en los Estados Unidos con mas de 500.000 ejemplares vendidos: “The Bell
Curve”.” El trabajo se inscribe en una extensa tradicidon que considera que
la inteligencia se obtiene de una medida objetiva, a través de la
distribucion en una curva normal de un puntaje obtenido en un test,
permitiendo predecir el desempeiio de los éstudiantes. |

Atributos naturéles como el de la inteligencia histéricamente ha venido
siendo utilizado desde estas perspectivas, para rendir cuenta del bajo
rendimiento de algunos grupos sociales vulnerables como los negros, las
mujeres, los indigenas y los pobres. Por eso se argumenta que, aln cuando
se destinen muchos recursos para producir tasas de rendimiento mas altas,
las politicas sociales y las reformas educativas aplicadés a estos grupos
estan destinadas al fracaso, por tratarse de sujetos deficitarios o con una
inteligencia de-un nivel que no les permite apropiarse de conocimientos

académicos que ponen en juego estrategias intelectuales.

"7 Herrnstein, R. y Murray, CH. (1994): The Bell Curve: intelligence and class structure in
American life. New York: The Free Press.
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Brevemente, podemos identificar dos lineas investigativas promisorias que
implican una fuerte ruptura con los enfoques naturalistas y deterministas

biologicistas de la inteligencia que han sido hegeménicos por dos siglos:

A)  un enfoque novedoso proveniente de la biologia critica y de los
recientes aportes de la psicologia que, en el caso de esta Gltima, postula la
existencia de ihteligencias multiples. Los trabajos de Gould”, (quien
plantea Qna dialéctica entre biologia y sociedad), desde el paradigma
critico en emergencia, asi como los del campo psicologico de Sternberg y
de Gardner, tienen consecuencias importantes para la comprension de los
resultados desiguales de los estudi‘antes en la medida en que revisan la
homologacion de la (Unica) inteligencia con la esfera de lo académico y
proponen el desarrollo de una inteligencia exitosa que trabaje desde la
infancia sobre la capacidad analitica, la creatividad y las habilidades
practicas, en diversas instancias de la vida social. Diferencia asi la
correlacion positiva, historicamente legitimada, entre alta inteligencia

natural y homogénea y éxito social y educativo.

B) un enfoque también relativamente reciente proviene del campo
socioldgico e interroga pretisamente sobre las condicibnes sociales que
hacen posible él retorno en la actualidad de discursos sociales que
transmutan las diferencias sociales en diferencias de inteligencia;
parafraseando a Bourdieu: tratando a los casos sociales como casos
psicoldgicos.” Se trata de una mirada que pluraliza la inteligencia en el
sentido en que le otorga significacion a las representaciones sociales de la
inteligencia que en los contextos sociales culturales particulares los
sujetos portan. Desde estas perspectivas, el fracaso social y educativo deja
de estar inscripto en una supuesta naturaleza humana identificada como la
inteligencia en minGscula y en singular (por supuesto concebida como a-
historica y, por ende, como una falsa medida universal del hombre).

78 Gould, Stephen Jay (2003): La falsa medida del hombre. Editorial Critica, Barcelona.
™ Bourdieu, P. (1990), “El racismo de la inteligencia”, pag. 280, en Bourdieu, P. (1990) Op.cit.
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CAPITULO 2. MARCO TEORICO

LA CUESTION DE LOS LIMITES DE LA ESCOLARIZACION

La pregunta por los limites del proceso educativo es crucial en los
desarrollos del campo pedagogico desde su génesis e involucra una serie de
cuestiones fundamentales: ;Como caracterizar a las condiciones materiales
y simbélicas de produccion de los limites de la escolarizacion? ;Quiénes y
hasta qué punto' son percibidos como educables? ;Existen sujetos
ineducables? ;Como se configuran los limites y sus horizontes? ;Cual es la
base de sustentacion de la comparacién entre estudiantes que estructuran
diferentes experienéias escolares? ;Cuales son los parametros de distincion

cultural que operan y a qué fines sirven? .

La categoria social de “limite” ;Se refiere a los condicionamientos sociales
o a las caraCteristicas de los individuos, o bien a ambas dimensiones
constitutivamente? ;designa los puntos de partida o los de llegada? Y en
cuanto a sus consecuencias jcudl es el sentido de estos limites para la

- reproduccion y produccion social de las trayectorias?

Las respuestas teoricas y la investigacion empirica frente a estas
cuestiones provienen de disciplinas diversas de las ciencias humanas y
sociales. Dichas respuestas han influido en los modos en que la escuela
‘moderna y republicana, desde su génesis misma de constitucion, justifica
la inclusion diferencial de los diversos individuos y grupos.

Ademas de los distintos enfoques cientificos, se puede mencionar una
construccion singularmente escolar, de sentido comUn y muy arraigada en
el lenguaje cotidiano, acerca de los limites y posibilidades del hecho

educativo. Existen representaciones e imagenes sobre las probabilidades y
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posibilidades respecto de las trayectorias y destinos educativos de los
alumnos, con sus necesarios efectos simbolicos. El lenguaje escolar
cotidiano esta atravésado por nociones y comunicaciones mas o menos
implicitas que se traducen en principios practicos sobre la educabilidad de
los sujetos, operando como anticipaciones que trazan los bordes de lo
posible y lo probable Este “calculo simbolico” que se reahza acerca de un

cierto SUJetO opera con un sentido practlco

“El sentido prdctico, necesidad social que deviene naturaleza, convertido en
' principios motores {...) y en automatismos corporales, es lo que hace que las
prdcticas, en 'y a través de lo que en ellas permanece oscuro a los ojos de sus
productores y por donde se revelan los principios transubjetivos de su
produccion, sean sensatas, es decir, estén habitadas por un sentido

coman™. %

Estos principios funcionan como 'précticas, y por esa razon, no son
producidos por unas reglas necesariamente conscientes y constantes sino
que estan sujetos a variacion segln la logica de la situacion, el punto de
vista, casi siempre parcial, que ésta impone. Aunque tienen la apariencia
de perfecta coherencia, unidad y previsibilidad, los mecanismos de la
logica practica raramente son coherentes por entero o incoherentes por

completo.

Mencionemos aqui que la nocion de “calculo simbodlico” es una categoria
de analisis propia generada desde la labor en investigacion®' a través de la
cual se puede constatar empiricamente que los sujetos sociales somos
definidos en gran parte por las expectativas socialmente construidas de las
que somos depositarios, a la vez que hacemos propias esas expectativas en
funcion de la experiencia social y escolar que, en tanto que sujetos

historicos, construimos y a la vez nos constituye. Las expectativas se ponen

80 Bourdieu Pierre (1991b): El sentido practico, Taurus, Madrid, pag. 118.

' Esta categoria se esboz6 preliminarmente en: Filmus, Daniel; Kaplan, Carina; Miranda,
Ana; Moragues, Mariana (2001); Cada vez mas necesaria, cada vez mas _insuficiente.
Escuela media y mercado de trabajo en épocas de globalizacién, Santillana, Buenos Aires.
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en juego en la interaccion y son arena de lucha simbdlica. En esta suerte
de calculo de posibilidades, asignadas y autoasignadas, subyacen principios
inconscientes que producen discursos anticipatorios y disposiciones

practicas en los sujetos que se tornan, asi, en cierto modo, predecibles.

Un tipo de discurso que opera distinguiendo individuos y grupos y que
cobra cada vez mas adhesion en el pensamiento social y en la produccion
de subjetividad social argumenta la cuestion de las desigualdades sociales
en base a cualidades individualizantes, llamese éstas “inteligencias”,
“talentos”, “genes”, “fécultades innatas”, “dones”. La fuerza de estos
discursos estriba en que se basan en una especie de neodarwinismo social
cuya ecuacion simbdlica plantea que los mejores y los mas brillantes son
los que triunfan mientras que los inferiores fracasan. La linea que demarca
a los perdedores y a los ganadores esta situada en el orden de las
capacidades o talentos propios, en la virtud de ser inteligente o carecer de
esa propiedad intrinseca; en definitiva, basada en los méritos y des-

méritos individuales o familiares.

Estas précticaﬁ discursivas se revisten de eufemismos quedando
enmascarados supuestos equivalentes a los del determinismo bioldgico y de
los racismos cotidianos, al neutralizar la desigual distribucion del poder
que subyace‘f y explica las diferencias, en el sentido de desigualdades,

entre los sujetos sociales.

Complementariamente, los discursos emanados desde la racionalidad del
mercado que se impone sobre los bienes simbédlicos, presupone que los
éxitos y fracasos sociales son productos de competenmas y estrategias
mdwrduales o heredadas famlharmente en términos de una suerte de
genética famlllar ]ustlflcando asi los pnvﬂeglos. El peso determinante de
la economia de los bienes simbdlicos que, a través del pnncrplo de division
fundamental, orgamza toda la percepcion del mundo soc1al se impone al
universo soc1al es decir, no solo a la economia de la produccion material

sino también a la economia de la reproduccion SImbohca.
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Bajo la logica de valor y disvalor en un mercado de. transaccion de bienes
simbolicos, en ciertos contextos, se transmutan las desigualdades sociales
y educativas, en diferencias entre talentos o inteligencias a la manera de
méritos prefijados. Asi, se puede sostener la hipotesis sobre la existencia
de un mercado del talento o de la inteligencia en su version naturalizada
donde los concomitantes trayectos sociales son medidos en base a esos
atributos considerados como cualidades en si y distribuidos
diferencialmente en tipos, a la manera de capacidades preexistentes, sean
éstas individuales o familiares. ‘

Asi, en lugar de evaluar a los individuos y grupos-como mas o menos

dotados de unas disposiciones simbdlicas para el éxito o fracaso en el

mercado cultural, producto de la socializacion, se les asigna unos dones

independientes de toda condicion social y se da cuenta a partir de alli de
las trayectorias, experiehcias y resultados escolares diferenciales. Esta
consideracion eXplicé en pafte el pbr qué proliféran en el mercado social y
educativo las inteligéncias.,' asociadas habitualmente al talento:
inteligencia _emocional,A inteiigencias m(;ltipleé, inteligencia exitosa,
inteligencia digital, entre otras formas. La inteligencia, en todas sus
variantes, se transforma en un bien de mercado dado a unos por

naturaleza y negado a otros por la misma razoén.

La interrogacién sociologica que formulo es la referida al por qué, en

(82, se multiplican las inteligencias y a

contextos de creciente miseria socia
qué funciones sirve esta proliferacion. En el fondo, acompaiio los analisis

criticos al racismo bioldgico®, en especial aquellos cuestionamientos a

82 Utilizo la nocidon de “miseria” en el sentido en que la conceptualizan Bourdieu y sus
colaboradores cuando analizan las consecuencias de la dimision o la retirada del Estado sobre
los individuos y grupos excluidos y de aquellos incluidos en una matriz excluyente, sobre todo
en las ultimas décadas. Véase Bourdieu, Pierre (2000): La miseria_del mundo, Fondo de
Cultura Econ6mica, Buenos Aires.

8 Sigo de cerca la perspectiva critica frente al determinismo biologico y su emparentamiento
con la Nueva Derecha expresada en: Lewontin, R. C., Rose, S. y KAMIN, L. .J. (1996). No esta
en los genes. Critica del racismo_biolégico, Grijalbo, Barcelona. Esta obra presenta una
exploracion sistematica de las raices cientificas y sociales del determinismo biolégico, un
analisis de sus actuales funciones sociales y una exposicion de sus pretensiones cientificas. Al
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ciertos usos de la categoria de “naturaleza humana” que obturan pensar
en la posibilidad de cambio. Senalemos que para los deterministas
biologicistas, “todo comportamiento humano -y, en consecuencia, toda la
sociedad humana- estd regido por una cadena de determinantes que van
del gen al individuo y, de éste, a la suma de los comportamientos de todos
los individuos. Los deterministas afirmarian, pues, que la naturaleza
humana estd determinada por nuestros genes. (...) Es mas, la biologia, o
la “herencia genética” es siempre invocada como una expresién de la
inevitabilidad: lo que es biolégico lo es por ndturaleza y es demostrado
- por la ciencia. No puede haber ninguna discusion con la biologia, porque

es inmodificable”®.

Por lo anterior, la inteligéncia, 0 en su expresion mas genérica, el talento,
es una cualidad social pero que se transmuta en sustancial, a partir de la
cual se ha conformado un auténtico mercado que, a mi entender, es
funcional a la naturalizacion de los procesos sociales de exclusiéon. El modo
de pensar sustancialista “que es el del sentido comun -y el del racismo”
lleva a tratar a los atributos de ciertos individuos o grupos de una cierta
sociedad, en un cierto momento, “como propiedades sustanciales inscritas
de una vez por todas en una suerte de esencia”®.Desde una perspectiva

socioeducativa critica, examinar la legitimidad y la funcion de distincion

mismo tiempo, ofrece una altemativa cientifica o vision liberadora de ia “naturaleza humana”.
Los autores demuestran como el determinismo bioldgico se emparent6 con la ideologia de la
Nueva Derecha de principios de los ochenta, en Gran Bretafia y en Estados Unidos. La
ideologia de la Nueva Derecha trasciende el mero conservadurismo y efectia una ruptura
decisiva con el concepto de una sociedad organica cuyos miembros tienen responsabilidades
reciprocas; hay una tradicién filosofica de individualismo que hace hincapié en la prioridad del
individuo sobre Ia colectividad y en que la colectividad no es mas que la suma de individuos
que la componen. Las raices de este individualismo metodolégico descansan en una vision de
la naturaleza humana que precisamente “No estd en los genes’ viene a desmontar.
“Filos6ficamente, esta visién de la naturaleza humana es muy antigua;, se remonta a la
aparicién de la sociedad burguesa en el siglo XVil y a la visién de Hobbes de la existencia
humana como una guerra de todos contra todos que conduce a un estado de relaciones
humanas de competitividad, desconfianza mutua'y deseo de gloria. Para Hobbes, de esto se
deducia que el objeto de la organizacion social era sencillamente el de regular estas
caracteristicas inevitables de la condicién humana. Y la vision de Hobbes de la condicion
humana se derivaba de su comprension de la biologia humana: era la inevitabilidad biolbgica
lo que convertia a los humanos en lo que eran”. Lewontin, R. C., Rose, S. y KAMIN, L. .J.
(1996): No esta en los genes. Critica del racismo biolégico, Grijalbo, Barcelona, pag 15.
54 Lewontm R.C., Rose, S.y Kamin, L. .J., Op. cit. pp. 16-17.

® Bourdieu, Plerre (1977): Capital culturai, escuela y espacio social, Siglo XXI, México, pag.
28.
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cultural de este atributo asignado a un individuo 0 grupo permite pensarlo,
no como esencial e mexorable, sino como un producto somohlstonco Yy, por

ende, contingente y arena de lucha simbélica.

En definitiva, el intento de este trabajo es el de des-sustancializar al
talento y la inteligencia como parametros de comparacion entre los
exitosos y los fracasados escolares, aplicandoles a estas categorias
naturalizadas un péhsamiento relacional. Es por ello que es necesario
referirse a una construccion social del talento y la inteligencia en el
campo® escolar, en lugar de cohc_ebirlas como cualidades dadas.

Este trabajo pretende identificar las formas de representacion subjetiva de
los profesores en el marco de las configuraciones sociales que les dan

sentido; con el propdsito Gltimo de establecer la incidencia de dichas

- % Los elementos fundamentales y relativamente estables de la definicién de campo a los
que nos referimos en este trabajo, refieren a la conceptualizacion que de dicho concepto ha
realizado Pierre Bourdieu. Segun este autor:

Un campo es un microcosmos dentro del macrocosmos que constituye el espacio social
nacional y global.

Cada campo posee reglas de juego y desafios especificos, irreductibles a las reglas y
desafios de los otros campos.

Un campo es un sistema o un espacio estructurado de posiciones. Para el autor este
espacio lo es de lucha entre los distintos agentes que ocupan las diversas posiciones en
dicho campo. Las luchas tienen por desafio la apropiacién de un capital especifico al
campo (el monopolio del capital especifico legitimo) o la redefinicion de dicho capital.

El capital esta desigualmente distribuido en el seno del campo, por lo tanto existen,
dominantes y dominados. Esta distribucién desigual del capital determina la estructura del
campo, que por ende, esta definida por el estado de una relacion de fuerza histérica entre
las fuerzas (agentes, instituciones) con presencia en el campo.

Las estrategias de los agentes se comprenden si se las relaciona con sus posiciones en
el campo. Entre las estrategias invariantes, sefiala las de oposicién entre las estrategias de
conservacion y las de subversion (del estado de la relacién de fuerza existente). Las
primeras son mas frecuentemente las de los dominantes y las segundas de los dominados
(entre éstos Ultimos: las de los recién llegados, antiguos vs. modernos, ortodoxos vs.
heterodoxos).

En lucha los unos contra los otros, los agentes de un campo tienen interés por lo menos
de que el campo exista y por lo tanto mantienen una “complicidad objetiva” mas alla de las
luchas que los oponen.

A cada campo corresponde un habitus (sistema de dlspos1csones incorporadas) propio
del campo. Sélo aquellos que hayan incorporado el habitus propio del campo estan en
situacion de jugar y de creer en la importancia de dicho juego.

Cada agente del campo esta caracterizado por su trayectoria social, su habitus y su
posicion relativa en el campo.

Un campo posee una autonomia relativa: las luchas que en él se desarrolian poseen una
l6gica interna, sin embargo el resultado de las luchas externas al campo pesa fuertemente
sobre el efecto de ias relaciones de fuerza interna.
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representaciones subjetivas en lo que concierne a la produccion de la

desigualdad escolar.

El concepto de “configuracion” de Norbert Elias sirve para expresar la

dialéctica entre los “fenémenos individuales” y los fenémenos sociales”®.

Entonces, las “representaciones subjetivas”®

solo pueden ser
aprehendidas en su relacién con las configuraciones sociales entendidas
como entramado peculiar atravesado por relaciones de poder cambiante.
La construccion de la realidad social no se opera en un vacio social sino
que esta sometida a coacciones estructurales. Los hombres individuales
constituyen configuraciones de diverso tipo; a su vez, las sociedades no son
mas que configuraciones de hombres interdependientes. Elias estaba
convencido de que el mas singular de los rasgos de una persona no puede
comprenderse a menos que se reconstruya el tejido de imbricaciones
sociales en el cual esta inserta; asimismo, captar los comportamientos de
un individuo supone la reconstruccion de los deseos que intenta satisfacer
y que no estan inscriptos en él antes de toda experiencia. En todo proceso
sociohistorico los cambios del comportamiento, la constitucion de las

subjetividades, estan imbricados con los cambios sociogenéticos.

Por consiguiente, en este trabajo se abordan las representaciones
subjetivas en tanto que herramienta del campo sociolégico.
Consecuentemente, se indaga en las nociones, creencias, discursos e
imagenes sociales acerca del don o talento natural como construcciones
sociohistdricas, mas particularmente acerca del constructo inteligencia en
su version naturalizada del sentido comin; bajo el supuesto de que a las
representaciones subjetivas de los profesores subyace una matriz de
significaciones en la cultura y en el lenguaje escolares con un sentido
practico de distincién social. Ello implica sostener que la creencia sobre el
talento es anterior a los profesores, aun cuando en ellos se singularice. Al

operar practicamente como veredictos sobre los limites de los estudiantes,

8 Elias, Norbert (1993): La sociedad cortesana, Fondo de Cultura Econémica, Madrid. pag 31.
% Bourdieu, P. (1988): Op. Cit.
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queda negada en las operaciones de nominacion y clasificacion escolar la

cuestion de la desigualdad social.

Este trabajo parte de otro supuesto y es el de que los discursos y practicas
sociales referidos al talento y la inteligencia, como formas meritocraticas
“puras”, han servido a los fines de establecer parametros sistematicos de
taxonomizacion social y han tenido su correlato especifico en el sistema
educativo nacional. Esto es, se generan ciertas representaciones simbdlicas
en el marco de ciertas configuraciones sociales. Si bien es cierto que los
discursos sociales deterministas son anteriores en el tiempo a la
constitucién de los sistemas educativos moderncs, también lo es el hecho
de que a partir de la existencia de estos dltimos, la escuela se convirti6 en
el reducto principal para la difusion de la ideologia de los talentos
naturales, y en dispositivo principal para la asignacion y distribucién del
talento en la sociedad.®

Siguiendo de cerca a Adriana Puiggrés, mencionemos que en el caso del
sistema educativo argentino, ya desde fines del siglo XIX y principios del
XX, el afan clasificatorio de la masa escolar y la taxonomizacién de los
grupos sociales, se transformaron en las preocupaciones cientificas que

marcaron el pensamiento nacional de la época.

Habria que realizar aqui algunas precisiones para comprender el sentido
histérico y politico de esta Gltima afirmacion. Para ello, recurrimos al
analisis que realiza Eric Hobsbawm sobre lo que él denomina como la

n

“carrera abierta al talento””’, la cual pondria fin a la sociedad

aristocratica.

8 Karabel, J. Y Halsey, H., “La investigacién educativa: una revision e interpretacion” en
Karabel, J. y HALSEY, H. (comp.) (1976). Poder e ideologia en educacion, Nueva York:
Oxford University Press. ’ '

% puiggros, A.(1990) Sujetos, Disciplina y Curriculum en los origenes del sistema educativo
argentino (1885-1916), Historia de la Educaciéon en la Argentina, Tomo |, Galerna, Buenos

Aires. . L S '
' Hobsbawm, Eric (2003): La Era de la Revolucién, 1789-1848, Critica, Buenos Aires.
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Durante el penodo que va entre los 51glos XVIH y XIX los Estados Nac1onales
avanzaron en la umversahzacwn de la escuela comun y publica. A partir de
la conformacion de los grandes sistemas escolares la escuela se convirtio
en el dispositivo central para resolver el problema de cémo reconstruir la
legitimidad de un sistema social que se habia secularizado.” Dicho de otro
modo, la difusion de la escuela en esta época es la réspuesta del orden
burgués a una nueva e inusitada dificultad para legmmar el poder y a sus
detentores. Esto es asi porque durante el Antlguo Regimen el lugar que
ocupaban los sujetos en el entramado social se explicaba por la existencia
de un orden natural y/o divino, el cual, entre otras cosas, eximia a las
clases dominantes de justificar pubhcamente su existencia como tales. A
partlr de la Revoluc1on Francesa y en el periodo ulterior, seran los propios
hombres los que justificaran el orden social y por quiénes este orden -

existe.”

Podemos decir entonces, que el paso d’e'un ordén social “dado” a otro
“producido” - logrado con la doble revolucién politica e industrial del siglo
XVIll - implico la aparicion del mérito como criterio para justificar y
legitimar las diferencias sociales propias del nuevo sistema capitalista.
Hobsbawm afirma que en este periodo surge la “carrera abierté al talento”
como una institucion caracteristica de la era burguesa y liberal. Esta
novedosa oportunidad para depositar en el individuo la responsabilidad
sobre su condicion social es, sin dudas, un legado de la ideologia liberal

clasica, omnipresente en el pensamiento social del sigto XViil.**

El camino de la instruccion escolar pasa a representar la competencia
individualista a la vez que la posibilidad latente del triunfo del mérito
sobre el nacimiento; aunque cabe destacar que este proceso es complejo y

%2 yéase al respecto Bendlx R. (1974): Estado nacional y Ciudadania, Editorial Amorrortu,
Buenos Aires.

Bendlx R. Op. cit.

* Hobsbawm, Eric, op. cit. En esta obra se brinda una vision global de las transformaciones
que tuvieron lugar entre 1789 y 1848, desde la Revolucién francesa y el despegue de la
industrializacion britanica hasta a Revolucion de 1848 y el Manifiesto Comunista.

57



alcanzé logros importantes aunque relativos. ;Cual es la argumentacion

principal de Hobsbawm al respecto?

“Las instituciones oficiales derribadas o fundadas por una revolucion son
fdcilmente discernibles, pero nadie mide los efectos que de ahi se siguen.
El resultado principal de la revolucién en Francia fue el de poner fin a una
sociedad aristocrdtica. No a la “aristocracia” en el sentido de jerarquia de
status social distinguida por titulos‘ y otras marcas visibles de-
exclusividad, y a menudo moldeada sobre el prototipd de tales jerarquias,
-es decir, la nobleza de “sangre”. Las sociedqdes construidas sobre una
carrera individual acogen gustosas esas visibles y tradicionales marcas del
éxito. (...) El fin de una sociedad aristocrdtica no significa el fin de la
influencia aristocrdtica. Las clases que se elevan tienden naturalmente a
ver los simbolos de su riqueza y poderio en los términos que los anteriores

grupos superiores establecieron como modelos...”.”

De hecho, una cultura tan profundamente formada por la corte y la
aristocracia como 'ta francesa, no perderia sus huellas, ain cuando el
antiguo régimen habia muerto. En algunos aspectos, la revolucion conservo
las caracten’sticﬁas aristocraticas de la cultura francesa con una pureza
excepcional. Dicho esto, no es menos cierto que el resultado de las dos
revoluciones acontecidas en el siglo XVIIl y XIX en Europa descritas por
Hobsbawm, fue el de que abrieran carreras al talento, o por lo menos a la
energia, la capacidad de trabajo y la ambicion, lo cual'representaba

indudablemente un triunfo del mérito sobre el nacimiento y el parentesco.

Si bien no se abrieron todas las carreras ni hasta los ultimos peldanos
(excepto quizas: en los Estados Unidos), sin embargo si se visualizan
oportunidades en relacion a los estaticos ideales jerarquicos del pasado.

“Con toda probabilidad, en 1750 el hijo de un encuadernador hubiera

seguido el negocio de su padre. Ahora no ocurria asi. Ahora se abrian ante

% |hid. pp. 194-195.
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él cuatro caminos que conducian hasta las estrellas: negocios, estudios
universitarios (que a su vez llevaban a las tres metas de la administracion
publica, la politica y las profesiones liberales), arte y milicia. El altimo,
muy importante en Francia durante el ‘periodo revolucionario y
napolednico, perdi6 mucho de su significado durante las largas
generaciones de paz que se sucedieron, y tal vez por esa razén dejé de ser

atractivo”.%

Por su parte, los artistas comenzaban a tener un mayor reconocimiento
social. Ahora blen, la. vertiente de los negoc105 o de los estudios

'presentaba peculiaridades.

“Ni los negocios ni los estudios eran caminos abiertos a todos, ni siquiera
entre los que estaban lo bastante emancipados de las garras‘ de la
costumbre y la tradicion para creer que ‘la gente como nosotros’ seria
admitida a ellos, para saber cémo actuar en una sociedad individualista o
para admitir el deseo de ‘mejorarse’. Habria que pagar un portazgo para
emprender esos caminos: sin algunos recursos iniciales resultaba casi

imposible dar los primeros pasos hacia el éxito”.”

Ese portazgo era indudablemente demasiado alto tanto para los que
emprendian el camino de los estudios como el de los negocios, pues aun en
los paises que tenian un sistema educativo publico, la instruccién primaria
basica estaba en general muy descuidada; e inclusive, en donde existia, se
limitaba por razones politicas a un minimo de gramatica, aritmética y
formacion moral. Sin embargo, paradojicamente a primera vista, el camino
de los estudios parecia mas atractivo que el de los negocios, tal como

indica Hobsbawm.

“Ello se debia sin duda a que requeria una revolucién mds pequefia en las
costumbres y la manera de vivir de los hombres. La sabiduria, aunque sélo

en forma de sabiduria clerical, tenia un puesto respetable en la sociedad

% ibid. pag. 187.
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tradicional; de hecho, un lugar mads eminente que en la sociedad
burguesa: tener un sacerdote, ministro o rabino en la familia, era quizds
el mayor honor al que las gentes modestas podian aspirar y valia la pena

hacer los mds titdnicos esfuerzos para conseguirlo”.*

Esta admiracion social pudd transferirse, una vez que tales carreras se
abrieron para todos, a las profesiones seculares, funcionarios o maestros, y'
en algunos excepcionales casos, a abogados o médicos. Ademas, la
sabiduria no era concebida como antisocial tal como se representaba al
mundo de los negocios y a sus agentes. El hombre culto no cambiaba ni se
separaba de los demas como el egoista mercader o empresario. El caso del
profesor es prototipico del agente pro-social en la medida en que ayudaba
a sus semejantes a salir de la ignorancia y oscuridad, factores estos Gltimos

que aparecian como preponderantes en sus designios sociales.

“Era mds fdcil crear una sed general de instruccion que una sed general de
éxitos individuales en los negocios, y la cultura mds facil de adquirir que
el dificil arte de | ganar dinero. Las comunidades compuestas casi
exclusivamente -como la de Gales- de pequeiios campesinos, pequefios
comerciantes y proletarios, sentian al mismo tiempo el afdn de elevar a
sus hijos al magisterio y al clero y un amargo resentimiento contra la
riqueza y los negocios.

No obstante, en cierto sentido la instruccién representaba la competencia
individualista, la ‘carrera abierta al talento’ y el triunfo del mérito sobre
el nacimiento y el parentesco casi de manera tan efectiva como los

negocios, y ello a través del expediente de los exdmenes y concursos”.”

La Revolucidon Francesa fue la que le daria su mas logica expresion a esta
carrera basada en el talento individual: las jerarquias paralelas de los

examenes que iban seleccionando progresivamente de entre el cuerpo-

% Ibid. pag. 195.
% Ibid. pag. 195.
% Ibid. pp. 195-196.
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nacional de estudiantes victoriosos la minoria intelectual capaz de

administrar el instruir del pueblo franceés.

“La seleccién de méritos, probada en exémenes u otras pruebas, acabé por
aceptarse como ideal en todas partes, excepto en los servicios publicos
mds arcaicos de Europa (como los Asuntos Exteriores papales o de Gran
Bretafia), o en los mds democrdticos que tendian -como en los Estados
Unidos- a preferir la eleccion al examen como criterio mads conveniente
para los puestos publicos, pues, como otras formas de competencia
individual, los examenes u oposiciones eran un artificio liberal, pero no

democratico e igualitario”.'®

Por lo descrito hasta aqui, es innegable que la tematica de la meritocracia
es compleja. Para mencionar un caso que da cuenta de la cuestion de
fondo del debate sobre la relacién entre talento y desventaja social,
retomaremos a Richard Sennett y su mencion a los examenes de ingreso a
las academias militares francesas de 1782 que planteaban problemas de

geometria muy sofisticados para la mirada moderna.

“No obstante, los examinadores formulaban estos problemas en términos
verbales muy simples, tratando de eliminar el privilegio de una educacion
matemdtica previa. Procuraban, podriamos decir, eliminar el ‘prejuicio
cultural’ para descubrir a los individuos potencialmente dotados entre una

" masa de personas no favorecidas por ventajas sociales”.""

Pero el examen no era un ejercicio de equiparacion de grupos sociales,
sino que apuntaba a elevar de la masa a individuos excepcionates.
Siguiendo de cerca estas argumentaciones, en especial la reconstruccion
historica que pone en tensién al vinculo entre seleccion del talento y la
desigualdad, que realiza Eric Hobsbawm, adoptemos como premisa que el

principal resultado de la educacién abierta al talento fue al menos

1% 1hid. pp. 196.

%' Sennett, Richard (2003); El respeto. Sobre la dignidad del hombre en un mundo de
desigualdad, Anagrama, Barcelona, pag. 84.
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- paradojico. No produjo la “sociedad abierta” de libre competencia en los
negocios sino la “sociedad cerrada” de la burocracia; pero ambas, en sus -
diferentes formas, fueron instituciones caracteristicas de la era burguesa y

liberal.

“El ethos de los mds altos servicios civiles del siglo XIX era
fundamentalmente el de la Ilustracion del siglo XVIlI: masénico y
‘josefino’ en la Europa central y oriental, napolednico en Frantia, liberal
y anticlerical en los otros paises latinos, benthamita en Inglaterra. Desde
luego, la compétencia se transformé en ascenso automdtico una vez que el '
hombre de mérito habia gdnado su puesto en el servicio; aun cuando el
ascenso dependiera (en teoria) de sus méritos, el igualitarismo social
impuso el ascenso por rigurosa antigiiedad. Por tanto, a primera vista, la
burocracia parécia muy distinta del ideal de la sociedad liberal. Y con
todo, los servicios publicos adquirian cohesién a la vez por la cbnciencia
de la seleccion por méritos, por la general atmosfera de incorruptibilidad,
la eficacia prdctica, la educacion y por los origenes aristocrdticos. Incluso
la rigida insistencia en el ascenso automadtico (que alcanzaba un rigor
absurdo en la organizacion verdaderamente burguesa de la armada
britdnica), tenia al menos la ventaja de excluir el habito tipicamente

aristocrdtico o mondrquico del favoritismo”.'®

Lo cierto es que el liberalismo era hostil no a la burocracia en general sino
a la burocracia ineficaz, a la intromision publica en cuestiones que debian

dejarse a la iniciativa privada, y a las contribuciones excesivas.

Por otra parte, en las sociedades en donde se retrasaba el desarrollo
econdmico, el servicio plblico constituia por eso una buena oportunidad
para la clase media en ascenso. En lineas generales, se puede sostener que
ningdn grupb de la poblacién acogid con mayor efusion la apertura de las

carreras abiertas al talento de cualquier clase que fuese, como aquellas

192 Hobsbawm, Eric, op. cit. pag. 196.
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minorias que en otros tiempos estuvieron al margen de ellas no sélo por su

nacimiento sino por sufrir una discriminacion oficial y colectiva.

En definitiva, estamos en condiciones de afirmar que en el mundo
contemporaneo las ideas de mérito asociadas al talento y a la inteligencia
en sus versiones individualizantes, tanto en el pensamiento social como en
ciertas perspectivas ciéntificas, historicamente han remitido a diversas
concepciones del ideal de igualdad social de oportunidades. Talento y
oportunidad se han constituido en tensiones centrales. De alli que se hayan
extendido preguntas tales como: ;es innato el talento? jnacemos todos
provistos de él y en la misma proporciéh? el talento es causa o
consecuencia de la division social del trabajo?

Nos interrogambs sobre qué correlaciones de sentido pueden establecerse
entre el talento o la inteligencia vy la desigualdad. ;El talento o la
inteligencia es causa o conse_cuencia de la division social entre exitosos y
ffacasados, entre ganadores y perdedores, entre superiores e inferiores? En
lo concerniente al campo escolar, la nocion de talento, bajo una ldgica
tecno-meritocratica, pafece situarse por encima o con independencia de

las diferencias de “capital cultural”. -

Por lo cual, es necesario examinar sistematicamente el vinculo entre el
capital cultural de origen de los estudiantes y la construccion de
taxonomias practicas sobre los alumnos sustentadas sobre las nociones de
tglento e inteligencia en sus versiones de sentido comun. Particularmente,
este trabajo se concentra en una de las dimensiones ‘relevantes del
problema de la produccién de taxonomias escolares, a saber, las categorias
implicitas o juicios practicos de los profesores respecto de los alumhos,

entendiendo que estos juicios producen “efectos de destino”.
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La hipotesis sobre el “capital cultural”'® representa un punto de partida
fértil para el analisis que nos proponemos realizar. Pero ello es a condicion
de poner en relacion las formas de capital cultural familiar con la cultura
escolar, ya que sostener una ideologia que disocia el éxito escolar de sus
condiciones sociales de posibilidad requiere de una apelacion de la
exaltacion de supuestas honrosas excepciones. Al respecto cabe destacar
el trabajo autobiografico de Albert Camus publicado bajo el titulo El
Primer Hombre. En esta obra, de indudable relevancia para los analisis
socioeducativos, el autor narra su propia biografia escolar, es decir, la de
un joven procedente' de las clases trabajadoras. Pese a los previsibles
pronésticos de fracaso escolar, Jacques - nombre con el que aparece
Camus en su obra- logra conseguir una beca para ingresar al Liceo,

escapando asi de su destino de origen. Como afirma Alvarez Uria,

“Albert Camus representa en el Liceo la figura del becario, es decir la
figura a la vez estereotipada y excepcional de un estudiante singular

carente de medios econdmicos y del capital cultural heredado,

1% para los fines de la argumentacion que realizo aqui, retomo la nocién de “capital” y sus

formas, de la sistematizacion que elabora Ansart a partir de la vasta obra de Bourdieu, en
su revision de las principales escuelas sociolégicas contemporaneas (véase Ansart, Pierre
(1992): Las sociologias contemporaneas, Amorrortu, Buenos Aires.

Capital: Si se entiende por “capital” toda energia social susceptible de producir efectos,
habra que considerar como capital cualquier energia susceptible de ser utilizada (conciente
o inconscientemente) a modo de instrumento en las practicas y relaciones sociales, como
un capital. : v .

Capital econémico: El témino “capital”, en su acepcion tradicional, sirve para designar el
capital econémico, sea heredado (el patrimonio), sea adquirido. La posesién del capital
econdmico funda un primer principio de jerarquizacion segun el cual se sitian de manera
diferencial las posiciones de clase desde las mas poseedoras hasta las méas desposeidas.
Este principio de jerarquizacion separa a grandes rasgos las clases dominantes, la clase
media y las clases populares, y sus diferentes fracciones en cada clase. Esto equivale a
decir que lo que caracteriza al capital econémico es su desigual distribucién en la sociedad
y la apropiacion diferencial del mismo de cada clase, grupo e individuo.

Capital cultural. Existe una segunda forma de capital que es el “capital cultural” o simbélico,
que se expresa bajo las dos formas particulares del “capital escolar” (definido por los titulos
escolares y los afios de estudio, fundamentalmente) y del “capital cultural heredado”,
transmitido por la familia e incorporado inconscientemente a través de la socializacién primaria
(formas de hablar, de vestirse, gustos, modales, creencias, porte). También, como forma
particular de capital, el cultural se distribuye en un modo desigual y se lo apropia
diferencialmente. En definitiva, los individuos y grupos no sélo nos distinguimos en la sociedad
por la posesion de bienes materiales sino también por los bienes simbdlicos que estan mas o
menos a nuestro alcance.

Capital social Hay que distinguir esta tercera forma de capital: “capital social’ definido
esencialmente por el conjunto de las relaciones sociales que es posible poseer gracias a los
propios origenes sociales, y utilizar como si fueran un capital.
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considerado legitimo por la cultura académica. Si consigue oponerse a una
especie de destino inexorable, si logra salvarse del naufragio escolar, se
supone que ello se debe unicamente a sus esfuerzos, a una elevada

inteligencia, y a una mayor fuerza de voluntad y constancia »104

En el campo literario, el ensayo autobiografico de Atbert Camus'® pone en
evidencia la mirada alternativa que representaria frente a esta ideologia
proclamada, el poner en relacion los modos en que se expresa la
distribucion desigual y apropiacion diferencial del capital cultural con el
tipo de experiencia escolar o con los resultados que obtienen los

estudiantes provenientes de las diversas clases y fracciones de clase.

Para comprender este supuesto meritocratico que desliga de los resultados
escolares a las constricciones materiales y simbolicas de. produccion, basta
con explorar el caso de los estudiantes becados. Camus representa en el
Liceo la figura del becado, que es la de un estudiante distinguido o
sobresaliente carente de recursos econdmicos y del capital cultural
heredado familiarmente considerado legitimo por la cultura académica.
Mencionemos que en los origenes de los sistemas educativos las becas
funcionaron como premio a los estudiantes de bajos recursos que
sobresalian por sus méritos; una suerte de premio a los pobres distinguidos
o sobresalientes por sus virtudes escolares. Ahora bien, el becario no es
sino la excepcidon que confirma la regla, el reverso del enjambre de
fracasados, en fin, una figura funcional a los valores meritocraticos, ya que
si él es el principal responsable de sus éxitos evita responsabilizar al
sistema escolar de los fracasos. Estos se deben también UGnica vy
exclusivamente a la indole de la inteligencia y el talento de los de abajo,
demostrando asi la independencia respecto de los condicionamientos

materiales. Sin duda, ésta es la ideologia proclamada.

104 Alvarez Urfa, F. (1999) “Escuela y subjetividad’, en Cuadernos de Pedagogia N° 222, pp. 6-
7
b Camus, Albert (1998): El primer hombre, Ed. Tusquets, Barcelona.
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Pero es preciso ir mas allad de estas falacias, ya que si bien el becario es
una excepcion, son justamente las condiciones que han hecho posible esta
excepcion las que particularmente nos interesan, puesto que, si
consiguiésemos decodificarlas, estariamos en mejores condiciones de
contribuir a frenar esa enorme matanza de los inocentes que alimenta sin
cesar el flujo de poblaciones orientadas, en el mejor de los casos, hacia los
oficios menos valorados y peor remunerados de nuestras sociedades.

:Qué es lo que aporta este tipo de analisis para nuestro problema sobre los
limites del hecho educativo? La historia de vida de Camus expresa un tipo
de trayectoria social y educativa que tensiona los limites que fijarian sus
puntos de partida materiales y simbélicos, superando la vision de un
individuo excepcional y atribuyendo a la escuela y a la familia un papel

significativo en la construccion de una trayectoria alternativa.

De padre inmigrante, casado con una menorquina analfabeta vy
4 practicamente muda con la que apenas dispuso de tiempo para tener dos
hijos y que fue muerto en el frente durante la primera guerra mundial; de
esa realidad material y sociocultural surge un destacado escritor que llegd
a obtener el Premio Nobel de Literatura. Huérfano de padre desde muy‘
nifo, atravesado por los condicionamientos de la miseria en un barrio
periférico de Argel, educado por una abuela autoritaria que le inflige
castigos corpro‘rales mientras su madre trabaja arduamente en tareas
domésticas en casas ajenas, la escuela representé un mundo simbélico que

le permitio acceder a otros horizontes vitales.

La reconstruccion de su historia familiar y escolar pone ":en evidencia las
tensiones entre el mundo de la necesidad y la libertad humana, entre las
constricciones materiales y las estrategias subjetivas, entre la memoria
social y la biografia subjetivada, entre la historia objetivada y la historia
incorporada, entre un futuro predecible y otro posible. Asi expresa estas
tensiones el propi‘o Albert Camus, donde (a figura de la autoridad docente
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jugd un papel innegable, actuando la escuela como punto de inflexion en

su experiencia vital:

“No habia conocido a su padre, pero solian hablarle de él en una forma un
poco mitolégica y siempre, llegado cierto momento, habia sabido
sustituirlo. Por eso Jacques jamds lo olvidd, como si, no habiendo
experimentado realmente la ausencia de un padre a quien no habia
conocido, hubiera reconocido inconscientemente, primero de pequefio,
después a lo largo' de toda su vida, el unico gesto pdtemql, a la vez
meditado y decisivo, que hubo en su vida de nifio. Pues el sefior Bernard,
su maestro de la ultima clase de primaria, habia puesto todo su peso de
hombre, en un momento dado, para modificar el destino de ese nifio que

dependia de él, y en efecto, lo habia modificado”.'”®

La evocacion de su paso por la escuela deja ver que para Camus la
institucion escolar represento una evasion de su vida atravesada por los
condicionamientos de la pobreza, percibida por él como una fortaleza sin

puente levadizo. Asi lo recuerda:

“Sélo la escuela proporcionaba esas alegrias a Jacques y a Pierre. E
indudablemente lo que con tanta pasion amaban en ella era lo que no
“encontraban en casa, donde la pobreza y la ignorancia volvian la vida mds
‘dura, mds desolada, como encerrada en si misma; la miseria es una
fortaleza sin puente levadizo.

Pero no era solo eso, porque Jacques se sentia el mds miserable de los
nifios durante las vacaciones, cuando para librarse de ese  chico
infatigable, la abuela lo mandaba con otros cincuenta hiﬁos y un pufiado
de monitores, a una colonia' de vacaciones en las montafas del Zaccar, en
Miliana, donde ocupaban una escuela provista de dormitorios, comian 'y

dormian confortablemente, jugaban y se paseaban el dia entero vigilados

'% Ipid. pag. 120. Cabe recordar que Camus se refiere a “Jacques” para referirse a si
mismo en Ia novela y a “Pierre” como su hermano. El Sr. “Bernard” fue el maestro de la
escuela que actué como punto de quiebre en su biografia escolar.
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por amables enfermeras, y con todo eso, al llegar la noche, cuando la
sombra subia a toda velocidad por la pendiente de las montafias y desde el
cuartel vecino el clarin, en el enorme silencio de la pequefia ciudad
perdida en las “montafias, a unos cien kildmetros de cualquier lugar
realmente concurrido, empezaba a lanzar las notas melancélicas del toque
de queda, el nifio sentia que lo invadia una desesperacién sin limites y
lloraba en silencio por la pobre casa, desposeida de todo, de su infancia.

No, la escuela no sélo les ofrecia una evasion de la vida de familia. En la
clase del sefior Bérnard por lo menos, la escuela alimentaba en ellos un
hambre mds esencial todavia para el nifio que para el hombre, que es el

hambre de descubrir”.'”

Una explicacion meritocratica por via de los talentos del individuo, por
fuera de las condiciones sociales e institucionales de produccion
argumentaria que si consigue oponerse a una especie de destino
inexorable, si logra salvarse del naufragio escolar, se supone que ello se
deberia exclusivamente a sus esfuerzos, é una elevada inteligencia, y a una

mayor fuerza de voluntad y constancia. .

El interrogante socioldgico es el de como transitar un recorrido teorico que
rinda cuenta del “éxito” en la escuela de Albert Camus sin caer en los
enfoques individualizantes de los talentos humanos o las inteligencias
dadas. La pregunta que se impone ante este caso es la siguiente: jcomo y
por qué caminos llegd ese nifio indigente, de familia miserable y
analfabeta, a convertirse en Premio Nobel de Literatura? Constatamos a
través de la narracion de su biografia escolar que es el propio Camus quien
daria elementos para superar estos enfoques.'® El interrogante es el de
como dar cuenta del aparente “misterio” con el que este nifio indigente
escapa a un destino propio por una via tedrica alternativa a la explicacion
que se ofrece habitualmente a partir de su inteligencia excepcional o a la

posesion de un talento dado o heredado de la familia o los genes.

97 Ibid. pp. 127-128.

68



zCuéIes son los principales mecanismos en virtud de los cuales
determinados estudiantes, que en razon de su origen social -y
correlativamente de su capital cultural de origen- parecian destinados a
ser excluidos escolarmente, logran remontar tan inexorable destino?

Aunque se logre invertir el destino, aun para el caso de Camus, ello es
 hasta cierto punto. La hipdtesis del “capital cultural” desarrollada
minuciosamente por Pierre Bourdieu, siendo una herramienta analitica
alternativa que permite éscapar a este tipo de enfoques, coloca el énfasis
interpretativo sobre los destinos en la desigual distribucion del poder en
nuestras sociedades y en las luchas libradas por la redistribucion de ese
poder desigual.

En cuanto al “capital” (cultural, econémico, social y escolar), los tres
primeros pueden ser heredados, pues de padres a hijos puedé traspasarse
no solo el capital econdmico, sino la cultura familiar desde el nacimiento,
que es cultura de clase social, y también las relaciones e influencias
sociales. Pero el capital escolar es el Unico que no puede heredarse; los
padres no pueden pasar a sus hijos sus titulos escolares, aunque puedan

influir, con diferentes estrategias, en que consigan unos u otros.

“Los poseedores de un fuerte capital escolar que han heredado un fuerte
capital cultural y tienen a la vez los titulos y los cuarteles de nobleza
cultural, la seguridad de la pertenencia legitima y la naturalidad que
asegura la familiaridad (..), se contraponen no sélo a los que se
encuentran desprovistos de capital escolar y del capital cultural heredado
(...), sino también, por una parte, a aquellos que, con un capital cultural
heredado equivalente, han obtenido un capital escolar inferior (...); y por
otra parte, a aquellos que, dotados de un capital escolar semejante, no

disponian, en su origen, de un capital cultural tan importante y que

1% Seguimos un camino interpretativo similar af de Alvarez Uria en: Alvarez Uria, F, op. cit.

69



mantienen con la cultura, que deben mds a la escuela y menos a su

familia, una relacién menos familiar, mds escolar”.'”

Retomando el inicio de este planteo, el caso de Camus es un ejemplo
sugerente en lo concerniente al hecho de que la clase social y la cultura
familiar incorporada pueden constituirse en limites o determinantes
fuertes, pero hasta cierto punto, de los destinos escolares. Al abordar los
éxitos y fracasos escolares, es preciso dar cuenta de la dialéctica en la
relacion entre los condicionamientos sociales, ta condicion de clase y las

posibilidades de transformaciones en el espacio-social.

LOS EFECTOS DE DESTINO

Es a través del analisis y comprension de los principios ocultos de
percepcion, clasificacion y nombramiento que se abre una puerta de
entrada al orden simbélico que contribuye a delinear las expectativas y
predicciones sobre el éxito o fracaso escolar de los diversos individuos y
grupos. Estos hacen mas o menos suybs dichos veredictos como producto
de la experiencia escolar en tanto que experiencia social singularizada,
realizando un célculo simbélico, en parte inconsciente desde un punto de

vista socioldgico, sobre su propia valia escolar y oportunidad a futuro.

Pues bien, jcomo se constituye la experiencia escolar? La socializacion no
es reductible a un proceso de puesta en conformidad de los actores con su
entorno sino que interviene otro proceso, el de la subjetivacién, concebida
como el nicleo de un dominio de la experiencia donde se combinan y

articulan diversas logicas de accion.

“El proceso de socializacion, especialmente en su dimension de
subjetivacion, debe ser estudiado en la actividad de los actores que
construyen su experiencia escolar y en cuanto son formados por ella. Es en

esa capacidad misma de elaborar su experiencia, donde los jovenes

1% Bourdieu, P. (1991a); Op. Cit., pag. 80.
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individuos se socializan mds alld de una inculcacion cultural, cuando la
unidad del mundo social ya no es un dato inmediato de la experiencia,
cuando las situaciones escolares no estdn reguladas al inicio por roles y
expectativas acordadas, sino que son construidas in vivo por los actores

presentes”. ™

La formacion de actores es doble. Por una parte, es una socializacion en la
cual los individuos interiorizan normas y modelos. Por otra parte, es
subjetivacion que los conduce a establecer una distancia con su
socializacion. Los éstudiantes, desde esta perspectiva, no se forman
solamente en el aprendizaje de los roles sucesivos propuestos, sino
también, en su capacidad para manejar sus experiencias escolares
sucesivas. Estas se construyen como la vertiente subjetiva del sistema
escolar. Toda educacion no es tan sélo una inculcacién; es también trabajo

sobre si mismo.

Siguiendo con la linea argumentativa de Dubet y Martuccelli, mencionemos
que la experiencia escolar debe considerarse como determinada
socialmente de un modo fuerte, en la medida en que cada logica de la
accion que alli interviene se refiere a modos de determinacion especificos.
Pero la determinacion de cada una de estas logicas no dice nada sobre la
experiencia escolar en si misma, sobre el trabajo por el cual los actores
construyen una coherencia propia y logran asi socializarse y construirse

como sujetos; construccion que se realiza con resultados diferenciales.

En este "proceso interactivo y comunicacional, que. adquiere diversas
formas de reflexividad por parte de los estudiantes, y también como
efecto de un proceso de naturalizacion de los actos de clasificacion
escolar, es que los alumnos van configurando una conciencia, discursiva a

11

la vez que tacita''', acerca de sus potencias o impotencias, sus

"% pubet, Francois y Martuccelli, Danilo (1998): En la escuela. Sociologia de la experiencia
escolar, Losada, Buenos Aires, pag. 63. '

Ver: Giddens, Anthony, “El estructuralismo, el post-estructuralismo y la produccion de la
cultura”, en Giddens, A.; Turner, J. y otros (1991): La teoria social, hoy, Alianza, México. pag.
278. Aqui Giddens explicita como, a su entender, al explicar la agencia humana es necesario
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posibilidades y probabilidades, bajo la ilusion en muchos casos de un

mundo escolar sin distinciones.

El estudiante produce un acto reflexivo individual cuando se atribuye a si
mismo ciertas capacidades e incapacidades, aunque le queda velada la
matriz colectiva de su reflexion; esto es, las constricciones sociales de su

reflexion le son desconocidas.

El sujeto hace suyo un juicio publico, legitimado por la institucién escolar
y personalizado en las interacciones sociales cotidianas, transmutando un |
principio de calificacion colectiva en una acto de conciencia individual
que, aunque de apariéncia paraddjica, le es oculto en cierto sentido. Esta
incidencia simbética que configura una suerte de efecto de destino actiia
de modo mediatizado y en parte inconsciente en el proceso de
construccion de la Subjetivi’dad; ‘permite dar cuenta de una de las
dimensiones significativas de la concrecion de trayectorias estudiantiles
diferenciales en la escuela. El espectro de lo posible y lo no posible se
restringe o se extiende en el juicio acerca del si mismo, dependiendo ello
de la posicion relativa y de la experiencia construida por el sujeto en el
espacio social especifico que configuran la estructura escolar y sus

instituciones en la cotidianeidad.

Para referirse a los efectos simbdlicos es preciso situarse en una
concepcion dialéctica y relacional entre los factores de caracter
estructural y objetivo y aquellos factores constructivos y subjetivos, ambos
constitutivos de lo social y dimensiones inherentes al analisis de los
discursos y las practicas de los agentes sociales. No es plausible sostener
una determinacion absoluta ni tampoco una libertad irrestricta al
interpretar la reproduccion y produccién de la vida social''?. Al mismo

destacar dos elementos que las teorias estructuralistas suelen omitir o subestimar. Uno de
ellos es la “conciencia practica” y el otro es la contextualidad de la accion. El pensamiento
estructuralista tiende a operar en términos de un contraste entre lo consciente y lo
inconsciente. Sin embargo Giddens, desde tu teoria de ia estructuracién, intenta captar la vida
humana, en sus propios téminos, desde “marcos de accion practica”

"2 Giddens, A.; Turner, J. y otros, op. cit. pag. 366.
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tiempo, trabajos como los de Pierre Bourdieu'’, extienden la tesis
durkheimiana del sociocentrismo (en referencia a las sociedades
precapitalistas), entendiendo que existe una correspondencia entre las
estructuras de conocimiento del mundo social y las estructuras sociales,
argumentando centralmente que dicha homologia dentro de los paises de
capitalismo avanzado es producto, entre otros, de los sistemas escolares.

Las divisiones sociales y los esquemas mentales son estructuralmente
homologos en tanto las condiciones sociales con las que un organismo esta
cotidianamente en contacto imprimen en el mismo un conjunto de
disposiciones durables, estructuradas y estructurantes, que responden a la
inercia y a las coerciones de la realidad objetiva externa. En este
contacto, en apariencia desprejuiciado e ingenuo, intervienen las
estructuras simbolicas, como estructuras estructurantes o estructuradas
que inscriben en el individuo las- relaciones politicas de poder y de

legitimacion social.

Las experiencias y trayectorias escolares tienen un doble aspecto: por un
lado, estan atravesadas por las condiciones sociales de produccion no
elegidas por los sujetos ni manipulables a su voluntad, y por el otro y a la
vez, expresan los sentidos y expectativas que los sujetos van trazando
desde su singularidad. Bajo estas consideraciones es preciso en los analisis
sobre las trayectorias educativas que concretizan los diversos individuos y
grupos, poner en tension los limites objetivos -con suficiente grado de
externalidad a los sujetos concretos- con los condicionamientos simbélicos
-entre los cuales cobran centralidad las estructuras mentales que actgan
en ciertos casos como autolimitantes, y en otros como autosuperadoras-.

Al respecto, uno de los efectos simbdlicos, relativamente poco estudiado y
dificil de establecer pero de vital importancia en los procesos de
subjetivacion, es el referido a la formacién de una imagen de si o

identidad subjeti\)a que debe muchas de sus notas caracteristicas a la

"3 Ver estas dos obras: Bourdieu, P. (1991); Op. Cit. y Bourdieu, P y Passeron, J.C. (1994)
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constitucion de la identidad social. Se podria arriesgar aqui la hipotesis
acerca de la existencia de una produccién peculiar de lo que podriamos
denominar como “autoestima escolar” por parte de los estudiantes que
ayuda a delinear horizontes simbélicos. Entendemos esta categoria de
“autoestima escolar”, como una forma peculiar de la autoestima social, al
modo especifico de concebirse a si mismo en relacion a las demandas

escolares que suponen virtudes modélicas.

En particular, los estudiantes signados en sus trayectorias vitales por
procesos de exclusion de diversos tipos tienden a percibirse a si mismos
como causa ultima de su propio fracaso; se desacreditan como producto

del descrédito del que han sido objeto.

“Considerados como autores de sus dificultades, los alumnos se encierran
en el sentimiento de su incapacidad, y frente al grado excesivo de
exposicion, pueden incluso elegir retirarse, no seguir practicando el

juego” 114

Ello se debe a que “las esperanzas subjetivas y las posibilidades objetivas”
no son idénticas para todos. Por el contrario, no todos los agentes sociales
tienen a la vez unas mismas posibilidades o potencias de beneficio
material y simbdlico y unas mismas disposiciones que invertir en el mundo

social'™.

Bourdieu caracteriza al habitus de clase “como forma incorporada de la
condicion de clase y de lbs condicionamientos que esta condicién impone”
116, v la clase objetiva como aquel conjunto de agentes que se encuentran
situados en unas condiciones de existencia homogéneas que, a su vez,
imponen unos condicionamientos homogéneos. La clase objetiva produce

unos sistemas de disposiciones igualmente homogéneos, apropiados para

Los estudiantes y la cultura, Labor, Barcelona. Titulo original: Los Herederos.
Dubet, Francoise y Martuccelli, Danilo (2000): ¢ En qué sociedad vivimos?, Losada, Buenos
Aires, pag. 249. '
15 Bourdieu, P. (1999): op. cit. pag. 286.
18 Bourdieu, P. (1991a): op. cit. pag. 100.
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engendrar unas practicas semejantes, y que poseen un conjunto de
propiedades comunes, propiedades “objetivadas”, a veces garantizadas y
perpetuadas juridicamente (como la posesion de bienes o poderes) o

incorporadas culturalmente como los habitus de clase.

Es a partir de la estructura de las relaciones entre las propiedades que se

puede construir la clase social.

“La clase social no se define por una propiedad (aunque se trate de la mds,
determinante como el volumen y la estructura del capital) ni por una
suma de propiedades (propiédades de sexo, de edad, de origen social o
étnico -proporcion de blancos y negros, por ejemplo; de indigenas y
emigrados, etc.-, de ingresos, de nivel de instruccién, etc.) ni mucho
menos por una cadena de propiedades ordenadas a partir de una
propiedad fundamental '(la posicién en las relaciones de produccion) en
-una relacion de causa efecto, de condicionante a condicionado, sino por la
estructura de las relaciones entre todas las propiedades pertinentes, que
confiere su propio valor a cada una de ellas y por los efectos que ejerce

sobre las practica”.'”

Respecto a las relaciones entre escuela y capital cultural es preciso tener
presente que “el éxito escolar depende principalmente del capital cultural
heredado y de la propensién a invertir en el sistema escolar”.’’ Pero el
analisis no se puede limitar a unas propiedades de los agentes y sus
posiciones en un momento determinado, sino que es necesario tener en

cuenta la “trayectoria social”.

“A un volumen determinado de capital heredado corresponde un haz de
trayectorias mds o menos equiprobables que conducen a unas posiciones
mds o menos equivalentes -es el campo de los posibles objetivamente

ofrecido a un agente determinado- (...)".""

"7 Ibid. pag. 104.
'8 |bid. pag. 119.
"9 Ibid. pag. 108.
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A su vez, al pensar en la trayectoria individual, hay que distinguir al menos
dos efectos: el efecto de inculcacién (ejercido directamente por la familia
o las condiciones de existencia originales), y el efecto de trayectoria social
propiamente dicho. Ello significa que las trayectorias escolares se
_caracterizan por el movimiento y deben ser explicadas a través de la
dinamica de la reproduccion y la produccion de la vida social. Este
‘concepto de “trayectoria” representa una categoria superadora respecto
de las formas cristalizadas de los itinerarios sociales; transita sin embargo
por las mismas tensiones presentes en los desarrollos de las sociologias
- contemporaneas, que oscilan entre el determinismo y la libertad, entre el

mundo de la necesidad y la creatividad.

En definitiva, los agentes sociales poseen unos poderes muy desiguales, los
que estan definidos por el volumen y la estructura de sus distintos tipos de

capital.

“En cuanto a sus expectativas y aspiraciones, también se hallan muy
desigualmente repartidas (...), en virtud de la ley que establece que, por
“mediacion de las disposiciones del habitus (a su vez ajustadas, las mds de
las veces, a las posiciones), las esperanzas tienden universalmente a

acomodarse a las posibilidades objetivas”.'”

;Cual es el supuesto “misterio” de este ajuste entre las expectativas
subjetivas y las determinaciones externas?

“Fruto de la incorporacion de una estructura social en forma de una
disposicién casi natural, a menudo con todas las apariencias de lo innato,
el habitus es la vis insita, la energia potencial, la fuerza durmiente y el
lugar donde la violencia simbélica, en particular la que se ejerce mediante

los performativos, deriva su misteriosa eficacia”.’”

'2° Bourdieu, P. (1999): Meditaciones pascalianas, Anagrama, Barcelona. pag. 287.
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Esta influencia practica, pierde su misterio en cuanto se correlacionan sus
efectos con las condiciones de produccion de las disposiciones o “habitus”
que predisponian a padecerla, entendiendo al “habitus” como “sistema de

disposiciones comun a todos los productos de los mismos

~ condicionamientos”.'® Pero lo cierto es que los individuos y grupos suelen

desconocer el origen de esta relacién necesaria, es decir la matriz
sociopolitica de estas construcciones, y asi construyen su auto-imagen por
fuera de ella.

“(...) El orden social debe en parte su permanencia a la imposicién de
esquemas de clasificacion que, ajustados a las clasificaciones objetivas,
producen una forma de reconocimiento de este orden, forma que implica
el desconocimiento de la arbitrariedad de sus fundamentos: la
correspondencia entre las divisiones objetivas y los esquemas
clasificatorios, entre las estructuras objetivas y las estructuras mentales
constituye el fundamento de una especie de adhesidn originaria al arden
establecido. Hablando propiamente, la politica comienza con la denuncia
de este contrato tdcito de adhesion al orden establecido que define la
doxa originaria; dicho de otfa forma, la subversién politica presupone una

subversién cognitiva, una reconversion de la vision del mundo”.'?

Si bien es cierto que no se puede afirmar que todos los miembros de la
misma clase -o incluso dos entre ellos- han tenido idénticas experiencias y
en un mismo orden, no es menos cierto sin embargo, que todos los
individuos de una misma clase o grupo tienen mayor nimero de
probabilidades que cualquier miembro de otro, de enfrentarse a las

situaciones mas habituales para los miembros de esa clase:

“(...) las estructuras objetivas que la ciencia aprehende bajo la fdrma de

probabilidades de acceso a los bienes, servicios y poderes, inculcan, a

‘través de las experiencias siempre convergentes que confieren su

2! |bid, pag. 223.
122 Bourdieu, P. (1991b), op. cit. pag. 103.
123 Bourdieu, P. (1985): Qué significa hablar, Akal, Madrid, pag. 96.
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@,

fisonomia a un entorno social con sus carreras “cerradas”, sus “puestos”
inaccesibles o sus “horizontes velados”, esta especie de “arte de estimar
lo verosimil”, como decia Leibniz, es decir, de anticipar el porvenir
objetivo, sentido de la realidad o de las realidades que es,

probablemente, el principio mejor oculto de su eficacia”.'®

Cuanto mas autorizada oficialmente esté la figura encargada de emitir
juicios probabilisticos, como lo es el caso del profesor, es presumible que
mas significativa sea su capacidad de incidir sobre la autoimagen que
estructura el alumno. De alli que asumimos que el docente es un actor

clave en la potenciacion o en la destruccion de la autoestima escolar.

Por lo expuesto hasta aqui, se comprende el sentido que tiene el indagar
en los juicios de los profesores sobre los alumnos en tanto que factores
significativos en la configuracion de la valia escolar, en la medida en que
los juicios magisteriales se trasladan a los estudiantes de manera
mediatizada y se convierten en auto-valoraciones. La eficacia de la
violencia simbdlica que se ejerce mediante los performativos, esto es, la
influencia del profesor sobre el alumno, pierde todo su velo en cuanto se
relacionan sus efectos casi magicos con las condiciones de produccion de
las disposiciones de los profesores que emiten los juicios sobre los
estudiantes. '

No hay que perder de vista el hecho de que la identidad individual, en este
caso la identidad que construye el alumno como tal, alude a un proceso
relacional y no posee un caracter estatico. En este proceso, el alumno
aprende a percibi'rse y valorarse a si mismo a partir de la “mirada

1125

escolar”'®, en el sentido de adjudicarse lo que le es adjudicado. Al

reconocerse en la mirada del docente, el alumno se mira a si mismo.

El docente representa un lugar simbdlico innegable en los procesos de

subjetivacién. La institucion escolar, aln con sus crisis de sentido o

24 Bourdieu, P. (1991b): op. cit. pag. 103.

25 por “mirada escolar’” me refiero a que hay un modo de ver el mundo, en particular el mundo
de los alumnos, que es tipicamente escolar.
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precisamente por ello, tiende en muchos casos a la humanizacion pero
también a la destruccion de los sujetos; y el docente es un actor clave en
este péndulo. La fuerza de una perspectiva socioeducativa critica radica
justamente en el poder de operar sobre el conocimiento que tienen los
agentes sociales sobre el mundo de los alumnos en tanto sujetos sociales,
en el sentido de contribuir a generar las condiciones simbdlicas para una
suerte de ruptura herética o de una subversion cognitiva'?® que confronte
al conocimiento de sentido comun, el cual sirve a los fines de mantener el

statu quo producto de la doxa.

El juicio acerca de uno mismo produce un “sentido de los limites”, una
suerte de conciencia tacita de los limites asignados y auto-apropiados. La
estructura social y la estructura escolar ejercen un efecto estructurante.
Por medio de todas las jerarquias y de todas las clasificaciones que estan
inscritas en las cosas sociales, en las instituciones (en el sistema escolar) o
en el lenguaje, “el orden social se inscribe progresivamente en las
mentes”.'” Las divisiones sociales se convierten en principios de division
que organizan la vision del mundo social. Los limites objetivos se
convierten en “sentido de los limites”, anticipacion practica de esos
limites objetivos adquirida mediante la experiencia social, “sense of one’s
place” que lleva a excluirse subjetivamente (bienes, personas, lugares,

etcétera) de aquello de que se esta excluido objetivamente. '?®

Una nota caracteristica a considerar es el hecho de que lo propio del
“sentido de los limites” es el implicar el olvido de los limites, justamente
~ por operar como mecanismo inconsciente de los sujetos, es decir, por
producir que los agentes evalien tacitamente los limitantes objetivamente
dados asumiéndolos como auto-limitaciones. Por ser la doxa la primera

experiencia del mundo social -esto es, la adhesion a las relaciones de

'?6 Es preciso indicar que toda vez que en este trabajo hago referencia a las estructuras
cognitivas o mentales, no me refiero a lo que el campo psicolégico o biolégico concibe como
cognicién, sino que adopto en todos los casos una perspectiva sociolégica sobre la dimensian
subjetiva o simbdlica de la reproduccion y produccion social. :

'27 Bourdieu, Pierre (1991a): op. cit. pag 481.

128 1bid. pag 482.
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orden que fundan de manera inseparable el mundo real y el mundo
pensado y que por ello son asumidas o aceptadas como evidentes- los
limites objetivos terminan en muchos casos, asumiendo el caracter de

condicionantes inmodificables.

Estas evidencias o formas naturalizadas no tienen idénticos efectos en
todos los individuos y grupos sino que éstos se asocian a la posicion relativa

y a las relaciones de fuerza dominantes en cada espacio social. De hecho,

“(...) los dominados tienden de entrada a atribuirse lo que la distribucién
les atribuye, rechazando lo que les es negado (“eso no es para nosotros™),
contentdndose con lo qde se les otorga, midiendo sus esperanzas por sus
posibilidades, definiéhdose como los 'define el orden establecido,
reproduciendo en el veredicto que hacen sobre si mismos, el veredicto que
sobre ellos hace la economia, destindndose, en una palabra, a lo que en

todo caso les pertenece (...), aceptando ser lo que tienen que ser (...)”."?

Las limitaciones que se auto-adjudican los estudiantes, entonces, se van
estructurando en un proceso social tacito que tiende a ajustar, y por ende
reducir, las expectativas de logro a sus posibilidades objetivas aceptadas

~como un destino propio.

En términos de Durkheim, esta aceptacion forma parte de lo que él

"3 esto es, la orquestacion de las

denomind como “conformismo ldgico
categorias de percepcion del mundo social que, ajustadas a las divisiones
del orden establecido y a los intereses de quienes dominan, y comunes a
todos los agentes estructurados conforme a esas estructuras, se imponen
con toda la apariencia y naturalidad de la necesidad objetiva. Los sujetos
van adquiriendo asi un dominio practico de las formas de ver el mundo,

inclusive de la mirada sobre el si mismo.

129 1nid. pag. 482. :
130 purkheim, E. (1960): Formes élémentaires de la vie religieuse, Paris, Alcan, pag. 24.
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“Los sujetos sociales comprenden el mundo social que les comprende. Eso
significa que no se puede, para caracterizarlos, atenerse a las propiedades
materiales que, comenzando por el cuerpo, se dejan contar y medir como
cualquier otro objeto del mundo fisico. En efecto, no existe ninguna de
esas propiedades (...) que, percibidas y apreciadas, por referencia a otras
propiedades de la misma clase, por unos agentes armados de esquemas de
percepcién y apreciacion socialmente constituidos, no funcionen como

propiedades simbélicas”™’.

Los atributos, en el sentido de predicados, de adjetivaciones, se
convierten en la logica simbolica, en atribuciones que se interiorizan
finalmente como propias de una “personalidad” o “mentalidad”, operando
como refuerzo de las clasificaciones escolares y del lugar que cada uno
reconoce como propio en esa clasificacién. De aqui la relevancia de
avanzar en la comprension de las clasificaciones escolares y en las
expectativas profesorales con el proposito ulterior de realizar inferencias
sobre las consecuencias en la produccion de procesos escolares de

subjetivacion o de des-subjetivacion.

LOS JUICIOS PROFESORALES

La cuestion de la eficacia simbédlica de los juicios y expectativas
escolarmente construidos sobre los alumnos, los cuales producen un poder
simbélico especifico de destino, requiere de una explicitacidn acerca de
como funcionan las categorias de percepcion, de valoracion y las creencias
- del profesor en tanto que construcciones simbolicas. En relacion a la

economia de los bienes simbolicos, mencionemos que

“(...) el capital simbdlico es una propiedad cualquiera, fuerza fisica,
riqueza, valor guerrero que, percibida por unos agentes sociales dotados

de las categorias de percepcién y de valoracion que permiten percibirla,

13! Bourdieu, P. (1991a): op. cit, pp. 492-493.
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conocerla y reconocerla, se vuelve simbdlicamente eficiente, como una
verdadera fuerza mdgica: una propiedad que, porque responde a unas
“expectativas colectivas”, socialmente constituidas, a unas creencias,
ejerce una especie de accién a distancia, sin contrato fisico. Se imparte
una orden y ésta es obedecida: se trata de un acto casi mdgico. Pero sélo
es una excepcién aparente a la ley de conservacion de la energia social.
Para que el acto simbdlico ejerza, sin gasto de energia visible, esta
especie de eficacia mdgica, es necesario que una labor previa, a menudo
invisible, y en cualquier caso olvidada, reprimida, haya producido entre
quienes estdn sometidos al acto de imposicion, de contami'nacién,.las
disposiciones necesarias para que sientan que tienen que obedecer sin
siquiera plantearse la cuestion de la obediencia. La violencia simbdlica es
esa violencia que arranca sumisiones que ni siquiera sé perciben como
tales apoydndose en unas “expectativas colectivas”, enf unas creencias

socialmente inculcadas”.

Como la teoria de la m:agia, la teoria de la violencia simbolica se basa en
una teoria de la creencia o, mejor dicho, en una teoria de la produccion de
la creencia, de la labor de socializacién necesaria para producir unos
agentes dotados de esquemas de percepcion y de valorizacion que les
permitiran percibir las contaminaciones inscritas en una situacion o en un

discurso y abedecer .

La creencia no es una creencia explicitamente como tal en relacién con la
posibilidad de una no creencia, sino una adhesion inmediata, una sumision
doxica a las conminaﬁones del mundo, que es obtenida cuando las
estructuras mentales de aquel a quien van dirigidas las conminaciones
estan en sintonia con las estructuras implicadas en la exhortacion que le es
dirigida. En este caso, se dice que caia por su propio peso, que no podia

hacerse nada més.

"*2 Bourdieu, Pierre (1997): Razones précticas, Anagrama, Barcelona, pp. 172-173.
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;Qué entendemos por “doxa”? Todo conocimiento y en particular el
conocimiento del mundo social es un acto de construccién que elabora
esquemas de pensamiento y expresion. A su vez, entre las condiciones de
existencia y las practicas o representaciones se impone la actividad
estructurante de los agentes que, a través de las estructuras sociales
incorporadas, lejos de reaccionar en forma mecanica a unos estimulos
mecanicos, responden a los llamados de un mundo cuyo sentido ellos
mismos han contribuido a producir.

“Las estructuras cognitivas que elaboran los agentes sociales para conocer
prdcticamente el mundo social son unas estructuras sociales incorporadas.
(...) esquemas historicos de percepcion y apreciacion que son producto de
la divisién objetiva en clases (clases de edad, clases sexuales, clases
sociales) y que funcionan al margen de la conciencia y del discurso. Al ser
producto de la incorporacion de las estructuras fundamentales de una
sociedad, esos principios de division son comunes para el conjunto de los
agentes de esa sociedad y hacen posible la produccién de un mundo comin

y sensato, de un mundo de sentido comun”. 133

La cuestion del sentido comin atraviesa gran parte de la produccion en el
campo de las ciencias sociales a lo largo de su historia. Si tomamos como
referencia la perspectiva gramsciana, el concepto de “sentido com(n” esta
inextricablemente ligado al de hegemonia, el cual posee una eficacia tanto
en el nivel colectivo como en el individual.

t'** en relacion al sentido

Retomando la consideracion que efectla Tamari
comln, sostenemos que el concepto resulta util para exptlicar tanto la
historia como la biografia.”® La nocién de sentido comun ligada a los
mecanismos de dominacion y de ejercicio de la violencia simbdlica en la

escuela son, a nuestro entender, compatibles con la visién gramsciana de

138 Bourdieu, P. (1991a): op. cit, pag. 479.

134 Tamarit, José (2002): El sentido comun del maestro, Mifio y Davila, Buenos Aires.

85 Cabe destacar que si bien la autora de este trabajo asume la relevancia de la
perspectiva de Gramsci en los procesos de hegemonia, en el anélisis que se realiza acerca
del sentido comun de los docentes no aparecera explicitamente tratada.
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la imposici()n cultural derivada de la dominacion de los grupos
hegemonicos. Los limites de la escolarizacion suelen presumirse como
esenciales al orden de las cosas reales en tanto son desconocidos como
tales y, por ende, se aceptan biograficamente como evidencias
insoslayables, precisamente a condicion de su deshistorizacion. Los

mecanismos y procesos que producen y reproducen el orden social,

“(...) proporcionan a la percepcion abundantes evidencias tangibles, a
primera vista indiscutibles, optimas para conferir a una representacion

ilusoria todas las apariencias de un fundamento en lo real”'.

Los sujetos adquieren cierta conciencia de su época, de su tiempo, en
virtud de las categorias de pensamiento com(n que aplican de inmediato,
esto es sin un -analisis dialéctico, “las representaciones fijas en una
relac;on causal con las condiciones asimismo fijas”.'” Tengamos en cuenta
la advertencia de Kosik, quien retomando a Marx, refiere a la cuestion
acerca de que este mundo de la “pseudoconcrecion”, del “pensamiento
comin”, aunque tenga la “consistencia” y la “validez” de este mundo, no

es el mundo real.

Precisamente, la dialéctica o el pensamiento critico representa una forma

de ruptura frente a esta comprension de la realidad en la medida en que: -

“[...] no considera los productos como algo fijo, ni las configuraciones y
los objetos, o sea, todo el conjunto del mundo material cosificado, como
algo originario e independiente; del mismo modo tampoco considera asi el
mundo de las representaciones y del pensamiento comdn ni los acepta
bajo su aspecto inmediato, sino que los somete a un examen en el cual las
formas cosificadas del mundo objetivo e ideal se diluyen, pierden su

fijeza, su naturaleza y su pretendida originariedad, para mostrarse como

138 Bourdieu, P. (1999) op. cit. pag. 239.
37 Kosik, Karel (1992): Dialéctica de lo concreto, Grijalbo, Mexnco pag. 34.
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fenémenos derivados y ‘mediatos, como sedimentos y productos de la

praxis social de la humanidad”. '3

En cambio, las concepcionés de sentido comln tienen una fuerte carga
emocional y poseen una funcidn social analoga a la de las concepciones
miticas y practicas magicas en relacion con los fendmenos naturales
evidenciadas en sociedades menos complejas, como lo es la de reforzar la
cohesion social y dar sensacion de dominio frente a circunstancias sociales

que no se pueden controlar. Al decir de Elias:

“La conviccién colectiva de que estas concepciones estdn fundadas en
hechos les confiere una solidez y una firmeza que impide (...) que puedan
ser quebrantadas mediante una simple referencia a hechos

contradictorios”. '

En relacion a nuestro problema de investigacion, cabe interrogarse acerca
de la génesis y racionalidad practica del sentido comin que portan los
profesores. Las categorizaciones‘ tipicas del pensamiento comun
naturalizado tienden a concebir a las nociones de los limites como
inherentes a una realidad fija y a la naturaleza humana como dada. Un
corolario necesario es la inexorabilidad de tales limites y otro es que esos
limites poseen un caracter intrinseco, percibido como independiente de las
regulaciones de las actitudes sociales. De este modo, el sentido comin se
inclina por una mirada biologizante que consiste en derivar las dificultades

y virtuosismos escolares de los limites de una supuesta naturaleza dada.

Por otra parte, existe una relacion estrecha entre las expresiones del
lenguaje cotidiano de la escuela y el sentido comun. Si tenemos en cuenta
que el lenguaje cotidiano vehiculiza las formas de juicio social, es preciso
detenerse a analizar las vinculaciones entre los actos de nominacion
“escolar y las formas ocultas de taxonomizacion social. En este sentido,

consideramos que es fértil proponer la categoria de “lenguaje escolar”

138 Ibid. pp. 32-33.
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para aludir a la red de significaciones que operan en ese contexto y que

definen la construccion social del éxito o el fracaso escolar.

Especificamente, nos interrogamos acerca del vinculo entre el lenguaje
oficial y el lenguaje comuln. ;Qué dimension de las practicas educativas se
reconoce en el lenguaje cotidiano escolar? ;Qué significados posee el uso

comun de términos y adjetivaciones tipicas del campo escolar?

La escuela moderna y estatal representa histéricamente un espacio social
oficial de regulacion de las practicas lingiisticas. Ello es debido
principalmente al hecho de que:

“La lengua oficial se ha constituido vinculada al Estado. Y esto tanto en su
génesis como en sus usos sociales. Es en el proceso de constitucion del
Estado cuando se crean las condiciones de la creacién de un mercado
lingiiistico unificado y dominado por la lengua oficial: obligatorio en las
ocasiones oficiales y en los espacios oficiales (escuela, administraciones
publicas, instituciones politicas, etc.), esta lengua de Estado se convierte
en la norma tedrica con que se miden objetivamente todas las prdcticas

lingiiisticas”. '

El sistema de enseiianza contribuye a instituir y legitimar, en especial a
través de los titulos académicos (y de las competencias lingliisticas que éstos
suponen en los sujetos), los modos de nominacion oficial, entre otras

operaciones, devaluando los modos de expresion populares,

“rechazados al estado de “jerga” y “jerigonza” (como dicen las anotaciones

de los maestros)”, y a la imposicion del reconocimiento de la lengua

legitima”. ™

'3 Ejias, Norbert (1999): La sociedad de los individuos, Peninsula, Barceléna, pag. 101.
1% Bourdieu, Pierre (1985): op.cit., pag. 19.
! Ibid. pag. 23.
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Como aparente paradoja, son los mismos sujetos institucionalmente
oficializados en la escuela quienes usan términos de la “jerga” para emitir
juicios sobre los alumnos. Los significados de las palabras que utilizan el
sistema escolar 'y sus agentes no son literales sino que estan anclados en
matrices culturales de instituciones sociales que reglan y regulan los sentidos
discursivos y la conciencia practica. De hecho, hay dicotomias que funcionan
en las practicas de interaccidn con un plus de sentido que no tienen un

correlato necesario con la definicion explicitada en los diccionarios.

“Producto de la neutralizacion de las relaciones prdcticas en que funciona,
la palabra de los diccionarios no tiene ninguna existencia social: en la
practica, sblo existe sumergida en situaciones, hasta el punto de que el
nicleo de sentido que se mantiene relativamente invariante a través de la

diversidad de los mercados puede pasar inadvertido”. '

' Es preciso, entonces, rehusar tratar al lenguaje como un puro instrumento
logico. El lenguaje ordinario no estd orientado hacia la blsqueda de la
coherencia logica. Sin recusar ni sustituir el analisis propiamente
lingliistico de los codigos, lo cierto es que la lengua se inscribe en las

relaciones sociales en donde funciona.

El sentido comin o imagen del mundo de la vida -retomando aqui esta
nocion de Habermas sumada al debate que de ella introduce Raiter-,
construye un significado particular y sirve de guia para la vida cotidiana.
Respecto del funcionamiento social del lenguaje, la nocion de imagen del

‘mundo de la vida

“[...] se corresponde con la representacion que tienen los seres humanos
del mundo de la vida donde les tocé vivir. El mundo de la vida estd
conformado por el entorno geogrdfico o natural que establece sus
condiciones de vida, junto con la organizacién social, las certezas; los

miedos, la cultura -lo fantdstico y lo religioso incluidos-, etc., de su

- M2 |bid. pag. 13.
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comunidad {(...) La nocion de imagen del mundo de la vida estd
relacionada con que ofrece una explicacién de la realidad, aunque pueda
no corresponderse “objetivamente” con ella. (...) Dentro de la imagen del
mundo de la vida los seres humanos encuentran las referencias necesarias

para actuar y sentir (...)”."?

Existe asi, un contexto de produccion social del lenguaje ésponténeo
escolar en el que los sentidos de las palabras, y a esta altura podriamos
también anadir de los gestos, se anclan. En este aspecto, los significados
no pueden interpretarse al margen de los sujetos; el contexto forma parte

del significado y habilita ciertos juicios a la vez que descarta otros.

Los actos de nominacion corporales y vérbales, gestos y palabras, y mas
particularmente los actos clasificatorios, no son neutrales sino que al
contrario, poseen efectos en la esfera de la dominacion simbélica. A mayor
legitimaciéon de la autoridad que nombra, mayor es su influencia en el
ejercicio de la dominacion. Consiguientemente, el poder de nombrar y de
hacer con los nombres es diferencial en virtud de la distribucion de poder

entre los diversos individuos, grupos e instituciones.

“(...) No hay agente social que no desee tener ese poder de nombrar y de
hacer el mundo nombrdndolo: chismes, calumnias, maledicencias,
insultos, elogios, acusaciones, criticas, polémicas, alabanzas, son sélo el
pan nuestro de cada dia de los actos solemnes y colectivos de nominacién,
celebraciones o condenas, que incumben a las autoridades universalmente
reconocidas. Al revés de lo que ocurre con los nombres comunes, que
tienen un sentido comun -el consensus, el homologein de un grupo, en
suma, todo lo que implica el acto oficial de nominacion mediante el cual
un mandatario reconocido discierne un - titulo oficial (como el titulo

escolar) - “los nombres cualitativos” (“idiota”, “cabrén”) al que recurre el

3 Raiter, Alejandro (2003): Lenguaje y sentido comun. Las bases para la formacion del
discurso dominante, Biblos, Buenos Aires, pag. 106.
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insulto tienen una eficacia simbdlica muy reducida, en tanto que idios

logos, que sélo compromete a su autor”.'

Los nombres de las cosas sociales son objeto de lucha simbédlica; de alli
que es necesario examinar el proceso de constitucion y legitimacion de
ciertas formas de clasificacion que operan en el mundo social y su
subdominio escolar como formas practicas y comunes de distincion. La

ciencia social

“[...] tiene que vérselas con realidades que han sido ya nombradas,
clasificadas, realidades que tienen nombres propios y nombres comunes,
titulos, signos, siglas. Asi, so pena de asumir actos cuya ldgica y necesidad
ignora, debe de tomar como objeto las operaciones sociales de nominacién
y los ritos de institucion a traves de los cuales esas realidades se cumplen.
Pero, mds profundamente, es preciso examinar la parte que corresponde a
las palabras en la construccion de las cosas sociales, y la contribucién que
la lucha de las clasifitaciones, dimensién de toda lucha de clases, aporta a
la constitucién de clases, clases de edad, clases sexuales o clases sociales,

pero también, clanes, tribus, etnias o naciones”.'”

Lo cierto es que los nombres operan como categorias sociopoliticas. Los
ritos de nominacion sucesivos a traves de los cuales se elabora una
identidad social, efectuados bajo el control y con la garantia del Estado,
desarrollan una descripcion oficial de esta especie de esencia social que el
orden social instituye a través del nombre propio. Las diferencias oficiales
que producen las clasificaciones escolares tienden a engendrar o reforzar
diferencias vinculadas con el volumen y la estructura de los distintos tipos
de capital, al producir en los individuos clasificados/nombrados la
creencia, colectivamente reconocida y sostenida, en las diferencias, y al
producir, asimismo y de esta forma, las conductas destinadas a “aproximar

el ser real al ser oficial. ™

144 Bourdieu, P. (1985), op. cit., pag. 65.
5 Ibid. p4g. 65.
148 Bourdieu, P. (1891), op. cit., pag. 23.
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Los registros oficiales que dan el veredicto, provisional o definitivo, acerca
de un individuo se basan en actos de nominacion y clasificacion que suelen

actuar como designios rigidos:

“La nominacién y la clasificacién introducen divisiones tajantes, absolutas,
indiferentes a las particularidades circunstanciales y a los accidentes’
individuales, en la fluctuacion y el flujo de las realidades bioldgicas y

sociales”.'”

Como contraparte de estos mecanismos de refuerzo, los sujetos negocian y
luchan en este juego social de la nominacion; desde luego, con poderes
desigualmente distribuidos. No es azaroso entonces, 'que los teodricos
criticos'® analicen a las escuelas en una doble forma: como mecanismos
de clasificacion en el que grupos seleccionados de estudiantes son
favorecidos en funcion de su raza, clase, género, pertenencia étnica y, al

mismo tiempo, como agentes para dotar de poder social e individual.

Es posible afirmar asi que el lenguaje cotidiano y las formas de enunciacion

juegan un papel muy relevante en la constitucion de los limites escolares.

Las clasificaciones, las oposiciones, las equivalencias y las analogias, no
son los principios reales de las practicas aun cuando se presenten con total
coherencia. De hecho, tienen por principios, no unas reglas conscientes y
constantes, sino “principios prdcticos”, “opacos” a ellos mismos”,

consistentes e inconsistentes a la vez.'®

Este conocimiento practico orienta las intervenciones en las luchas
simbdlicas de la existencia cotidiana que contribuyen a la elaboracion del

mundo social de forma menos visible, pero igual de eficaz, que las luchas

47 Bourdieu, P. (1997), op. cit., pag. 79.
%8 La sociologia de la educacion critica es aquella-que se ha desarrollado como respuesta
a las perspectivas que sostienen la premisa de la neutralidad escolar. Véase: Karabel, J. y
Halsey, H. (1976); Op. Cit. :
- " Bourdieu, P, (1991b):op. cit. pag. 31.
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mundo social de forma menos visible, pero igual de eﬁc-az, due las luchas
propiamente teoricas que se desarroilan al interior de los campos
especializados (politico, burocratico, juridico, cientifico), es decir, en el
orden de las “representaciones simbélicas”, las mas de las veces
discursivas.'™ La incorporacion de un orden social en forma de
disposiciones puede imponer al pensamiento presupuestos y limitaciones
que, precisamente por haberse encarnado, “estdn enterrados y ocultos al

margen de las tomas de conciencia”."

“En la existencia corriente, las operaciones de clasificacién mediante las
cuales los agentes sociales elaboran el mundo tienden a hacerse olvidar

como tales (...)"."?

Los principios clasificatorios se expresan como sentido comdn al crear una

suerte de consenso de sentido entre los participantes de un espacio social.

“E( sentido comtn es un fondo de evidencias compartidas por todos que
garantiza, dentro de los limites de un universo social, un consenso
primordial sobre el sentido del mundo, un conjunto de lugares comunes
(-..), tdcitamente aceptados, que posibilitan la confrontacion, el didlogo,
la competencia, incluso el conflicto, y entre los cuales hay que reservar un
lugar para los principios de clasificacion tales como las grandes
oposiciones que estructuran la percepcion del mundo. (...) Al ser, por
consiguiente, comunes al conjunto de los agentes insertados en este
orden, son lo que posibilita el acuerdo dentro del desacuerdo de agentes
situados en posiciones opuestas (altas/bajas, visibles/oscuras,
raras/comunes, ricas/pobres, etcétera) y caracterizados por unas
propiedades distintivas, a su vez diferentes u opuestas en el espacio

social”."*

150 Bourdieu, P, (1999): op. cit. pag. 121.
'3 Ibid. pag. 240.

132 |bid. pag. 240.

"33 |bid. pp. 130-131.
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Desde su misma génesis de constitucién, la escuela ha sido una de las
instituciones sociales privilegiadas para la consolidacion de las principales
categorias que imprimen una cierta vision que impregna los juicios de los
profesores acerca de los estudiantes y los limites que estos Gltimos hacen

suyos.

“El sentido comin es, en gran parte, nacional porque hasta la fecha la
mayoria de los grandes principios de division han sido inculcados o
consolidados por"las instituciones escolares, cuya mision principal consiste
en construir la nacién en tanto que poblaciéon dotada de unas mismas

“categorias” y, por lo tanto, de un mismo sentido comin”.™*

Estos sistemas de clasificacion, son objetivados en las instituciones.
Producidos por la practica de generaciones sucesivas, en un tipo
determinado de condiciones de existencia, estos esquemas de percepcion,
de apreciacion y de accion que se adquieren por la experiencia y se ponen
en ejecucion en estado practico, funcionan como operadores practicos a
través de los cuales las estructuras objetivas que los producen, tienden a
reproducirse en las practicas. Esta operacién de alquimia social confiere a
las palabras su eficacia simbélica, su poder de actuar en forma duradera
sobre las practicas. Los actos de nominacion poseen un poder simbélico de
constitucion de la subjetividad. Respecto de la naturaleza de estos juicios,

es preciso mencionar que

. “[...] son fabricados por organizaciones que detentan el poder de evaluar
las conductas y de construir una representacion legitima que pasa por ser

la realidad”.™

La definicion mas o menos tacita del alumno exitoso que elabora la escuela
y que, por ende, se constituye en veredicto legitimo e inapelable, se

realiza a partir de criterios arbitrarios que incluyen no sélo virtudes

> 1bid. pag. 131.
1% Perrenoud, Ph. (1990): La construccion del éxito y del fracaso escolar, Morata, Madrid, pag.
260. :
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escolares sino también cualidades. virtuosas saciales y culturales. Esta
traduccion escolar de la desigualdad tiene como corolario el ajustar mas o
menos las trayectorias escolares con las socialmente predeterminadas. De
esta manera, en muchos casos, se reproduce a su vez la “ideologia del
mérito”, por medio de la cual se interpreta el éxito o fracaso escolar

individual y de ciertos grupos.

Por medio de la traduccion de cualidades sociales en virtudes escolares, lo
que conlleva a la asociacion de las cualidades del éxito social a las del
éxito escolar, se construyen ya no sélo clasificaciones o distinciones, con
apariencia de conocimiento sistematico de los sujetos nominados, sino
finalmente trayectorias sociales y escolares diferenciales. Estas
trayectorias desiguales no sélo quedan asi selladas, el menos en el orden
discursivo, sino a su vez legitimadas institucionalmente, por construirse en
un ambito de supuesta neutralidad como lo es la escuela.

Lo mejor que puede hacer el sistema escolar es “nd reforzar la
desigualdad, no redoblar mediante su eficacia especifica, esencialmente
simbélica, las diferencias ya existentes entre los nifios que le son
confiados. Hay una serie de proposiciones que van en este sentido: la mds
importante, desde este punto de vista, es la que consiste en poner en
guardia contra el efecto de destino mediante el cual la institucién escolar
transforma las desigualdades sociales previas en desigualdades

naturales”. '

LAS TAXONOMIAS ESCOLARES

Categorizar a un individuo, a un alumno, y situarlo dentro del grupo de los
“buenos” o de los “malos”, de los “talentosos” o de los “no talentosos”,
de los “inteligentes” o “no inteligentes”, no es una operacion inocente, en

tanto implica no sélo una descripcion -arbitraria- de su situacion actual,

'%® Bourdieu, Pierre (1977): Capital cultural, escuela y espacio social, Siglo XXI, México, pag.
161.
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sino también una suerte de prediccién sobre su situacion en el futuro.'’

Los actos de clasificacion y de valoracion de los alumnos se convierten asi

en una descripcion, un acto productivo.

Existen parametros de clasificacion/normalizacion que regulan la vida y las
practicas sociales y, por consiguiente, la subjetivacion. El “proceso de

»158 en la obra de Norbert Elias, es una de las categorias

individualizacién
que ponen nombre a esta regulacion social y nos ofrece algunas claves
interpretativas sobre los procesos de subjetivacion en el seno de las
instituciones educétivas. Desde otra vision, la nocién de “maquina

»159 de Pierre Bourdieu aporta su descripcién sobre los

ideologica
mecanismos de interiorizacion de las taxonomias sociales sobre las formas

de la conciencia de los sujetos tipificados.

En primer lugar, es preciso afirmar que para Elias la individualidad esta
determinada por la estructura de la sociedad en la que se nace, lo cual
hace que existan variaciones en las formas de individuacién de un grupo
social a otro, e inclusive al interior de un mismo grupo, y de una época a
otra. La individualidad que alcanzara una persona no depende
simplemente de su constitucion sino de todo un proceso de
individualizacién, donde las relaciones sociales juegan un papel central.
Las configuraciones sociales y los entrelazamientos van definiendo las
practicas sociales de individuos concretos. En el marco de esta perspectiva
relacional, los destinos sociales, si bien estan pre-fijados, pueden
cambiarse a lo largo del devenir. El trato con otras personas produce en el
individuo ideas, convicciones, afectos, necesidades y rasgos del caracter

que constituyen su ser mas personal, su verdadero “yo”.'"°

'¥7 Ver: Kaplan, Carina (1992): Buenos y malos alumnos: descripciones que predice, Aique,

Buenos Aires. Y también: Bourdieu, P. y Saint Martin, M. (1998) “Las categorias del juicio
?rofesoral” en Propuesta Educativa Nro. 19, Ao 9, FLACSO, Buenos Aires.

%8 Elias, Norbert (1999): op. cit. pag 38.

15% Bourdieu, P. y Saint Martin, M. (1998): op. cit. pag. 8.

1% Ejias, N. (1999): op. cit., pag. 50.
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Por su parte, el concepto de “mdquina ideoldgica” de Bourdieu interpreta
que al recibir la institucion escolar productos socialmente clasificadds,
proporciona productos escolarmente clasificados: esta maquina intenta
asegurar una correspondencia muy'estrecha entre la clasificacion de
entrada y la clasificacion de salida sin nunca conocer -oficialmente- los
principios y los criterios de dicha clasificacion social. En consecuencia, un
individuo es evaluado o calificado en la_ escuela ségl]_n la posicion que le
corresponde en la clase social, que es antecedente al hecho educativo.

Al mismo tiempo, los sujetos en su individualidad luchan por superar las
condiciones de su supuesto potencial para la escolarizacion. Se trataria,
entonces, de interpretar los contornos técitds de los actos de
nombramiento, oficiales y cotidianos. Para examinar esta correspondencia
no mecanica, es preciso reconstruir la logica de los actos de clasificacion y
la estructura de las categorias clasificatorias mas recurrentes respecto de
los alumnos. Hemos observado en nuestras indagaciones antecedentes que
la percepcion habitual de los maestros sobre el éxito o fracaso de los
alumnos, tiende a naturalizar las diferencias que surgen de la apropiacion
diferenciada de un capital cultural, atribuyéndolas a causas naturales
(“capacidades innatas”, “no le da para las matematicas”) o al medio
familiar cosificado (f"de un padre obrero, se espera un hijo obrero”, o bien
el argumento que sostiene que el fracaso escolar de un nifo depende del

padre portador de una historia escolar de fracaso).

En la creencia del docente hay un desconocimiento de las condiciones de
realizacion de sus juicios. Mas aun, en la vida cotidiana escolar, las
clasificaciones producidas respecto de los estudiantes tienden a hacerse
olvidar como tales, en tanto son generadas y a la vez son generadoras de

las practicas educativas. '’

'8! Ver: Castorina, J. A. y Kaplan, C. V. (2003): “Las representaciones sociales. Problemas
tedricos y desafios educativos’, pp. 9-27, en: Castorina, J. A. (2003) (comp.):
Representaciones sociales. Problemas tedricos y conocimientos infantiles, Gedisa, Barcelona
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Por otra parte, mencionemos que “la excelencia escolar” censtituye una
de las varas privilegiadas con la que se legitiman los juicios y veredictos
sobre los estudiantes, lo cual no significa considerar que la evaluacion

invente diferencias o desigualdades que carezcan totalmente de realidad. -

“En el momento en el que son evaluados, los alumnos son en realidad
diferente$ o desiguales, tanto en sus actuaciones y conductas,l como en sus
competencias o acervo cultural de que disponen. {(...). Pero toda toma de
conciencia de lo real, con independencia de lo completa o imparcial que
sea, modifica el curso de las cosas, en la medida en que la accién de los
actores sociales es funcion de su 'propia representacion de la realidad.
Incluso cuando no son objeto de ninguna représentacién explicita, las
desigualdades tienen consecuencias. Pero a éstas se afiaden otras cuando
dan lugar a clasificaciones informales y, a fortiori, si dan pie a jerarquias

formales”'®,

Si bien puede decirse que la escuela no produce las diferencias y
desigualdades, no es menos cierto que los juicios emanados de las
instituciones educativas sit(ia a los individuos y grupos segin jerarquias de

excelencia arbitrarias:

“El hecho de situar explicitamente a un individuo en una jerarquia de
excelencia modifica (...) su autoimagen y el valor social que se le
reconoce, y por ende, sus oportunidades, posibilidades de accion, su

porvenir; en especial, cuando el juicio emana de una institucion que

detenta un determinado poder y una legitimidad reconocida. El juicio de

la escuela afade sus consecuencias a todas las que derivarian de las
diferencias y desigualdades culturales que escapan completamente a la
conciencia de los ‘interesados:v las desigualdades reales tendrian otras
consecuencias, con frecuencia menos, si no se convirtieran en jerarquias

de excelencia”.'®

%2 perrenoud, Ph. (1990): op. cit. pag. 261.
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La “excelencia escolar” esta asociada a una nocion de “normalidad”.
Siguiendo de cerca los desarrollos de Perrenoud, mencionemos que en la
escuela todo se presta a un juicio de excelencia. El mercado escolar tiene
sus palabras o significados particulares que operan como juicios practicos y
nociones habituales tales como la del “nivel alcanzado” por el alumno, que
constituye un caso tipico de estas formas de normalizacion.
B2

La cuestion del “nivel”, ‘como principio regulador social y escolar
constituye lo que Baudelot y Establet han caracterizado como una de las
medidas dificiles.'®* La ambigiiedad, la flexibilidad, y los sentidos diversos
de su uSo, lo transforman en un término equivoco de apariencia
consistente y, entonces, atravesado por la dimension ideoldgica. Por ello,
desde el sentido comun escolar, ‘vse utiliza el “nivel” para preciﬁar el

supuesto valor intrinseco del individuo.

“Por mucho que la nocion de nivel se revista de las apariencias mds
exigentes de un instrumento de méd_ida 'objetivq y universal, su
originalidad consiste en no medir absolutamente nada. El nivel se celebra
o se deplora, se decreta o se ‘re'chaza, se eleva o se baja, se alcanza o se
supera: jamds se mide. Aqui estriba su fuerza y su principio de norma

social y escolar”.'®

Los juicios de excelencia que realiza el docente, a menudo de manera muy
intuitiva, se extienden a las actividades cotidianas de los atumnos. El

habito profesional del docente lo.empuja a considerar toda practica como |
una etapa previa a un mayor dominio y, por tanto, también como un
movimiento potencial hacia la norma dfe excelencia. Asi, lo que hacen los
alumnos les parecé perfectible hasta el infinito y la categoria de “nivel” de

dominio o de excelencia alcanzado es su mejor refuerzo.

'%3 |pid. pag. 261.

184 Baudelot, Ch. y Establet, R. (1990): El nivel educativo sube. Refutacién de una antiua idea
sobre la pretendida decadencia de nuestras escuelas, Morata, Madrid.

5 Ibid. pag. 21.
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El talento y la inteligencia histéricamente han estado asociados a los
juicios de excelencia en las instituciones escolares. Ciertas visiones
individualizantes de las trayectorias sociales y educativas des-socializan
estos atributos a la hora de dar cuenta de los procesos de produccion de
los éxitos y fracasos. Una mirada dialéctica sobre el par individuo-sociedad

permitira redireccionar criticamente esta cuestion.

DESTINO INDIVIDUAL Y EXISTENCIA SOCIAL

El asumir un punto de vista frente a los debates en torno a la constitucion .
de la subjetividad social permitira resituar el uso de las categorias de los
dones y talentos naturales asociadas historicamente a cierta vision
hegemonica de la inteligencia. Los desarrotlos vinculados al “racismo de la

inteligencia”'®

, por un lado, y en concordancia con ello, los resultados de
una serie de trabajos que asumen una postura critica frente a esta falsa
medida del éxito o fracaso escolar -esto es la inteligencia en su version

biologizante e individualizante'®’

-, desmontan los argumentos de esa vision
enraizada en el pensamiento social. Pues bien, ;a qué nos referimos con
este supuesto sobre un discurso o practica social que se podria denominar

como “racismo de la inteligencia?

Ante todo, debemos tener presente que no hay un racismo sino racismos;
hay tantos racismos como grupos que necesitan justificar que existen tal y
como existen, lo cual constituye la funcion invariable del racismo. Las
formas de racismo son probablemente las mas sutiles, las mas
eufemisticas, las mas dificiles de reconocer, y por ende las que mas rara

vez se denuncian, quiza porque los denunciantes ordinarios del racismo

' |ntervencion hecha por Bourdieu durante el coloquic del MRAP en mayo de 1978,

publicada en Cahiers Droit et liberté (Races, societés et aptitudes: apports et limites de la
science) 382, pp 67-71. Publicada en: Bourdieu, P. (1990): Sociologia y Cultura, Grijalbo,
Mexico.

%7 veéase Gould, Stephen J. (1997); Op. Cit. Y Kaplan, C. (1997); La_inteligencia
escolarizada. Un_estudio de las_representaciones sociales de los maestros sobre la
inteligencia de los alumnos y su eficacia simbdélica, Mifio y Davila, Buenos Aires y Bourdieu,
P. (1978): op.cit. ' :
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poseen ciertas propiedades que los inclinan hacia esta forma. de racismo,

de alli que se dificulte aplicar un analisis sistematico.

En términos menos genéricos, el de la inteligencia es un racismo de la
clase dominante que se distingue por una cantidad de propiedades de lo
que se suele designar como racismo, es decir, del racismo pequefio
burgués. El racismo es propio de una clase dominante cuya reproduccion
depende, en parte, de la transmision del capital cultural, un capital
heredado cuya propiedad es la de ser un capital incorporado, por ende
aparentemente natural, nato. El racismo de la inteligencia es aquello por
lo cual los dominantes tratan de producir una suerte de “teodicea de su
propio privilegio”, como dice Weber, esto es, una justificacion del orden
social que ellos dominan. Es lo que hace que los dominantes se sientan
justificados de existir como dominantes, que sientan que son de una

esencia superior.

Todo racismo es un esencialismo y el racismo de la inteligencia es la forma
de sociodicea caracteriStica de una clase dominante cuyo poder reposa en
parte sobre la posesion de titulos que, como los titulos académicos y
escolares, son supuestas garantias de inteligencia y que en muchas
sociedades, han sustituido en el acceso a las posiciones de poder .

econdmico a los titulos antiguos, como los de propiedad o los de nobleza.

“Algunas de las propiedades de este racismo se deben también a que las
censuras en relacion con las formas de expresion del racismo se han
reforzado, por lo cual la pulsién racista sdlo puede expresarse en formas
muy eufemizadas y con la mdscara de la denegacion. Llevado asi al grado
mds elevado de la eufemizacion, el racismo se hace irreconocible. Los
nuevos racistas se enfrentan a un problema de optimizacién: o bien
aumentan el tenor de racismo declarado en el discurso (al declararse, por

ejemplo, a favor del eufemismo), pero con fiesgo de escandalizar y perder

'8 Bourdieu, P., (1990), op. cit, pag. 277.
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comunicabilidad, transmisibilidad, o bien aceptan decir poco y en forma
muy eufemizada conforme a las normas de la censura vigentes (hablando,
~ por ejemplo, de genética o de ecologia) y aumentan asi sus posibilidades

de “transmitir” el mensaje haciéndolo pasar inadvertido”.'®

La forma de eufemizacion mas comidn en la actualidad es la del aparente
caracter cientifico del discurso. Si se involucra el discurso cientifico para
justificar el racismo de la inteligencia, esto no se debe sélo a que cierta
ciencia representa la forma dominante del discurso legitimo; también y
sobre todo se debe a que un poder que cree estar fundado en la ciencia,
un poder de tipo tecnocratico, recurre naturalmente a la ciencia para
fundar su poder; se debe a que la inteligencia es la que legitima para
gobernar cuando el gobierno se dice fundado en la ciencia y en la
competencia “cientifica” de los gobernantes (pensemos en>el papel de la
ciencia en la seleccion escolar, donde la matematica se ha convertido en

la medida de toda inteligencia).

Por lo anterior, h‘ay que rechazar la formulacion del problema, en el cual
se han dejado encerrar los psicdlogos y los bidlogos, de los fundamentos

excluyentes, bioldgicos o sociales, de la “inteligencia”'’®. Mas que tratar

1% Ibidem. pag. 278. :

'7° Es dable mencionar aqui que en el campo de la psicologia se debaten también actualmente
cuestiones vinculadas a la naturalizacion. José A. Castorina sostiene que en la vivencia de los
agentes sociales, también los fenémenos psicolédgicos les aparecen como determinados por
causas internas, excluyendo sus relaciones con la sociedad y su historia. Hipotetiza entonces,
que la estructura de nuestra sociedad cosifica no sélo a las actividades sociales propiamente
dichas, sino también a los fenémenos psicolégicos que estan inextricablemente asociados con
el contexto cultural y las practicas sociales. Asi, por ejemplo, las aptitudes intelectuales llegan
a adquirir la naturalidad y la inevitabilidad de las relaciones entre las cosas. Para el sentido
comun de la mayoria de los miembros de nuestra sociedad la inteligencia es una facultad o un
don natural. Es probable que esta vision de la inteligencia o de las capacidades o aptitudes
psicologicas, fijadas biologicamente y fatalmente inmodificables, tenga que ver con las
vivencias "fantasmales” de las relaciones sociales. Es decir, de aquellas que son constitutivas
de ios fendmenos mentales. Segun Ia perspectiva marxiana, la naturalizacion propia de las
representaciones de la vida social (Moscovici), en este caso de la inteligencia, podria depender
de un proceso de fetichizacién propio del sistema social. Pero se puede ir mas lejos, advierte
Castorina, y preguntarse si ciertas teorias psicolégicas prolongan indirectamente a dicha
naturalizacién. Al menos, en el sentido que la teoria psicolégica sigue considerando a los
fendmenos mentales tal como les aparecen inmediatamente a los psicdlogos en su vida
cotidiana. En otras palabras, en tanto agentes sociales los psicélogos han vivido dichos
fendmenos cosificados y separados de su contexto, dejando en {a oscuridad la comunicacion
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de responder a la pregunta, hay que tratar de hacer la ciencia de la
pregunta misma; hay que intentar analizar las condiciones sociales de
aparicion de este tipo de interrogacion y del racismo de clase gque
introduce.

De hecho, los discursos racistas sobre lta inteligencia no son mas que la
forma extrema de los discursos que utilizan desde hace muchos anos
ciertas asociaciones de ex alumnos de reconocidas instituciones
educativas, que son palabras de individuos o grupos que se sienten
fundados en la “inteligencia”, es decir, fundados en lo que mide el sistema
escolar con el nombre de inteligencia. La inteligencia es lo que miden los
tésts, lo que mide el sistema escolar. Este debate no se puede resolver

mientras se permanezca en el terreno de la psicologia, porque esta

de los individuos con otros y sus précticas con las herramientas culturales. Al postular que los
fendmenos psiquicos son puramente naturales y explicables en su formacion por causas
estrictamente naturales, no han cuestionado sus vivencias de asocialidad y ahistoricidad, mas
bien las estan proyectando conceptualmente. Esta inversidn, cuyo mecanismo no es
generalmente reconocido por los propios investigadores y profesionales, podria haber influido
indirectamente en la explicacion bioldégica o aun fisico-quimica de las adquisiciones
intelectuales, a las que se convierte en un derivado de capacidades preconstituidas; en el
enfoque clinico-médico de las dificultades identificadas en los nifios “discapacitados”,
disociando los procesos naturales de la participacion de los nifios en formatos culturales; o en
la esperanza desmesurada de muchos psicologos en los poderes de la evaluacion
psicométrica, sostenida por la creencia en una inteligencia innata. Mas adn, para Castorina
esta naturalizacion de las adquisiciones cognoscitivas en las interpretaciones académicas y en
la intervencion profesional de la vida psiquica podria estar en continuidad con una
naturalizacion mas originaria. E! hacer tal conjetura no significa eliminar los problemas
propiamente técnicos, metodolégicos y empiricos de la investigacion o de la intervencién
psicologicas; mas bien, se subraya una fuente de ilusiones, justamente para despejar el
tratamiento de aquellos problemas. Por otra parte, las practicas psicolégicas que involucran la
naturalizacion tienen un preciso efecto ideoldgico: dejan en las sombras a los procesos y
dispositivos sociales involucrados. Asi, en el caso de los nifios "deficitarios”, la naturalizacion
de sus dificultades oculta la distribucién del capital cultural o las medidas sociales que influyen
sobre su acceso diferencial a dicho capital. Esto es, lo que deben ias dificultades de los nifios
a estos mecanismos. En sintesis, tanto el origen como los efectos de fa naturalizacion
permanecen en gran parte desconocidos para los propios psicélogos. Concluye asi Castorina
que la ruptura con esa ilusion social requiere de un trabajo sostenido en dos frentes: por un
lado, se requiere de una reflexion critica sobre las condiciones sociales que permanecen fuera
de la conciencia y provocan la ilusion de naturalizacion en la investigacién o la practica
psicolégicas; por el otro, se trata de recuperar el caracter relacional de la interpretacion de las
adquisiciones cognoscitivas de nifios y alumnos, en contra de su aislamiento respecto del
mundo, de la sociedad y de la cuitura. Ver Castorina, J. A. (2005): “Las practicas sociales en la
formacion del sentido comun. La naturalizacion en la psicologia”, en Llomovatte, S. y Kaplan,
C. (2005) (coords.): Desigualdad Educativa. La naturaleza como pretexto. Noveduc, Buenos
Aires, pp.23-37. '
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psicologia (al menos la de los tests de inteligencia'’’) es producto de los
determinantes sociales que son el principio del racismo de la inteligencia,
un racismo propio de las “elites” que tienen intereses en la seleccién
escolar. La clase dominante extrae asi su legitimidad de la clasificacion

escolar.

La taxonomia escolar es una taxonomia social eufemizada, por ende
naturalizada, convertida en absoluto, esto es, una clasificacion social que
ya ha sufrido una censura, es decir, una alquimia, una transmutacién que
tiende a transformar las diferencias de clase en diferencias de
“inteligencia”, de “don”, lo que es igual a decir, diferencias de
naturaleza.

La clasificacion escolar es una discriminacion social legitimada que ha sido
sancionada por la ciencia. Aqui es donde nos encontramos con la psicologia
y el apoyo que ha aportado desde sus origenes al sistema escolar. La
aparicion de los tests de inteligencia esta relacionada con el momento en
que, con la escolaridad obligatoria, llegaron al sistema escolar alumnos
que no eran “bien dotados”; su medio familiar no los habia dotado con las
disposiciones que supone el funcionamiento comun del sistema escolar: un
capital escolar y una voluntad hacia las sanciones escolares. Los tests que
miden las disposiciones sociales que requiere la escuela —de alli su valor
predictivo del éxito o fracaso académico y escolar- estan hechos
justamente para hacer valer de antemano los veredictos escolares que los

legitiman.

Ahora bien, ;por qué existe hoy en dia un recrudecimiento del racismo de
la inteligencia? Hay que preguntarse por qué ha aumentado la pulsion que
lleva al racismo de la inteligencia. Es presumible que ello se deba en gran

7' Ver Baquero, R. (1997); “La pregunta por la inteligencia’, Propuesta Educativa, Afio 8, N°
16, FLACSO, Buenos Aires, pp.18-23 y Baquero, R. y Terigi, F. (1996); “Constructivismo y
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parte al hecho de que el sistema escolar se ha enfrentado en las ultimas
décadas, con el fendmeno democratico de la masificacion, a problemas sin
precedentes, con la irrupcion de gente desprovista de las disposiciones
socialmente constituidas que el sistema requiere en forma tacita; es
gente, sobre todo, cuyo nimero devalla los titulos escolares y al mismo
tiempo los puestos que van a ocupar en virtud de estos titulos.

“De alli el suefio, que ya se ha hecho realidad en ciertos ambitos, como en
la medicina, del numerus clausus. Todos los racismos se parecen. El
numerus clausus es una especie de proteccionismo andlogo al control de
inmigracion, una respuesta contra el amontonamiento que suscita el
fantasma de las masas, de la invasién por la masa. »

Siempre se ha dispuesto a estigmatizar al estigmatizador, a denunciar al
racismo elemental, “vulgar”, del resentimiento pequeﬁo-burgués. Pero
eso es demasiado facil. Debemos jugar al “regador regado” y preguntarnos
cudl es la contribucion de los intelectuales al racismo de la inteligencia.
Seria bueno estudiar el papel de los médicos en la medicalizacion, es
decir, en la natdralizacién de las diferencias sociales, de los estigmas
‘sociales, el papel de los psicélogos, psiquiatras y psicoanalistas en la
produccion de los eufemismos que permiten designar a los hijos de los
subproletarios o de los emigrados de tal forma que los casos sociales se
conviertan en casos psicolégicos, las diferencias sociales en deficiencias
mentales, etcétera. En otras palabras, habria que analizar todas las
formas de legitimacion escolar como discriminacion legitima sin olvidar los
discursos de aspecto cientifico, el discurso psicoldgico, y las propias

palabras que denunciamos”.'”

modelos genéticos”, en Enfoques Pedagogicos, serie Internacional, N° 12, Volumen 4,

Constructivismo y Pedagogia, Bogota

172 plusion a una pelicula de Lumiére. Se encuentran andlisis complementarios en

Bourdieu, Pierre, (1978): “Classement, déclassement, reclassement’, en Actes de |a

recherche en sciences sociales, num. 24, pp. 2-22. Citado en Bourdieu, P. (1990) : op. it
- pp. 279-280. '
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Se desprende de las consideraciones realizadas que la cuestion del
destino individual y social, y especificamente del destino escolar,
necesita de una reinterpretacién socioeducativa a partir de la
perspectiva de los dones o talentos naturales que permita deconstruir y
desmontar los supuestos de esta ideologia de la inteligencia homologada

al éxito o fracaso.

" Bajo el propdsito de efectuar una critica sistematica a la vision de sentido
comun sobre los talentos, al discurso acerca de una suerte de personalidad
social deshistorizada, es necesario dar cuenta de la dialéctica entre
individuo y sociedad. Entonces, precisaremos la cuestion del vinculo
sujeto-estructura, tal como se ha planteado histéricamente en el campo de
las ciencias sociales, para luego establecer la posicion que adopta este

trabajo en relacion a la produccion de los talentos.

LA RELACION DIALECTICA ENTRE INDIVIDUO Y SOCIEDAD

La perspectiva contemporanea de Norbert Elias, que a esta attura de los
desarrollos de las ciencias sociales puede considerarse como clasica, posee
a mi entender, una potencialidad comprensiva acerca del par
epistemolodgico individuo-sociedad para el problema que aborda este
trabajo. Aqui se asume que la categoria de “configuracion” es superadora
de esta disociacion. Esta eleccion no significa dejar de reconocer que
existen maltiples modos de acceder a esta cuestion, la cual resulta
indudablemente cehtral en los desarrollos historicos y en los mas recientes

de las Ciencias Humanas y Sociales.
El desafio tedrico mas ambicioso que explicitamente afronta este trabajo

es el de resignificar esos aportes para la comprension de la produccién

subjetiva en el campo escolar. Una intencién complementaria, de otro
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orden, es la de revalorizar la vasta y pionera obra de Norbert Elias'” en su
aporte al desarrollo de un modelo complejo y antidogmatico de las
relaciones entre individuo y sociedad, lo cual abre promisorios horizontes
teoricos y empiﬁcos para la comprension de las mediaciones que
intervienen en el triangulo sociedad-escuela-individuo. La insistencia en
esta cuestion es esperable en la medida en que no existe, y tal vez nunca
se concrete, un Unico modelo explicativo que satisfaga la totalidad de las
dimensiones de estudio de la relacion individuo-sociedad y, mas
especificamente aquello que compromete a la formacion de la
“subjetividad. v |

En su blsqueda por dar cuenta de la constitucion de los individuos, Elias se
propone superar explicitamente los reduccionismos historicos del par
“objetivismo-subjetivismo. Inclusive, se niega a acéptar estos términos, los
de individuo y sociedad, como inapelables en tanto que revisa las imagenes
con las que se le da tratamiento a la_interaccién social y con las cuales,

desde su perspectiva, la ciencia social necesita realizar rupturas.

Muchas de estas imagenes son transferidas casi mecanicamente de la
investigacion de las realidades naturales y otras tantas son traspoladas de
explicaciones magico-miticas con las que la propia ciencia natural, a su
vez, ha tenido que romper. Ambos tipos de explicaciones estan presentes

también, en el pensamiento social corriente.

Precisamente, Elias concibe que entre las tareas de la sociologia se
cuentan no sélo las de la investigacion y la explicacion de las regularidades

especificas a las que se encuentran sometidos los hombres en

73 Considerando su obra como precursora al menos de la perspectiva de Pierre Bourdieu -y
me atreveria a ir mas alla y decir que también lo es de la de Michel Foucault, aunque no es
objeto de andlisis en este trabajo-.

El propio Elias postula la concrecién de una auténtica revolucion copernicana, consistente en
pensar la formacién reciproca, en la practica ordinaria, de lo que se denomina como “individuo”
y “sociedad”, considerandolos como procesos. Se trataria entonces de un proceso a la vez
relacional (y por lo tanto desustancializado) y evolutivo (y por lo tanto contextualizado,
historizado). El sentido de esta revolucion copernicana consiste en pasar de un pensamiento
sustancialista a un pensamiento relacional. A mi entender, una buena sistematizacion de la
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determinadas sociedades o grupos empiricaménte observables, o en las
sociedades en general, sino también la de librar al pensar y al hablar
acerca de tales regularidades de sus ataduras a modelos heteréonomos; de
tal modo de desarrollar poco a poco, en sustitucion de la terminologia y
conceptualizacion acunadas atendiendo a representaciones magico-miticas
o bien a representaciones cientifico-naturales, otras que se ajusten mejor

a la peculiaridad de figuraciones sociates formadas por individuos.

A lo largo de los desarrollos sociolégicos de su época, Elias advierte cémo
la pregunta por las relaciones entre el indiv’iduo'y la sociedad encuentra
formulaciones técnicas que hacen aparecer a ambas categorias como si se
tratara de objetos aislados e inmoéviles y, al mismo tiempo .y
paradojicamente, se refieren a personas que estan ‘0 han estado en

constante movimiento y en relacion permanente con otras personas.

“Piénsese en conceptos como “norma” y ‘“valor”, “funciéon” y
“estructura”, “clase sacial” o “sistema social”. El concepto mismo de
“sociedad” tiene este cardcter de objeto aislado en situacion de reposo,
igual que el de “naturaleza”. Lo mismo sucede con el concepto de
“individuo”. En consecuencia nos vemos una y otra vez obliga‘dos‘ a utilizar
- formulaciones absurdas como, por ejemplo, “individuo y sociedad”, que
da a entender que “individuo” y “sociedad” son cosas distintas, como una
- mesa y una silla o una olla y una marmita. Asi, uno se puede ver envuelto
en prolongadas discusiones acerca de cudles son las relaciones que existen
entre estos dos objetos que se suponen existen separadamente, a pesar de
que en otro nivel de su “conciencia” uno se da perfecta cuenta de que las
sociedades estan compuestas por individuos y que los individuos sélo
pueden adquirir su cardcter especific_aménte humano, esto es, por
ejemplo su capacidad de hablar, de pensar y de amar, en y a través de las

relaciones con los demds, o sea, “en sociedad””.'”*

obra de Elias en este sentido es la vde Heinich, Natalie (1999):. Norbert Elias. Historia y cultura
en Occidente, Nueva Vision, Buenos Aires.
" Elias, Norbert (1999): Sociologia fundamental, Gedisa, Barcelona, pp. 135-136.
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Habitualmente, se usan los conceptos de “individuo” y “sociedad” como si
se tratara de dos sustancias pasivas distintas y que poseen una existencia

por separado.

“Al emplear asi estas palabras, se suscita fdcilmente la impresion de que
aquello que denotan, no sélo son objetos distintos, sino que existen
absolutamente separados; en realidad, son procesos que, sin duda alguna,

pueden drstmgmrse pero no separarse”.'”

La categoria de “configuratién” de Elias sirve para comprender estos
procesos interrelacionales, tomando como punto de partida de sus
reflexiones el estudio histérico de los grandes hombres de las sociedades
cortesanas. Los lazos sociales humanos caracterizan a estos procesos y son
los que acercan la frontera entre la sociologia y la historia; la nocion de
“configuracion” viene preciéamente a expresar este hecho.

“En los debates usuales sobre el papel del hombre individual en la
historia; se parte a veces del supuesto de que es inconciliable e inevitable
la contraposicion entre quienes, en la investigaciéh de las relaciones
histéricas, concentran su atencion en los “fenomenos individuales”, y
quienes atienden a los “fenémenos sociales”. Pero la antinomia de que
aqui se trata es bastante irreal y solo puede explicarse en el contexto de
dos tradiciones politico-filosoficas, de las cuales una considera la
“sociedad” como algo extraindividual, y la otra considera al “individuo”

como algo extrasocial”.'”®

Desde luego, ambas ideas son ficticias en la medida en que la sociedad no
es una entidad que exista por fuera de los individuos que la forman ni los
individuos que la constituyen existan por fuera de la sociedad que integran

unos con otros.

73 Elias, Norbert(1993) op.cit., pag 33.
78 Ibid. pag. 31.
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“El uso lingiiistico habitual dificulta el hablar de individuos que
conjuntamente forman sbciedades, o de sociedades que estdn constituidas
por individuos, a pesar de que esto es precisamente lo que uno puede, en
efecto, observar. Si uno utiliza palabras menos cargadas de connotaciones,
resulta mds factible poder expresar clara y distintamente lo que en
verdad puede observarse. Concretamente, tal es el caso al hablar de que
los hombres individuales constituyen conjuntamente configuraciones de
diverso tipo, o de que las sociedades no son mds que configuraciones de
hombres interdependientes. Hoy en dia, se usa reiteradamente, en este
contexto, el concepto de “sistema”. Pero, en tanto no se piense en los
sistemas sociales como sistemas de hombres, sigue uno sin pisar tierra al

usar este concepto”.'”

Bajo este tipo de perspectiva epistemoldgica del par objetividad-
subjetividad, esto es, para hablar acerca de los individuos en sociedad o la
sociedad de los individuos, es necesario aplicar la dialéctica como

herramienta analitica'”.

LA CONSTRUCCION SOCIAL DE LA PERSONALIDAD

Si tenemos en cuenta que gran parte de la produccion de Norbert Elias se
podria interpretar en torno a la articulacion de tres ejes: poder,
conocimiento y modos de subjetivacion, refiriéndose al proceso de
subjetivacion como el de la conformacion de la personalidad social de los
individuos, estamos en condiciones de afirmar que partimos de “los
- hombres” y no de “el hombre”, lo que significa que no consideraremos al

hombre en su abstraccion e individualidad como ser aislado, sino como una

"7 Ibid. pag. 31.

178 pierre Bourdieu, a través de su punto de vista estructuralista genetista, también es uno de
los socidlogos contemporaneos que mas ha batallado para retornarie el caracter
constitutivamente relacional al par sujeto-estructura social. El mundo de la objetividad y el
mundo subjetivo son constitutivos de las estructuras y las practicas sociales y de la
constitucion de la subjetividad. Bourdieu, P. (1988): op. cit..
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pluralidad, como un individuo que constituye una sociedad, un grupo
humano.

Al mismo tiempo, asumimos que el poder es un aspecto constitutivo de
cada una de las relaciones humanas. Siguiendo de cerca la ’caracten'zacién
del autor, mencionemos que el poder se corresponde con la existencia de
grupos o individuos que pueden retener o monopolizar lo que otros
necesitan (comida, amor, sentido, seguridad, conocimiento). Gira en torno
a equilibrios y grados, a las relaciones. No debe ser entendido como si
fuera una cosa, aunque asi lo caracterice la nocion e imagen predominante

en el sentido comun.

El poder no es ni un objeto, ni una cosa. El concepto de equilibrio de poder
en Elias refiere a los diferentes matices y niveles en las diferencias de
poder existentes entre los grupos humanos, tratando de superar la
tradicional conceptualizacion “dominantes - dominados”. Por cambiante
equilibrio de poder, entre los sexos por ejemplo, se entiende la posibitidad
de existencia entre los sexos de un equilibrio desigual o un equilibrio igual
~de poder. Dicha posibilidad estaria determinada por las normas de los
codigos sociales. La aceptacion de un cddigo social representa la
realizacion de las cambiantes estructuras de poder. A su vez, las normas
~de los codigos se convierten en habitos sociales de los individuos. Los
codigos socialmente aceptados representan una cristalizacion del
desarrollo, de las cambiantes estructuras de poder. Pero dentro de este
proceso continuo, los cambios no son lineales. Dentro del analisis del
cambiante equilibrio de poder entre los sexos las modificaciones no son de
un total Sometimiento a un descenso de la diferencia. Hay diferentes
momentos y se.ntidos que aceleraron 0 no la desaparicion de las

diferencias.
En tanto su interés esta centrado en el lugar del individuo en la historia, Elias

se propone investigar los procesos de larga duracion como configuraciones

historicas especificas: la organizacion diacronica de la sucesion. Esto, dado
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que su obra es un intento de proponer un modelo diferente de analisis sobre
los procesos sociales; su interés no se centra en la ideologia, sino en una
sociologia del conocimiento, que comprenda los problemas en una

perspectiva del desarrollo social considerado a largo plazo.

Con relacion a las cuestiones de método, Elias utiliza una metodologia
procesual y relacional, porque le otorga importancia tanto a los cambios y
a las transformaciones que suceden en amplios periodos de tiempo, como
asi también porque analiza en cada periodo histérico la interdependencia
que existe entre multiples procesos situados a diferente nivel. Este autor

parte del supuesto de que

“(...) es necesario el estudio sistematico de las cbn_figuracioneS sociales y
de la posicion que en ellas ocupa un determinado sujeto para entender el
desarrollo de su personalidad. A su véz, la personalidad juega un papel
mds o menos relevante o limitado, en funcién de la posicion que dicho
sujeto ocupa y del mayor o menor grado de oportunidades de poder y de
actuacion que le ofrece la configuracion social de la que forma parte, en
el desarrollo de esa conﬁgdracién. De este modo, trataba de romper con
la concepcion dominante de forma que individuo y sociedad son dos
realidades separadas, de forma que el individuo se refiere a los aspectos
.personales, cuya existencia es supuestamente exterior a las relaciones que -
los humanos establecen entre si, y la sociedad a algo exterior, a una

realidad ajena a la vida de los individuos”."”

Elias elaboré una “sociogéneéis de los comportamientos actuales”,
cuestionando la naturalizacion de las conductas y tratando de poner en
evidencia que nuestros habitos Comportamentales y mentales, es decir, la
estructura de la personalidad, llevan inscriptos la resolucion de
determinadas interacciones sociales del pasado. Esto es, que existen
interdependencias entre la'configuracién de las relaciones sociales y los

cambios que se realizaron al nivel de la vida cotidiana de los seres

"7 Ejias, Norbert (1994): Conocimiento y poder, La piqueta, Madrid, pag. 27.
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humanos. Esta tesis la plantea a partir del analisis de las reglas de
urbanidad. Las reglas de buen vivir, los controles civilizatorios,
introdujeron transformaciones que permiten explicar los cambios
producidos en los ultimos siglos en la estructura de la personalidad, en
tanto que contribuyeron a modelar las actitudes, valores vy .
comportamiento, interiorizandose y pasando a formar parte de la

estructura de la personalidad.
De esta forma, demuestra que

“(...) las categorias psiquicas no son naturales: las relaciones existentes
en el interior de cada ser humano, y‘con ellas la estructura de su control
pulsional, de su yo' y de su superyd, evolucionaron conjuntamente a lo
largo del proceso de civilizacién siguiendo la .transformacio'n especifica de
las interrelaciones humanas, de las relaciones humanas (...) Cuando uno se
pregunta como y por qué la estructura del tejido humano y la estructura
del individuo cambian al mismo tiempo de una manera determinada,
cuando uno ve como con la transicion de, digamos, una sociedad guerrera
a una cortesana, con la transicién de esta sociedad‘ cortesana a una
burguesa, se transforman también los deseos personales, el modelado de

~ sus instintos y pensamientos, el tipo de individualidades {...)"."®

En definitiva, el margen de decision de un individuo depende de la
estructura de la sociedad en que vive. Las posibilidades de actuacion e
intervencion no son iguales para alguien que se encuentra en posicion
directiva que para alguien que no la ejerce, ni es la misma en todas las
épocas.

Cambiada asi la perspectiva, los hombres no pierden, como se dice algunas
veces, su caracter y valor como individuos, aunque ya no se presenten
como hombres solitarios, completamente independientes unos de otros. Ya

no se los considerara como sistemas totalmente cerrados y sellados, cada

80 |bid. pag. 42.
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uno como comienzo absoluto, escondiendo en si la explicacion Gltima de

este 0 aquel acontecimiento histdrico-social.

En el analisis de la configuracion, los individuos aparecen en alto grado, tal
como se les puede observar, como sistemas peculiares abiertos, orientados
mutuamente  entre  si, vinculados reciprocamente  mediante
interdependencias de diversa clase y, en virtud de éstas, formando
conjuntamente cbnfiguraciones especificas.

“También los hombres mds grandes -en el sentido de especificas actitudes
sociales valorativas -, también los mds poderosos mantienen su posicion
como eslabones en estas cadenas de dependencias. Tampoco en el caso de
éstos puede entenderse dicha posicion, ni la manera en que la alcanzaron
y realizaron hazafias e ilustres servicios en su campo de accion, si esta
configuraciéon misma no se somete a un ana’lis_is cientifico meticuloso y, en
lugar de esto, se la trata como trasfondo inestructurado. El hecho de que
las configuraciohes que los hombres forman entre si cambien
habitualmente con mayor lentitud que los hombres mismos que, en cada
caso, las constituyen, y que, en consecuencia, hombres mds jovenes
puedan ocupar las mismas posiciones que otros mds viejos han
abandonado; el hecho, en suma, de que configuraciones idénticas o
similares puedan, con bastante frecuencia y durante mucho tiempo, ser
formadas por diversos individuos, no puede interpretarse como si tales
configuraciones tuvieran una especie de “existencia” fuera de los
individuos.

Con esta ilusion optica se relaciona el uso equivocado de los conceptos de
“sociedad” e “individuo” que daria a entender que aqui se trata de
objetos separados de diversa sustancia. Pero si se definen los modelos
mentales con exactitud, .en funcio’h de lo que realmente puede observarse,
entonces uno se da cuenta de que el hecho mismo es bastante sencillo y
puede ser captado conceptualmente con perfecta univocidad: los
individuos que, aqui y ahora, constituyen una configuracion social
especifica, pueden indudablemente desaparecer y hacer sitio a otros;
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pero, aunque cambien, la sociedad, la configuracién misma siempre
constaré de individuos. Las configuraciones son relativamente
independientes de los individuos determinados, pero no de los individuos
en general”.™® |

Para dar cuenta de la afirmacion acerca de que la autonomia del individuo
esta condicionada en gran parte por la sociedad en la que se vive sin que
ello implique la negacion de los hombres particulares ni de las
particularidades de cada hombre, Elias toma como ejemplos a Luis XIV y a
Wolfang Mozart. Sobre Luis XIV plantea que es necesario estudiar su
posicion de rey en el interior de la configuracion especifica de la Corte de
la sociedad francesa del siglo XVIl, para comprender la personalidad que se

configura e interactia desde esa posicion.

El mismo sentido aplica al analisis de Mozart en donde relaciona “destino |
individual” y “existencia social”. El intento consiste en articular las
necesidades e inclinaciones personales y las eXigencias de la existencia
social, en tanto el margeh de libertad de cada individuo depende de su

posicion en la estructura sociat de la que es participe.

Se desprende, entonces, que la nocion de la existencia de-talentos, desde
un punto de vista socioeducativo que es en el que estamos situados en este
trabajo, remite a la discusion sobre los determinismos o incertidumbres en
referencia a dichas categorias, esto es, al par existencia social-designio
personal. Para poder analizar el caso de Mozart, Elias considero
fundamental investigar su lugar en el contexto social (la sociedad
cortesana), rompiendo con la concepcion de que un “genio” es el resultado
de un proceso “interno”, innato y espontaneo independiente de la vida

social que lo crea.

'®! Elias, N. (1993): op. cit. pp. 41-42
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“Aquello que suele separarse mentalmente como si fueran dos sustancias
distintas o dos capas distintas del ser humano, su “individualidad” y su
“condicionamiento social”, no son en realidad mds que dos distintas
funciones de los seres humanos en sus relaciones mutuas, funciones que no
pueden existir la una sin la otra: son expresiones para designar el actuar
especifico de la persona individual en su relacion con sus congéneres, y su
maleabilidad, su cardcter susceptible de ser influenciado por el actuar de
otros, para designar la dependencia de otros respecto a él y la
dependencia de él respecto a otros, son expresiones para designar su

funcién de cufio y su funcién de moneda”. "%

Mozart recibié una estricta educacion de su padre, convirtiéndose ésta en
autodisciplina, transformando sus suefios en trabajo. A partir de esto Elias
interpreta que:

“Para entender a un ser humano hay que saber cudles son los deseos
dominantes que anhela realizar. Que su vida tenga o no sentido para
él mismo, depende de si puede realizarlos y en qué medida lo consigue.
Pero estos deseos no se instalan en él antes que cualquier experiencia. Se
van configurando desde la nifez gracias a la convivencia con otras
persanas y en el transcurso de los afios se van fijando paulatinamente, en
una forma que determinard el modo de vivir, aunque a veces también
pueden surgir de repente en relaciéon con una experiencia éspecial}nente
decisiva. Sin duda, las personas a menudo son conscientes de esos deseos
dominantes que rigen sus decisiones. Tampoco no depende nunca
exclusivamente de ellas que los deseos puedan realizarse y de qué
manera, porque estos siempre apuntan hacia los otros, al entramado

social con los demds”."®

Significa que los deseos se configuran y se realizan con relacion a la
existencia social. Ello pone en cuestion los supuestos de que las personas

despliegan una naturaleza individual que es suficientemente independiente

"2 Elias, N.; (1999); La sociedad de los individugs, Peninsula, barcelona, pp. 80-81.
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de los condicionamientos sociohistoricos donde se desarrolla. Este aspecto
es central como punto de partida en nuestro intento por desmontar los
argumentosv sobre el despliegue de talentos para el éxito o fracaso escolar,
por fuera de toda consideracion social. Se trataria, mas bien, de la

produccion de una segunda naturaleza.

Elias toma a la vida de Mozart como modelo de analisis de una época, en la
cual existia una dinamica de conflictos entre los canones de los antiguos
estratos y los nuevos en ascenso. Para poder entender el caso de este
musico, sus deseos y los motivos por los cuales se sintié fracasado y un
perdedor, es necesaria la comprension y la presencia del conflicto de

canones -

“Porque el conﬁ!icto no tiene lugar exclusivamente en un dmbito social -
amplio entre los cdnones cortesanos y aristocraticos y los de las capas
burguesas [...] sobre todo se manifiesta en muchas persdnas aisladas,
entre las que se cuenta Mozart, como un conflicto de cdnones que penetra

toda su existencia social”.'®*

La vida de este compositor es un caso singular que refleja y da cuenta de
la situacién de la burguesia como un sector social subalterno a la nobleza
cortesana; como clase dependiente, en una época en la que la nobleza
cortesana estaba en una situacion de poder superior pero cuestionada por
los otros estamentos. En la segunda mitad del siglo XVIIl todo musico que
quisiera ser reconocido socialmente y obtener un beneficio econdmico
tenia que ocupar una posicion dentro del entramado de las instituciones

aristocraticas - cortesanas.

Corte del principe significa la administracién del hogar del principe. En
dichas Cortes, los musicos eran “cortesanos serviles” y tenian los mismos
“beneficios” que las demas personas de la Corte de origen burgués. Cabe

destacar, que el padre de Mozart no se conformaba con ello, aunque se

'%3 Elias, Norbert (1998): Mozart. Sociologia de un genio, Peninsula, Barcelona, pp. 17-18
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adaptaba a dichas circunstancias. En este entramado o contexto, se
desplegaba cualquier talento musical. Para poder entender el estilo y tipo

de musica en la época, es necesario tener presente esta compleja trama.

“El destino individual de Mozart, su destino como ser humano anico y
también como artista dnico, estaba influido hasta limites
insospechados por su situacion social, por la dependencia propia del

mdsico de su tiempo, de la aristocracia cortesana”.'®

Mozart ocupaba el lugar de un burgués al servicio de la Corte y luchd por
su libertad y su dignidad contra sus patrones aristécratas y contra los que
le encargaban, a ‘cambio de dinero, sus obras de forma individual. La Corte
determinaba la estética de los creadores artisticos de cualquier origen
social, incluido Mozart, y se estima que ésta es una de las razones
principales p.or la que él perdié la lucha. Por lo tanto, para interpretar su
destino es necesario analizar las presiones sociales que se ejercian sobre

7

el.

Elias trata de elaborar un modelo teérico que contraste la figuracion de
una persona (Mozart), con la interdependencia con otras figuras sociales de
su épocé. Para ello, sostiene que es necesario ofrecer un modelo de las
estructuras sociales de su época, en tanto que fundamento de las
diferencias de pbder. Los actos del musico sélo son comprénsible.é en el

interior de un modelo que dé cuenta de la sociedad de su tiempo.

La vida de Mozart es una tragedia en tanto que él intent6 transgredir como
persona y como musico, los limites de la estructura de poder de su
sociedad, en un momento en el que las relaciones de poder tradicionales
todavia estaban intactas. Los mdsicos pertenecian a la burguesia y no a la
nobleza. Para desplegar su talento y hacer carrera, estos artistas tenian
que adaptar su estética musical al canon cortesano. Es decir, personas

socialmente - dependientes, se debian adaptar al grupo dominante. Esto

"% Ibid. pag. 20.
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implicaba que existian tanio una nobleza cortesana, como una burguesia
cortesana. El padre de Mozart pertenecia a la clase de la burguesia
cortesana ya que era el segundo Képellmeister (director de orquesta) del
Arzobispo de Salzburgo (el principe gobernante). La distancia social entre
el arzobispo (el éoberano) y el padre de Mozart (un burgués) era grande.
Pero la distancia fisica y espacial era minima.

Como se desprende 'de lo anterior, la posicion social de un musico en
aquellos tiempos era la de servidor en la Corte, sometido a las 6rdenes del
soberano. Sin embargo, existian ciertas excepciones: si un musico le
gustaba mucho al publico cortesano por su féma y reconocimiento social,
lograba ir mas alla de la corte local de la cual dependian y alcanzaba
circulos superiores o de maximo prestigio. Un musico burgués podria llegar
a ser tratado por los nobles como un igual, invitandolo a diferentes Cortes.
Este era el caso de Mozart. Por ello, estaba familiarizado con el estilo de

vida y gustos nobles.

Esto implico que viviera en cierta forma en dos mundos sociales
divergentes. Su vida y creacion estuvieron marcadas por esta divergencia:
por un lado se comportaba de acuerdo al canon cortesano y adoptd su
tradicion estética. Por otro lado, representaba a la “pequefia burguesia”,
en tanto que pértenecia al circulo de los empleados de categoria
intermedia de la corte (“Belowstairs”).

Leopold Mozart, su padre, que era servidor del principe y ciudadano
cortesano, educo a su hijo dentro del canon de la estética musical de la
Corte, como asi también su comportamiento y sensibilidad. En relacién con
la tradicion musical, Wolfang adopto la estética de la Corte; pero en
cuanto al comportémiehto y sensibilidad personal “fracas6”. Nunca llegé a
convertjrse en un hombre de mundo. Conservé su marca de ciudadano
burgués. Se vestia igual, pero se comportaba diferente. Esta marca

originaria es lo que Bourdieu denominaria como “habitus”, y mas

'8 |bid. pag. 23.
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particularmente el “hexis corporal” o habito corporeo'®, expresa la
sintesis de lo subjetivo y lo social, inextricablemente vinculados en este

caso.

“Mozart experimenté una ambivalencia fundamental propia del artista
burgués en una sociedad cortesana, que se puede reducir a la formula:
identificacion con la nobleza cortesana y su estética, resentimiento por

las afrentas recibidas”.'®’

Mozart creia que el mundo social en el que vivia estaba mal organizado. Su
protesta social se pronunciaba contra los ricos y creia que el trato recibido
por los pobres era injusto. Se sublevaba y oponia a esta situacién. Esta era
su lucha personal, la cual finalmente perdid. Desde la perspectiva de Elias,
el nivel de rebelion social estaba unido a otro nivel de rebelion que era
contra el padre, quien lo habia preparado para hacer carrera como mdsico
en la Sociedad Cortesana. Educé a su hijo de acuerdb al canon enraizado
en la tradicion musical de los siglos XVil y XVIil, la cual estaba marcada por
la desigualdad social. En 1781, Mozart rompié con el principe obispo. Este
acontecimiento fue el fin de su rebeldia contra la adaptacion social a una
posicion subordinada al servicio de un soberano absoluto. La rebelion iba
dirigida contra su padre, contra el burgués cortesano y contra el arzobispo,
el aristocrata que gobernaba la corte.

La construccion de sentido del caso de Mozart da cuenta del destino
cambiante de las personas, las obras musicales y artisticas dentro del
cambio del desarrollo historico. Supone comprender las transformaciones
artisticas y de las artes, no desde los hechos econémicos, sino desde un
microcosmos, el conflicto Mozart - Corte. Este conflicto es un caso
paradigmatico de como un musico burgués dependia de la Corte.
Precisamente, la nocion de “configuracion” (denominada algunas veces
“figuracion” o “formacion”), que esta en el corazén de la sociologia de

Elias, remite al hecho de que los individuos estan unidos por lazos de

'% Bourdieu, P. y Saint Martin, M. (1998): op. cit.
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interdependencia que dan sentido a sus acciones. La “configuracion” no es
mas que un sistema de interacciones (la “estructura social”) visto desde la
altura del individuo.

A los fines de nuestro problema de investigacion mencionemos que la
contribucién de Elias consiste en que nos permite cuestionar, a través de
este ejemplo, la nocién de “genio” como una cualidad intrinseca, interna
del individuo. Mientras que Bourdieu, también desde un examen critico,
nos permite desmontar tos argumentos de la ideologia del “don”, en este
caso, como efecto de la dominacidon simbolica. Preguntarse si las
disposiciones y competencias en un area “son dones o productos del
aprendizaje"'“, es un interrogante des-socializado que presupone
mantener ocultas las condiciones desiguales de apropiacion y produccion

de las aptitudes asociadas a unas pautas legitimas.

Precisamente, la ideologia carismatica del don posee un curioso efecto
sociologico consistente en dividir a los sujetos en una suerte de castas
antagonicas: unos que entienden y otros que no entienden, dos variedades
distintas de la especie humana. Es como si se tratara de un organo de
comprension dado a unos, una minoria especialmente dotada y negado, por
ende, a los otros, una mayoria con oscura conciencia de inferioridad. El
interrogante que formulamos entonces, es el de hasta qué punto los
docentes han sido impactados por esta metafora social y cuales son sus
consecuencias.

Dejando a un lado los “azares biologicos”, la logica especifica de la
estructura del espacio social, con las luchas simbélicas que le son
constitutivas, se pone en evidencia en las propiedadeé individuales que
adquieren un valor o marca social diferenciales y relativas a las
propiedades mas fundamentales asociadas a las posiciones de los sujetos,
que las taxonomias tienden a contraponer, jerarquizandolas. Las

- propiedades mas favorablemente especiales, sobresalientes, por fuera de

197 Elias, N.; (1998): op. cit. pag. 30.
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lo comln, se presuponen mas frecuentes en los dominantes mientras que
las mas ordinarias son tendencialmente mas caracteristicas de los

dominados.

Las nociones de “estrategia” y “trayectoria” contribuyen a complejizar
esta interaccion entre caracteres de la persona y oportunidades sociales de -
emergencia de ciertas personalidades psicosociales destacables, asociadas
a un talento natural por el pensamiento comin. Ello remite a diferentes
itinerarios que construyen los estudiantes en su transito por el sistema
escolar, donde los mecanismos de la auto-percepcion son parte
significativa en esa construccion. El analisis de las percepciones estan
correlacionados al analisis de las nociones de “estructuras”, “habitus” y

“practicas”.'®

Como hemos mencionado, producto de la hiStoria, el habitus produce
practicas individuales y colectivas asegurando la presencia activa de las
experiencias pasadas que, depositadas en cada organismo bajo la forma de
principios de percepcién, pensamiento y accién, tienden a garantizar la
conformidad de las practicas y su constancia a través del tiempo. A Su vez,
el “habitus” hace posible ta produccion libre de todos los pensamientos,
todas las percepciones y acciones inscriptos dentro de los limites que

marcan las condiciones particulares de su produccion.

La libertad condicionada y condicional que asegura el “habitus” esta tan
alejada de una creaciéon de imprevisible novedad como de una simple
reproducciéon mecanica de los condicionamientos iniciales. Al igual que
todo el arte de inventar, permite producir un nimero infinito de practicas,
relativamente imprevisibles, péro limitadas en su diversidad. Si se observa
regularmente una correlacion entre las “probabilidades objetivas”
cientificamente construidas -por ejemplo, las oportunidades de acceso a la

escuela media- y las “esperanzas subjetivas” -las “motivaciones” y las

188 Bourdieu, P. (1991a): op.cit., pag. 26.
'8 Entre las obras de Bourdieu, revisamos aqui: La distincion, El sentido practico, Lo muerto
se apodera de lo vivo, Los tres estados del capital cultural, Razones practicas. Op.cit.
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“necesidades” en las elecciones de ciertas orientaciones en los estudios, es
decir, la “vocacion” hacia determinadas opciones personales-, no es
porque los agentes ajusten conscientemente sus aspiraciones a una

evaluacion exacta de las probabilidades.

En realidad, esto es debido a que las disposicionés duraderamente
inculcadas por las posibilidades e imposibilidades, libertades vy
necesidades, facilidades y prohibiciones que estan inscritas en las
condiciones objetivas, engendran disposiciones subjetivas objetivamente

compatibles con esas condiciones.

Bajo' esta operacion tacita, las practicas mas improbables se encuentran
excluidas, practicamente sin examen alguno, a titulo de lo “impensable”.
A diferencia de las estimaciones cientificas, que se corrigen después de
cada experiencia segln rigurosas réglas de calculo, las anticipaciones del
“habitus”, especie de hipotesis practicas fundadas sobre la experiencia
pasada y anticipatorias dél futuro, conceden un peso desmesurado -a las

primeras experiencias.

Ahora bien, la nocion de “estrategias” refiere al conjunto de practicas por
medio de las cuales los individuos o las familias tienden, de manera
consciente o inconsciente, a conservar o aumentar su patrimonio y
correlativamente a mantener o mejorar su posicion en la estructura de las
relaciones de clase, éstos crean y recrean propias “estrategias de

juegon 190

Aqui caben las consideraciones realizadas por De Certeau cuando denomina
“estrategia” al calculo de relaciones de fuerzas que se vuelve posible a
partir del momento en que un sujeto de voluntad y de poder es susceptible
de aislarse de un ambiente. La estrategia postula un lugar susceptible de
circunscribirse como un lugar propio y luego servir de base a un manejo de

sus relaciones con una exterioridad distinta. Por el contrario, {lama

1% ver Bourdieu, P. (1991a): op. cit. pag. 122.
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“tactica” a un calculo que no puede contar con un lugar propio, ni por
tanto con una frontera que distinga al otro como una totalidad visible. La
tactica no tiene mas lugar que en el otro. La posibilidad de que un Sujeto
desarrolle “estrategias” dentro de un campo de juego social, dependera de
que haya podido construir un lugar propio. Hasta que logre implementarlas
con una racionalidad practica, tendra que valerse de “tacticas”, donde el

peso de su capital cultural sera definitorio."

La categoriav de “trayectoria” que conviene reintroducir ahora, supone
afirmar que los individuos no se desplazan al azar en el espacio social, por
una parte porque las fuerzas que confieren su estructura a este espacio se
imponen a ellos, y por otra, porque ellos oponen a la fuerza del campo su
propia inercia, es decir, sus propiedades, que pueden existir en estado
incorporado, bajo la forma de disposiciones, o en estado objetivo, en los
bienes, titulaciones, etc. Como hemos adelantado ya, a un volumen
determinado de capital heredado corresponde un haz de trayectorias mas
‘0 menos. equiprobables que conducen a unas posiciones mas 0 menos
equivalentes -es el campo de los posibles objetivamente ofrecido a un
agente determinado-; y el paso de una trayectoria a otra depende a
menudo de acontecimientos colectivos o individuales que cominmente son
descritos como casualidades.

Se desprende que la posicion, en especial la clase social, y la trayectoria
individual no son estadisticamente independientes, lo cual no equivale a
afirmar que son igualmente probables todas las posiciones de llegada para
todos los puntos de partida. Las trayectorias escolares se construyen en la
particular amalgama entre la situacion socio-econdmica, las condiciones
institucionales y las estrategias individuales puestas en juego. Es decir,
aquello que la institucion impone a los actores tanto como el modo en que
los individuos dotan de sentido a los elementos del sistema escolar. Estan
imbricadas tanto las condiciones objetivas en las que se desarrolla la
trayectoria educativa como lo social vivido, es decir, el sentido subjetivo

que los actores les dan a sus practicas. Es aqui donde cobra relevancia

*! De Certeau, M. (1996): La invencion de lo cotidiano, Universidad Iberoamericana, México.
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analizar la constitucion de la auto-percepcion de los sujetos referida a
ciertos aspectos de su experiencia escolar y social, que actia a modo de

anticipaciones de su destino..

La representacién sobre la trayectoria, en el sentido comin o en el
lenguaje corriente, tal como reflexiona Bourdieu, consiste asi en describir
‘la vida como un camino, una carretera, una carrera, con sus encrucijadas,
o como una andadura, es decir, un trayecto, un recorrido, un paso, un
viaje, un itinerario orientado, un desplazamiento lineal, unidireccional,
etapas y un fin (en su doble sentido, de término y de meta) un fin de la
historia.” Asi, la vida organizada como una historia, en el sentido de
relato, se desarrolla, segiin un orden cronoldgico que es asimismo un orden
logico, desde un comienzo, un origen (en el doble sentido de punto de
partida, de inicio, pero asimismo de principio, de razdén de ser, de causa

primera), hasta su término que es también un fin, una realizacion (telos).

En virtud de lo que hemos desarrollado hasta aqui, estamos en condiciones
de afirmar que las categorias que se asocian a la construccion de la
subjetividad como las de “limite” “expectativa”, “efecto”, “trayectoria”,
“destino”, comprometen también una perspectiva sobre la construccion
social del “tiempo”. La experiencia del tiempo se relaciona con el
sentimiento de identidad y de continuidad de los sujetos; de hecho, el
tiempo es una. forma de relacién. El tiémpo es una categoria socialmente

construida.

El profesor tiene una percepcion sobre los limites y sobre el futuro donde
la variable “tiempo” incide en un sentido fuerte. Un analisis de la
categoria “tiempo” en relacion a las expectativas escolarmente
construidas y las auto-percepciones de los estudiantes exige'entender la
relacion interdependiente entre tiempo fisico y tiempo social. Se trata de
aplicar complementariamente al analisis del espacio social que realizamos

hasta aqui, el del'tiempo social.

'92 Bourdieu, P. (1997): op. cit.
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Norbert Elias se interroga precisamente “sobre el tiempo”'®, como un

simbolo social de caracter instrumental, como un simbolo humano de
orientacion y comunicacion, replanteando el tema para no caer en las
corrientes filosdficas tradicionales del subjetivismo y el objetivismo, del
nominalismo y el realismo, de modo que los hombres afectados por la
regulacion del tiempo se vean beneficiados con un conocimiento mas
profundo de si mismos y de su situacion. Lo que llamamos “tiempo” en
nuestra tradicion cultural no es ni un dato a priori de la naturaleza humana
-ni una propiedad inmanente de la naturaleza no-humana, sino mas bien el
resultado de una praxis humana que solo puede comprenderse en
referencia a ciertos procesos sociales.

“El tiempo se encuentra entre los simbolos que los hombres pueden, y a
partir de cierto grado de desarrollo de la sociedad, deben aprender como
medio de orientacion. (...) En este caso podemos hablar de la
individualizacion de un hecho social. Pero la autorregulacion del individuo
parlante respecto: del lenguaje grupal es algo peculiar de la especie
humana y resultado, como es de suponer, de un largo proce&o de evolucion
de los hominidos. La autorregdlacio’n del hombre respecto al tiempo se
introduce de un modo muy paulatino, a lo largo de la evolucion humana.
Hasta estadios relativamente tardios de desarrollo, el “tiempo” no se

convierte en simbolo de una coaccion inevitable y totalizadora”.”*

De hecho, la experiencia del tiempo, tal como se vive en el mundo
contemporaneo, se diferencia de estadios mas primitivos del desarrollo de
las sociedades por.la continuidad. Las sociedades actuales disponen de una
reticula rigurosamente subdividida en unidades temporales articuladas
entre si: las horas, los dias, los meses, el afo, el instante, el pasado, el
presente, el futuro (inmediato, mediato). Dicha reticula coacciona vy

domina toda la vida social. La omnipresencia del tiempo y la fuerza del

1% Elias, N. (2000): Sobre el tiempo, Fondo de Cultura Econoémica, México.

"% Ibid. pag. 30.
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sentimiento del tiempo que de ello resulta contribuyen a que los sujetos
experivmentemo's el “tiempo” como algo independiente, que existe por su

propia cuenta.

En las sociedades antiguas, las exigencias sociales respecto de la
determinacion del tiempo no eran tan apremiantes como en los Estados
muy organizados de la Edad Moderna y menos ain como en las sociedades

industrializadas actuales. »

“En consonancia con una tendencia a diferenciaciones e integraciones
mayores, en muchas Asbciédades modernas se ha desplegado una
autorregulacién muy diferenciada del individuo respecto del tiempo, asi
como una elevada sensibilidad individual frente al tiempo. La coaccién
que el tiempo ejerce desde fuéra, represéntada por relojes, calendarios u
horarios de trenes, ostentan en estas sociedades la regulaciéon que

fomenta las coacciones que se impone a si mismo el individuo”.'”

La presion de dichas coacciones es pacifica, mesurada, pero omnipresenté
e inevitable. La regulacion sdcial del tiempo que se empieza a
individualizar con el desarrollo de las sociedades capitalistas contribuye a
afirmar la inevitable conciencia personal del tiempo; una suerte de voz

interior que pregunta por el tiempo esta presente en todos lados.

“Por eso no debe sorprendernos que para los individuos con esta
estructura de personalidad, todos los procesos naturales, sociales y
personales referidos a los simbolos reguladores del tiempo de su sociedad,

se viven como si fueran propios de la naturaleza en general y de la
196 '

naturaleza humana en particular. (...).

'% |bid. pag. 32.
1% |bid. pp. 32-33.
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Esta individuacion de la regulacion social del tiempo porta en si, de una
forma paradigmatica, los rasgos de un proceso civilizador”."”’ La
investigacion sobre el tiempo que presenta Elias demuestra que el tiempo
del calendario presenta de manera grafica al individuo incorporandose a un
mundo donde hay muchos otros ‘hombres {a un mundo social) y otros
numerosos procesos naturales (un universo natural). El tiempo es la
“dimension de todo lo sensible y un simbolo aprendido socialmente, que se

desenvuelve con la convivencia humana.

Las consideraciones expresadas hasta aqui permiten sostener a este factor

“tiempo” como influyente en la cuestion de la produccion de trayectorias

97 Elias dedica gran parte de su obra a intentar dar cuenta del proceso de la civilizacion. El

objeto de su investigacion “son formas de comportamiento que se consideran tipicas del
hombre civilizado occidental. La cuestion que tales formas de comportamiento plantea es la
siguiente: los hombres de Occidente no se han comportado siempre del modo que hoy
acostumbramos a considerar como tipico y como propio de los hombres “civilizados”. (...)
“No es posible entender la psicogénesis de los habitos de los adulfos en la sociedad
civilizada, si se consideran independientemente de la sociogénesis de nuestra civilizacion.
Segun una especie de ley fundamental de la sociogénesis, durante su vida, el individuo
vuelve a recorrer los procesos que ha recorrido su sociedad a lo largo de la suya.” Elias, N.
(1987): El proceso de la_civilizacion. Investigaciones psociogenéticas y psicogenéticas
Fondo de Cultura Econémica, Madrid, pag. 49.

Los seres humanos son "personalidades abiertas", pluralidades que no gozan de una
autonomia absoluta, sino que siempre han de estar insertos en relaciones de
interdependencia. Estas interacciones aumentan con la diferenciacién de la estructura
social y de la "estructura espiritual" que forman ios impulsos y las pautas de
comportamiento. A medida que avanzamos por el equivoco camino de la civilizacién se va
definiendo un aparato de coaccién que no solamente regula las relaciones entre los
individuos sino que se instala en la conciencia de estos en forma de "autocoaccion”: es el
"super-yo", que aparece como el cédigo social del comportamiento inscrito en la propia
individualidad.

“Hoy dia es posible que, para muchas personas, todo esto sea evidente y que resulte
innecesario hablar de ello una vez mé&s; sin embargo, se plantea aqui un problema del que .
no cabe decir que esté claro y nitido en la conciencia de las generaciones de hoy, por mas
que no carece de importancia para la comprension de nosotros mismos: ;Cémo se produjo
en realidad este cambio, esta “civilizacién” en Occidente? ;En qué consistio? ;Y cuales
fueron sus impulsos, sus causas y sus motores?” Elias, N. (1987): op.cit., pag.47.

Elias argumenta que el concepto de civilizacion se refiere a hechos muy diversos como por
ejemplo el desarrollo de la técnica, el tipo de modales, el grado de conocimiento cientifico,
las ideas religiosas, etc. También puede hacer referencia a las formas arquitecténicas, al
tipo de penas judiciales e incluso a la forma de preparacion de los alimentos. Pero el rasgo
basico o la funcién que cumple el concepto de civilizacion es para Elias que éste expresa la
autoconciencia de Occidente.

"El concepto resume toda aquello que la sociedad de los uUltimos dos o tres siglos cree
llevar de ventaja a las sociedades anteriores o a las contemporaneas ‘mas primitivas’.”
Elias, N. (1987): op.cit., pag. 57.
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sociales y escolares en un contexto de transformaciones de las sociedades

contemporaneas que acarrean una ruptura de trayectorias.

Coincidiendo con los analisis mas recientes acerca de las consecuencias del
neocapitalismo sobre la construccion de la personalidad social, se plantea
que la concepcion del trabajo y de otras formas claves de la organizacion
social han cambiado sustantivamente. El cambio estructural en la
representacion del tiempo es una nota caracteristica de las
transformaciones de la vida social. El cortoplacismo es un signo de las
sociedades contemporéneaé que impiican una reconfiguracion de la nocion
de una “carrera social” estructurada como largo plazo, como identidad
duradera (el “caracter”). ' -

t'”® pone en duda la promesa del capitalismo moderno acerca de

Sennet
que la flexibilidad ofrezca un contexto mejor para el crecimiento personal;
por el contrario, para el autor es una nueva forma de opresion. La
repugnancia de la rutina burocrética y la bisqueda de la flexibilidad han
producido nuevas estructuras’de poder y control, en lugar de crear las
condiciones de liberacién..'Al mismo tiempo, el trabajo perma‘necel como

referencia dominante.

;Qué significado le atribuye Sennett al discurso neoliberal que exalta las
virtudes de la flexibilizacion, al discurso sobre el individuo adaptable a los
cambios y autonomo en la eleccion de su carrera social? El autor entrevista
a trabajadores despedidos por la remodelacion de la empresa IBM en los
anos 90. Hace un seguimiento de la trayectoria de un padre y de un hijo,
asalariado toda su vida el primero y asesor forzosamente independiente, el
segundo. A partir de estas trayectorias, analiza el contraste entre dos
ambitos de trabajo profundamente distintos: el antiguo, en vias de
desaparicion, un mundo de organizaciones jerarquicas rigidas, donde se
esperaba de los trabajadores una identidad firme, una personalidad

formada; y el nueyo mundo de empresas en permanente crecimiento y

1%8 Sennett, Richard (2000 ): La Corrosién del caracter. Anagrama, Madrid.
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cambio, un mundo de riesgo, de extrema flexibilidad y objetivos a corto
plazo, donde se exigen individuos capaces de reinventarse a si mismos

sobre la marcha.

Lo nuevo es la ductilidad, el trabajo flexible, trayectorias con empleos
versatiles, no repetitivos, pero sin tradicion y sin historia. Desde los
instrumentos de inversion hasta las relaciones interpersonales, para ser
buenas han de ser flexibles, evanescentes, construidas con base en
fragmentos. No repiten la rutina de sus padres; por lo tanto, el caracter de

sus padres no es su caracter. Tampoco el tiempo ni su identidad laboral.

Las especiales caracteristicas del tiempo en el neocapitalismo han creado
un conflicto entre caracter y experiencia; la experiencia de un tiempo
desarticulado que amenaza la capacidad de la gente de consolidar su
caracter en narraciones duraderas. Precisamente, la creciente inseguridad
experimentada por los trabajadores hace que sea imposible para ellos
lograr una identidad moral. La consigna es “nada a largo plazo”. Y eso trae
consecuencias: desorienta la accion planificada, disuelve los vinculos de
confianza y compromiso, y separa la voluntad del comportamiento. El
riesgo aparece como una prueba del caracter de la persona mas alla de
que todo indique que fracasara a largo plazo. Desde el terreno psicolégico,

los individuos producen una suerte de “disonancia cognitiva”.

Por su parte Bourdieu, en esta misma linea de indagacion y en su intento
de reapropiacion del inconsciente social, desmonta los mecanismos de
funcionamiento del poder simbodlico, elaborando asi un complejo
diagnostico de la sociedad contemporanea, donde el neoliberalismo ha
impuesto una brutal recontentracic’m del poder a escala mundial que ha
dado como resultado la creciente destruccion de una civilizacion y la
exclusion de un amplio sector de la poblacion de los derechos a la
educacion, la salud, la cultura, la seguridad' social. En uno de sus muchos
trabajos de investigacion, Bourdieu®y sus colaboradores analizan las

diversas formas de dominacién y exclusion del capitalismo contemporaneo.

'%° Bourdieu, P. (2000): op.cit.
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El conocimiento de “los de abajo” remite a la discusion entre estructuras
~ objetivas y vivencias subjetivas, entre constricciones externas y

expectativas.

- Lo novedoso del analisis sobre la tragedia social radica en el sefialamiento
de que este orden social se mantiene y llega a ser eficiente sélo con la
complicidad de los propios dominados, esto es, a través de la violencia
simbélica. Asi, en otra de sus obras, Bourdieu examina el papel central de
la violencia simbética en la preservacion de la normalidad social y las
formas de accién politica capaces de enfrentar el orden simbolico

dominante.?%

Lo interesante de *La miseria del mundo” es que no se pone el énfasis sélo
en la estructuracion estructurante (habitus) sino que se describe
vividamente "como” viven su pobreza los "excluidos” de la sociedad, cuales
son sus estrategias de sobrevivencia y cual es el peso de su aislamiento
social. Se trata de los desechos (des-hechos) de la sociedad neoliberal que
se enfrentan como pueden al individualismo exacerbado que plantea la
sociedad moderna. Ellos no alcanzan siquiera a reagruparse para crear una

nueva sociabilidad de excluidos.

Bourdieu nos trasmite el efecto econémico y psicologicamente
desestructurante de la sociedad en los 90. Sus entrevistados son agentes
sociales sin papel social, desubicados en virtud de la dimision del Estado-
providencia de décadas anteriores. Los testimonios dan cuenta del
desamparo frente a la miseria de actores sociales que dejaron de serlo por
ubicarse fuera de los circuitos de trabajo y que, por consiguiente,

quedaron al margen de otros intercambios sociales.

Aparte de la miseria econémica, los testimonios recogidos revelan también

otras formas de miseria social: la juventud también sufre ante un futuro

200 Bourdieu, P. (1999): op.cit.
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sin porvenir, sea por falta de escolarizacion, sea por realizar estudios no
deseados, enmarcados por un rigido sistema escolar que decide, por
encima del alumno, su orientacion profesional. Se tocan problemas de
identidad (personal o social) que se acrecientan cuando se habla con los
inmigrados. Como mencionamos, no sélo se pone de relieve la miseria
econdmica, sino la miseria que brota del ser intimo, cuando el
entrevistado habla de su desgarramiento interior al no sentir vinculos de
pertenencia con su entorno inmediato (familiar) o lejano (en el caso

francés, el argelino que no es ni de aqui ni de alla).

Se trata de socioanalisis individuales que ponen de relieve los factores
heterénomos heredados del pasado que conforman nuestras respuestas o
actitudes ante Vla: vida. Bourdieu y su equipo nos sumergen en la
complejidad de lo social descarnadamente ,hasta obligarnos a
desprendernos de las cdmodas explicaciones tedricas que privilegian bien
la fisica social (objetivismo socioldgico) o bien la fenomenologia social
(subjetivismo socioldgico) para conducirnos a comprender. Se trata
precisamente de procurarse una comprension genérica y genética de lo que
es el otro, fundada en el dominio teérico o practico de las condiciones
sociales de las que es producto y dominio de los condicionamientos
inseparablemente psiquicos y sociales asociados a su posicion y trayectoria

particulares en el espacio social.

En esa misma década de los 90, fendmenos asociados a la violencia
comienzan a irrumpir en ambitos educativos. Ellos se visualizan en un
contexto en qu‘e, desde los discursos y practicas que sostienen la
criminalizacion de la miseria, los jovenes se convierten en un blanco
privilegiado. En reiteradas ocasiones este grupo etario y, muy
particularmente el de los sectores populares, se constituyen en objeto de
discursos estigmatizantes y difamatorios que los posicionan como causa de
parte de los males que nos tocan vivir; insistiendo en la necesidad del
encierro y la mano dura. Es por ello que, ademas de la batalla de los

discursos y las practicas, otra por librar es en el plano de las politicas y
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practicas judiciales. Hay que oponerse a la multiplicacion y diversificacion
de los dispositivos que tienden a extender la red penal y proponer, en la
medida de lo posible, una alternativa social, sanitaria o educativa. Lejos
de ser una solucion, el encarcelamiento, ademas de afectar
prioritariamente a los grupos mas desprovistos, es en si misma una
maquina de pauperizacion, teniendo efectos no sélo sobre los rectusos sino
también sobre sus familias y sus barrios. La mejor forma de hacer
retroceder la prisién, continta siendo hacer progresar, con contenido de

igualdad y justicia, los derechos econémicos y sociales.

Los Gltimos estudios desarrollados en torno del incremento de los
fenémenos de violencias en la escuela y la aparicion de nuevas
manifestaciones de la misma, dan cuenta de que' ésta solo puede ser
comprendida en el contexto de sociedades profundamente desiguales y
polarizadas®®'. Estas condiciones potencian la violencia sobre los otros y
sobre el propio cuerpo, generando un proceso que ha sido denominado por
algunos autores como de “descivilizacion”.

Siguiendo de cerca la hipotesis central planteada por Emilio Tenti’®,
mencionemos que.a nivel mundial y en los propios centros metropolitanos
del capitalismo desarrollado (ghetto, villas miserias, etc.) se viven
procesos de “descivilizacion™ acompaiados por el surgimiento de un habitus
psiquico analogo al de las sociedades precapitalistas (heterocoacciones,
bajo control de tas emociones y los afectos, agresion, inestabilidad
emocional, etc.). La "civilizacién" convive con las areas donde predomina

la regresion hacia formas de retaciones humanas "descivilizadas”.

Con la descnpcmn de este proceso de cmhzacmn, Elias se refena al
transito de la Europa guerrera a la Europa cortesana, a la creacién, a la

generalizacion y a la mtemahzaclon de controles y tabues que permitieron

21 pebarbieux, E y Catherine, B (2001) La violence en millieu escolaire, ESF EDITEUR,
Paris. _

202 Tenti, Emilio (1999); “Civilizacion y descivilizacion. Norbert Elias y Pierre Bourdieu,
intérpretes de la cuestion social contemporanea”, Revusta Saociedad N° 14, Facultad de
Ciencias Soc:ales UBA, Buenos Aires.
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contener y reprimir a los individuos interiormente. En definitiva, éste se
caracteriza por ser un proceso social que implica el pasaje de las
heterocoacciones hacia las autocoacciones de los sujetos, entendidas como
represion de las agresividades espontaneas, ligado a la creciente
estabilidad de los 6rganos centrales como aparatos de acondicionamiento

social reguladores de los individuos.

Aqui se deja ver el rol central que desempefd el proceso de la
centralizacion de los estados modernos (basicamente el monopolio legitimo
de la violencia fisica y simbalica). Por otro lado, el incremento de la
diferenciacion de -funciones al interior de las sociedades modernas genera
una interdependencia entre los diferentes sujetos sociales sin precedentes.
Son estas interdependencias las que hacen 'que los sujetos se vean
obligados a regular sus compoftamientos haciéndolos cada vez mas
estables; pero en contextos de agudizacion de la exclusion social, donde
mercado y empled pierden su fuerza integradora y las instituciones del
Estado Benefact_of entran en crisis, los individuos quedan librados a su

suerte.

Es en esta nueva situacion socio-historica donde tendria lugar un proceso
de “descivilizacion”; el cual, lejos de comportar algin retroceso a
instancias anteriores al establecimiento del proceso civilizatorio, es un
proceso social generado por la dialéctica entre voluntarismo y
condicionamientos estructurales, en un momento de exclusion vy
fragmentacion social que deriva en la disolucion de los vinculos de
interdependencia entre sujetos y/o clases sociales. Tenti plantea que los
sintomas mas preocupantes de la cuestién social contemporanea (exclusion
social, violencia, inseguridad, etc.) tienen origen en un proceso objetivo
de desestructuracion de las condiciones de vida tipicos del capitalismo
integrador. Sin embargo, la profundizacion de estas diferencias puede
llegar a amenazar la unidad e integracion de las sociedades como un todo

(riesgo de fractura social).’®®

203 Tenti, E. (1999): Ibid.
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Son estas formas de la exclusion y precarizacidn laboral y social las que
aportan su contribucion en la generacion de personalidades vy
comportamientos desintegrados y desintegradores. La experiencia del
desempleo prolongado, la sensacion de inestabilidad, la ausencia de futuro
asegurado o al menos previsible, en cierto grado generan una sensacion de
impotencia y una destruccion de las defensas psicologicas asociadas a una

desorganizacion generalizada de la conducta y de la subjetividad.

Es innegable, entonces, que los procesos objetivos de exclusion social del
que los jovenes son uno de los blancos mas castigados en las Ultimas
décadas -desempleo, subempleo, inestabilidad laboral, precarizacion, etc.-
tienen efectos en el plano de los comportamientos -agresion, violencia,

desinterés escolar, delincuencia, desintegracion social-.

Precisamente, uno de los aspectos mas relevantes que impacta
significativamente en la cuestién educativa es que, producto de la crisis
estructural que hace eclosion en los anos 90, se produjo una suerte de
ruptura de trayectorias: la crisis arraso con la representacion del progreso
que sostenia que el mafnana seria mejor que el hoy y que se podia confiar
en el futuro. Invierte en la escuela tu tiempo cotidiano, tu esfuerzo, tu’
interés, tu deseo, porque el mafana te premiara, es una maxima que a los

adolescentes y jovenes les cuesta hacerla suya.

Para concluir este apartado y retomando las dimensiones abordadas en los
parrafos precedentes, podriamos decir que la relacion no mediada con el
futuro contribuye, entonces, a reforzar la nocidén de limite propio en el

proceso de escolarizacion.
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CAPITULO 3. EL ESTUDIO SOCIOEDUCATIVO

OBJETIVOS E HIPOTESIS

Objetivos Generales

A)  Conocer las representaciones subjetivas de los profesores sobre el
talento y la inteligencia de los alumnos.

B) Interpretar la incidencia potencial de las categorias de los juicios
profesorales sobre la subjetividad del alumno.

C) Relacionar los juicios profesorales con la practica educativa.

D) Contribuir al desarrollo de enfoqués metodoldgicos novedosos para el

abordaje de la problematica de'estudio.

Objetivos Especificos

a) Identificar las representaciones subjetivas de los profesores de
escuela media sobre el talento y la inteligencia. ‘
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b) Caracterizar las categorias clasificatorias de los profesores de escuela

media sobre la inteligencia y el talento en relacion a la practica educativa.

¢) Indagar las opiniones y pertepciones de los profesores sobre los
limites y posibilidades de los alumnos basadas en la inteligencia y el
talento y desde la perspectiva de su propia experiencia docente.

d) Establecer hipétesis significativas entre las representaciones
subjetivas de los profesores y la produccion de los destinos escolares de los

alumnos.’

Hipétesis

Los profesores adoptan una diversidad de metaforas sociales referidas al

talento y la inteligencia de sus alumnos.

Hay un tipo de creencia social a la que adhieren los profesores de
significativa incidencia educativa referida a la inteligencia en términos de

talentos innatos.
Los juicios profesorales adoptan implicitamente los rasgos de la identidad
social de los alumnos en tanto marcas de origen, transmutando el capital

cultural en una evaluacion y prediccion sobre los desempeiios escolares.

Esta transmutacion se verifica en formas eufemisticas en las apreciaciones

que realizan los profesores sobre los alumnos.
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Los juicios profesorales producen “efectos simbolicos” en la estructuracion
del destino escolar, al imponer ciertos limites a las trayectorias escolares
de los alumnos que, mediatizadamente, éstos hacen suyos (sentido de los

limites).

CUESTIONES METODOLOGICAS

Por la naturaleza del problema de investigacion se aplicé una metodologia
cualitativa de caracter exploratorio. En este sentido, seguimos las
formulaciones de Maria Teresa Sirvent?® respecto de la metodologia como
el modo en que enfocamos el problema de investigacion y buscamos
respuestas. La metodologia cualitativa® es consistente con el interés de
nuestro trabajo de acceder a una comprensién mas compleja del fendmeno
en estudio, agregar conocimiento interpretativo y elaborar hipétesis
sustantivas. De esta manera, la cuantificacion de las respuestas a
determinadas preguntas, no tiene como objeto establecer conclusiones en
funcion de la cantidad de casos en l_bs que se verifican similitudes, sino
contribuir a un analisis que permita ver la significatividad de los discursos,

tanto en sus similitudes asi como en sus diferencias.

El universo de estudio son los profesores de escuelas medias que dictan
clase frente a alumnos en diversas orientaciones curriculares, con o sin
titulo docente y que ensefian a alumnos provenientes de distintos sectores
sociales. La muestra fue seleccionada entre tres escuelas medias pdblicas
de la Ciudad Autéonoma de Buenos Aires con poblacion escolar de

diferentes sectores sociales y con distintas orientaciones: bachiller,

2% Sirvent, Maria Teresa‘(1995); “El proceso de Investigacién. Dimensiones del Proceso
metodolégico”. Facultad de Filosofia y Letras. UBA, Buenos Aires.

2% para las cuestiones de la metodologia de la investigacién empleada, hemos recurrido a los
aportes de: Padua, Jorge (1996); Técnicas de investigacion aplicadas a las Ciencias Sociales,
Fondo de Cultura Economlca México.
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técnica, danza. Se han realizado 61 entrevistas en profundidad, con una
guia de pautas semiestructurada. La duracidn de cada una de las
entrevistas oscilo entre los 60 y los 90 minutos. |

La guia de pautas de la entrevista

De acuerdo al disefio de la entrevisté, en la primera parte se relevan datos
de clasificacion del entrevistado: sexo, edad, antigiiedad en la docencia,
antigliedad en el establecimiento escolar, materias que dicta en el
establecimiento, nivel educativo alcanzado, estudios en curso, titulos con
formacion pedagogica. En la segunda parte, a través de modos indirectos,
se relevan opiniones y percepciones de los entrevistados sobre la
inteligencia y el talento en lo que concierne a su caracterizacion general y

mas especifica en el contexto de la practica escolar.

Asi es que la segunda parte de la entrevista incluye dos momentos
articulados: el de la opinién y argumentacion general en una primera
instancia y un segundo componentev en el que se. le pide singularizar esa
opinion argumentando desde la propia experiencia docente. Lo_s'mod'os de
acceso a las perspectivas y fundamentos de los profesores, con variantes
indirectas de indagacion, se han organizado alrededor de los disparadores

que se presentan a continuacion.

Se les ha solicitado a los profesores fundamentar primero la propia opinion
general en relacion a los parrafos seleccionados que se les presentan para

luego vincularlos a la propia practica docente para con los estudiantes.
Parrafo 1:
Socrates aconsejaba educar a los ciudadanos de la Republica y asignarles

funciones diferentes. Afirmaba lo siguiente:

“(...) Ciudadanos, (...) sois todos hermanos, si bien Dios os ha dado formas

diferentes. Algunos de vosotros tenéis la capacidad de mandar, y en su
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| composicién ha puesto oro; por eso son los que mds honra merecen; a
otros los ha hecho de plata, para que sean ayudantes; a otros ain, que
deben ser labradores y artesanos, los ha hecho de bronce y de hierro; y
conviene que, en general, cada especie se conserve en los hijos... Un
ordculo dice que ‘cuando la custodia del Estado esté en manos de un

hombre de bronce o de hierro, eso significard su destruccion.”

Este parrafo ha sido seleccionado en la medida en que es representativo,
como metafora social, de una de las de las formas discursivas con las que
se expresa el determinismo biologico. Durante los dos Gltimos siglos,
sostiene Gould, las afirmaciones cientificas se han convertido en el
principal recurso para justificar el mito platénicd. Al respecto, Socrates
aconsejabé educar a los ciudadanos de la Republica, y asignarles funciones
de acuerdo con estas tres clases: gobernantes, ayudantes y artesanos. Una
sociedad estable exige el respeto de esa jerarquia y la aceptacion, por
parte de los ci‘udadanos, de la condicion social que se les ha asignado.
Incapaz de elaborar una argumentacion légica, Socrates forjé este mito “

que se transformé en profecia®®.

2% En este parrafo Stephen Gould describe como Sécrates aconsejaba educar a los

ciudadanos de la republica, y asignarles funciones de acuerdo con estas tres clases:
gobernantes, ayudantes y artesanos. Una sociedad estable exige el respeto de esa
jerarquia y la aceptacion, por parte de los ciudadanos, de la condicion social que se les ha
conferido. Pero ;como obtener esa aceptaciéon? Incapaz de elaborar una argumentacion
l6gica, Socrates forjé un mito. Con un cierto embarazo, dice a Glaucon:

“Hablaré, aunque en realidad no se como mirarte a la cara, ni con qué palabra expresar la
audaz invencién...Hay que decirles [a los ciudadanos] que su juventud fue un suefio, y que
la educacion y la preparacién que les dimos fueron sélo una apariencia; en realidad,
durante todo ese tiempo se estaban formando y nutriendo en el seno de la tierra...”
Glaucén no puede resistir y exclama: “Buena razén tenias para sentirte avergonzado de la
mentira que ibas a decirme " .. “Es cierto — responde Sécrates —, pero todavia falta; sélo te
ha dicho la mitad.” “Ciudadanos, les diremos, siguiendo con el cuento, sois todos
hermanos, si bien dios os ha dado formas diferentes. Algunos de vosotros tenéis la
capacidad de mandar, y en su composicién ha puesto oro; por eso son los que mas honra
merecen; a otros los ha hecho de plata, para que sean ayudantes; a otros aun, que deben
ser labradores y artesanos, los ha hecho de bronce y de hierro; eso significard su
destruccion. Este es el cuento. ¢Hay alguna posibilidad de hacer que nuestros ciudadanos
se lo crean?”

Glaucon responde: “No en la generacion actual; no hay manera de logrario; pero si es
posible hacer que sus hijos crean ese cuento, y los hijjos de sus hijos, y luego toda su
descendencia’. '

Glaucén formul6 una profecia. Desde entonces, el mismo cuento, en diferentes versiones,
no ha dejado de propagarse y ser creido. Segun los flujos y reflujos de la historia de
Occidente, las razones aducidas para establecer una jerarquia entre los grupos basandose
en sus valores innatos han ido variando. Platdn se apoy6 en ia dialéctica; 1a iglesia, en el
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Stephen Gould introduce, aludiendo a este parrafo, ~su contra-
argumentacion a este tipo de determinismo bioldgico en la ciencia
contemporanea, en la medida en que para él estas ideas representan
razones aducidas pafa establecer jerarquia entre los grupos basandose en
sus valores innatos; las que han ido variando en sus formulaciones pero no
en lo sustantivo a lo largo de la historia. Platon se apoyo en la dialéctica;
la Iglesia, en el dogma. Para Platon la diferencia de talentos es causa de la
division del trabajo®”.

Por su parte, la argumentacion general del determinismo biolégico aduce
gue tanto las normas de conducta compartidas como las diferencias
sociales y econémicas qué existen entre los grupos -fundamentalmente,
diferencias de raza, clase y sexo- den’vah de ciertas distinciones
heredadas, innatas, y que, en este sentido, la sociedad constituye un fiel
reflejo de la biologia.

Pdrrafo 2:
Daniel Ricart, creador de una escuela para nifios talentosos, ha publicado
una serie de documentos, entre los que se destaca: “Excelencia. Educando
el talento infantil”*®. Alli escribe lo siguiente:

dogma. Durante los dos ultimos siglos, las afirmaciones cientificas se han convertido en el
principal recursoc para justificar el mito platdnico.

Stephen Gould precisamente, analiza la versién cientifica del cuento de Platoén
denominando como “determinismo biolagico” a la argumentacion general que para ello se
aduce. Consiste en afirmar que tanto las normas de conducta compartidas como las
diferencias sociales y econdémicas que existen entre los grupos ~ basicamente, diferencias
de raza, de clase y de sexo — derivan de ciertas distinciones heredadas, innatas, y que, en
este sentido, 1a sociedad constituye un reflejo fiel de la biologia. Este libro analiza, desde la
perspectiva historica, uno de los principales aspectos del determinismo biolégico: la tesis de
que el valor de los individuos y los grupos puede determinarse a través de la medida de la
inteligencia como cantidad aislada. Esta tesis se ha basado en datos extraidos de dos
fuentes principales: la craneometria (o medicién del craneo) y determinados estilos de tests
psicolégicos. S :

Los metales han sido reemplazados por los genes (aunque conservemos algun vestigio
etimolégico del cuento de Platon en el uso de la palabra “temple” para designar la dignidad
de la persona). Pero la argumentacion basica sigue siendo la misma: los papeles sociales y
econdmicos de las personas son un reflejo fiel de su constitucion innata. Sin embargo, un
aspecto de la estrategia intelectual ha variado. Sécrates sabia que estaba mintiendo. Ver
Gould, Stephen Jay (1997): La falsa medida del hombre, Drakontos, Barcelona. Pags. 41y
42,

27 Kreimer, Roxana, “Historia del mérito”. Mimeo

208 Ricart, Daniel (1995): “Excelencia. Educando el talento infantil”. Publicado por Fundacion
Ricart/Harvard, |.S.N.
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“El encuadre social en el cual se basa nuestra propuesta educativa surge a
raiz de ciertos interrogantes esenciales: ;serd posible que asistamos a la
reforma radical que necesita nuestra educacion elemental? Los aportes de.
la Ley Federal de Educacién y de la Descentralizacion, ;tendran como
complemento una reestructuracion en la capacitacion docente que
permita la educacién que se merece el 25% de la poblacién escolar
primaria y preprimaria, que hoy estd subeducada, por exceder con su
talento las diddcticas de los colegios? ;Comprenderd el sistema educativo
que igualdad no significa que todos aprendan lo mismo, sino que cada nifio
tenga la posibilidad de desarrollar el 100% de su propio talento natural?”.

Como se observa, esta publicacién da por sentada la exisfehcia de talentos
naturales individuales de los alumnos que la escuela deberia contribuir a
desarrollar. Mencionemos que Daniel Ricart es en Argentina uno de los
idedlogos q.ue propaga la “educacién de los talentosos”, homologando el
talento a un Cl innato muy superior al de la media. Talento y
superdotacion se equiparan para este tipo de perspectiva. Desde la
 Fundacion que lleva su nombre ha difundido, a través de los medios
masivos de comunicacion y financiado por grandes empresas sobre todo en
la década de los 90, su version de una educacion publica de calidad que
debe contrarrestar los efectos negativos de la masificacién en lo que

respecta al aprovechamiento de los alumnos “talentosos”?”.

Ademas de los dos parrafos mencionados, otros disparadores indirectos que
se han introducido durante la entrevista para generar la opinidn, se
refieren a la puesta en consideracion por parte de los profesores de una
serie de refranes populares naturalizados en el pensamiento social, por un

2% Cabe destacar que hemos escogido a Daniel Ricart como exponente de posiciones del

determinismo biolégico aunque, a los fines de seleccionar este disparador he revisado un
considerable nimero de publicaciones y conclusiones de congresos internacionales que se
ocupan de proponer estrategias para alumnos “superdotados” y “talentosos”, concluyendo
por ejemplo en Espafia, que uno de cada veinticinco alumnos-es superdotado y uno de
aproximadamente un millén es un genio. En: Actas de la- Asociacién Aragonesa de
Psicopedagogia, Congreso Internacional (1998): “Respuestas educativas para alumnos
superdotados y talenfosos”, Zaragoza, Espafia.
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lado, y, en esta misma linea, se han introducido una serie de dichos
habituales encontrados en estudios antecedentes’® asi como ciertas
maximas de sentido comin habitualmente aplicadas a personas que portan

el fracaso como condicion de su - existencia social o escolar.

Las sentencias escogidas como reactivos estan en relacion al problema de
estudio. Desde el punto de vista del enfoque metodoldgico cabe aqui
considerar el hecho de que hemos recurrido a formas consensuadas del
lenguaje que, por su familiaridad, operan con un sentido practico.
Recurrimos a los discursos cotidianos para comprender su logica de
argumentacion y su modo de operar en las practicas discursivas de la vida
social. Una de las notas caracteristicas de los juicios subjetivos es que sus
afirmaciones se conciben como verdades indiscutidas en practicas sociales.
Apelando a estas formas naturalizadas de lo social y pidiéndole opinion al
profesor, por un lado, éste puede tomar cierta distancia de sus propias
creencias. De todas maneras, es preciso advertir sobre los limites de esta
auto-reflexién ya que se produce en un contexto donde resulta
inconsciente, desde el punto de vista social, la matriz cultural que subyace

a sus juicios.

Respecto de la cuestion de las creencias naturalizadas del profesor, José
Antonio Castorina?'' se refiere a la elucidacion del término naturalizacion,
exponiendo algunas ideas formuladas en la tradicion del pensamiento
marxista y en la sociologia contemporanea. Este autor intenta establecer
la indole de los procesos sociales que dan lugar a unas creencias sociales
"naturalizadas” en los agentes que interpretan la vida social. Sobre esta

base, quizd tenga sentido preguntarse por los. efectos de

#1% Muchos de ellos han surgido de: Kaplan, Carina (1997): La inteligencia_escolarizada. Un
estudio de ias representaciones sociales de los maestros sobre la inteligencia de sus alumnos
y.su eficacia simbdlica. Mifio y Davila, Buenos Aires.

Castorina, J.A. (2005): “Las précticas sociales en la formacion del sentido coman”. En;
Liomovatte, S. y Kaplan, C. (coords.) (2005): Desigualdad educativa. La naturaleza como
pretexto. Noveduc, Buenos Aires.
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"naturalizacién?'2. Esta Gltima consiste en tratar a una propiedad como
"natural”, esto es, separadas de la matriz social e historica que le es

constitutiva.

12 Castorina se refiere a la cuestion de la naturalizacién considerando, en primer lugar, las
ideas sobre la tematica que se encuentran en la obra de Marx. Asi, desarrolla la
argumentaciéon que transcribo a continuacién:

“Enla perspectiva asumida en la /deologia Alemana, la ideologia emanaba de una practica
idealista y era considerada estrictamente como “falsa conciencia” respecto de lo que es el
mundo social. Segin este texto clasico, la naturalizacién derivaria de la caracterizacién por
los idedlogos de las ideas como independientes de condiciones sociales y por fuera de la
historia.

Posteriermente, en el capitulo “El fetichismo de la mercancia y su secreto” del capitulo 1 de
El Capital, Marx toma distancia de aquella perspectiva: “Lo enigmatico de la forma
mercancia consiste, pues, simplemente en que devuelve a los hombres la imagen de los
caracteres sociales de su propio trabajo deformados como caracteres materiales de los
productos mismos del trabajo; refleja también deformadamente la relacién social de los
trabajadores con el trabajo total en forma de una relacién social entre objetos que existiria
fuera de ellos. Lo que para los hombres asume la forma fantasmal de una relaciéon entre
cosas es una relacién social’ (Marx, C. (1946): El Capital, vol.1, FCE, México). Segun este
texto, la conciencia ideolégica se enfoca como un efecto de las practicas de la produccién
del capitalismo. Mas alla de las ilusiones puramente concientes de los agentes sociales,
aquellas practicas hacen aparecer a los fenémenos sociales de modo invertido. En virtud
del fetichismo de la mercancia, los fenomenos sociales se mistifican perdiendo su caracter
social e histérico, adoptando un aire “fantasmal” como si fueran relaciones entre cosas.
Tales fendmenos sociales aparecen de otra manera no por causa de un simple equivoco o
ilusién de los agentes sociales. Es decir, no es que en el capitalismo las mercancias
aparentemente ejercen un dominio sobre los agentes sociales, sino que ejercen realmente
un dominio. La inversiéon o mistificacion de los fenémenos sociales no es primariamente un
acto de conciencia, sino que forma parte del funcionamiento de! sistema social.

Segun Callinicos, se puede postular que "la produccion capitalista produce su propia
percepcion errénea” (En: Callinicos, A. (1985): Marxism _and Philosophy UK, Oxford). Otro
aspecto del enfoque de El Capital es que si estas ideas deformantes sobre el mundo no
son resultado de una simple falsa conciencia, es indispensable para su critica considerar
los procesos basicos de Ia sociedad. En este sentido, al ser la propia realidad engafiosa, al
no coincidir la realidad con su apariencia, se requiere de una actividad cientifica para
desentrafiarla. '

Ahora bien, se han puesto de relieve diversas dificultades en esta interpretacion (Ver:
Eagleton, T. (1997): Ideologia. Piados, Barcelona). Entre otras, es poco creible que toda
ideologia pueda explicarse de este modo y sobre todo, no puede considerarse que la
ideologia o el fetichismo que produce la naturalizacién, sea el producto directo de la
dindmica productiva. Es decir, en semejante perspectiva no hay un espacio suficiente para
la intervencion de los agentes sociales con los medios materiales ni para otros procesos
mediacionales entre la vida socio-econdmica y la perspectiva invertida de la sociedad. Esta
limitacién puede simplificar los analisis sobre la naturalizacién de la vida social.

De cualquier manera, hay aspectos cruciales de la perspectiva de Marx que mantienen su
actualidad. Por una parte, el planteo del problema ideolégico por fuera de la pura
conciencia y la exigencia de ir mas alla de la ideologia para explicarla y eventualmente para
modificaria. Por supuesto, en una perspectiva contemporanea, el “ir mas alld” de un
pensamiento ideolégico no significa alcanzar alguna verdad absoluta. Si para buscar un
conocimiento no ideolégico nos involucramos con algo como la verdad absoluta, entonces
hay que abandonar todo discurso sobre la ideologia. En este sentido, es poco creible que
Marx pensara la eliminacién de la naturalizacion de la vida social por medio de un
conocimiento definitivo de la estructura de la sociedad.
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En un sentido amplio, y retomando el analisis anterior, afirmamos que
cuando las propiedades de un fenomeno social son separadas de la red de
-relaciones de las que participa y se las reconoce falsamente como
perteneciéndole al fendmeno por si mismo, estamos en presencia del
fenomeno de la naturalizacion. En otras palabras, el aislamiento de las
propiedades de un fendmeno de la red relacional las hace aparecer como
lo contrario. De modo analogo a la creencia de que un rey es.un rey “por si

mismo”, escindido de su relacion constitutiva con los subditos.

La ilusidn de lo “natural” y la ilusion de que “siempre ha sido asi”, y la
amnesia de la génesis sociohistorica en la que se enraizan, constituyen un

obstaculo epistemologico que esta investigacion necesita superar,

Bajo estos supuestos, hemos solicitado a los profesores, en una primera
instancia, expresar sus acuerdos o desacuerdos con las siguientes maximas
o sentencias de sentido comin -algunas de ellas propias del discurso social
de la vida cotidiana, mientras que otras mas especificas del lenguaje

escolar-; y luego, fundamentarlo en relacion a la propia practica docente.

Pero, sobre todo, y de acuerdo a Zizek (Ver: Zizek, S. (2003): “;Como inventé Marx el
sintoma?” En: Zizek, S. (comp.) (2003): Ideologia. Un mapa de la cuestion, FCE, México),
en la fetichizacion elaborada por Marx no sélo cuenta la transformacion de las relaciones
entre hombres en relaciones entre cosas. Segtn esta lectura, su rasgo principal reside en
que siendo el valor de la mercancia la expresiébn de una relacion social entre los
productores, éstos la reconocen separada de tal relacién. Es decir, que si la mercanc¢ia B
es un equivalente de la mercancia A en tanto forma de expresion del valor de esta ultima,
como su espejo reflexivo, le aparece a los hombres que es equivalente por si misma. La
naturalizacién consiste en tratar dicha propiedad como "natural" de la mercancia B en lugar
de ser el espejo del valor de A. En un sentido amplio, segin creemos, cuando las
propiedades de un fendémeno social son separadas de la red de relaciones de las que
participa y se las reconoce falsamente como perteneciéndole al fenémeno por si mismo. En
otras palabras, el aislamiento de las propiedades de un fenémeno de la red relacional las
hace aparecer como lo contrario. De modo analogo a la creencia de que un rey es un rey
"por si mismo", escindido de su relacion constitutiva con los subditos”. ibid. pp. 24-26.

143



Sentencias populares:

“Lo que natura non da, Salamanca non presta”
“De tal palo, tal astilla”
“EL que nace para pito, nunca llega a ser corneta”

Ideas expresadas por otros docentes en indagaciones antecedentes y dichos
habituales:

“Hay alumnos que tienen un techo para aprender dado por su inteligencia”.
“Héy alumnos QUe nacen con un don para aprender mientras que otros no
nacieron para aprender”. ' |

“La inteligencia es un talento”

“Hay personas que nacen sin estrella”

“La escuela es la encargada de seleccionar los talentos”

“Hay persdnas que por mas que se esfuercen no desarrollan su inteligencia”
“El coeficiente intelectual de cada alumno es el determinante de su

fracaso escolar”.

Otra instancia de la entrevista exploré en la caracterizacién por parte de
los profesores de la inteligencia y su vinculacion con la practica educativa.
Al respecto, se indagé en las siguientes cuestiones:

- la definicion de “inteligencia”,

- las concepciones sobre la inteligencia: ;unica o maltiple?,
- las concepciones sobre su evolucion, sobre su naturaleza,
- sinonimos y opuestos del “alumno inteligente”,

- la “deteccidn” de la inteligencia en el aula,

- el lugar de la inteligencia en la evaluacion escolar,

- la utilidad de las teorias sobre la inteligencia para la practica educativa.
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-Por ultimo, hemos indagado en las opiniones e imagenes de los profesores
en lo concerniente a la representacion sobre el futuro de sus estudiantes,
entendiendo que estas anticipaciones permiten interpretar su percepcion
sobre los puntos de partida en tanto que limites. Especificamente hemos
interrogado a cada entrevistado acerca de “como imagina a sus alumnos

una vez que culminen los estudios en esta escuela”.

Si partimos de la concepcion de que las representaciones de orden
simbolico de los profesores tienen una génesis socio-histérica (el pasado, la
memoria social, la historia objetivada), a la vez que se actualizan en el
sentido de actuar en las practicas de instituciones en la cotidianeidad de la
vida social (el presente, las practicas de interaccién social), ello conlleva a
destacar el hecho de que las representaciones subjetivas se vinculan al

futuro, operan como predicciones, anticipaciones o expectativas.

De hecho, los estudiantes estan continuamente abocados a adoptar acerca
de si mismos el punto de vista de los otros para descubrir y evaluar de
antemano como [o van a considerar y definir: “su ser es un ‘ser percibido’,
un ser condenado a ser definido en su verdad por la percepcion de los

demasn 213

LAS REPRESENTACIONES SUBJETIVAS DE LOS PROFESORES:
ANALISIS DE LAS ENTREVISTAS

Los sentidos discursivos emergen de la 1nterpretac10n sistematica de las

respuestas de los profesores a las entreVIStas

Una primera consideracion a realizar es que la pregunta por la inteligencia,
en referencia a su definicion general o connotada con la practica
educativa, permite identificar una tendencia de los profesores

entrevistados a dotar de sentido a este atributo en relacion con su practica

#'° Bourdieu, P. (1999): Meditaciones pascalianas, Anagrama, Barcelona. pag. 220.
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docente. A esa forma de connotar a la inteligencia podemos denominarla
9214

“3

como la ntehgenaa escolarizada”*", categoria construida en trabajos
anteriores. Esto es, el contexto de produccion y aplicacion del constructo
“inteligencia” se singulariza habitualmente en relacidon con la practica
profesional que lleva a cabo el pkofesor en las instituciones escolares y en

el marco de las relaciones sociales del aula.

Al mismo tiempo, el profesor es un sujeto creador de significaciones pero
bajo ciertos principios generadores y organizadores de sus
representaciones; a su vez, estas Ultimas operan con un sentido practico

de construccion social de la cotidianeidad.

Las adjetivaciones de la inteligencia:

Definiciones, Sinénimos, Anténimos y Pares dicotémicos

En un momento inicial del andlisis de las entrevistas, hemos trabajado con _
los sindnimos y los antonimos del “alumno inteligente’,’, primero por
separado, y luego hemos reconstruido los pares; en todos los casos,
interpretamos a partir de las categon'as'formuladas por los propios
entrevistados. Desde nuestra perspectiva, estos términos  son
adjetivaciones o atributos, en el sentido de atribuciones, con un contenido
expreso y uno implicito. Asi, a diferencia de los usos del diccionario,

poseen una racionalidad practica y una matriz de significacion oculta.

Los sinonimos son aquellos términos o expresiones que, para los profesores
entrevistados, tienen una misma o muy similar significacién; por su parte,
los anténimos establecen las diferencias, las distancias, respecto de un
cierto término, en nuestro caso la inteligencia. Ambos, sinénimos y

antonimos, aluden al repertorio con el que los profesores categorizan a los

21 El docente desconoce que es en funcion de la escuela que su sentido comdn define a la
inteligencia del alumno para dar un veredicto sobre su rendimiento mas o menos de
excelencia. A esto Ultimo lo hemos denominado en trabajos antenores como una “inteligencia
escolarizada. Ver Kaplan, C..(1997): op. Cit.
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estudiantes.

Los sinonimos del “alumno inteligente” que han brindado los profesores
son, literalmente:

Capacidad para absorber conocimientos/ Rapidez para captar/ Resuelve
los problemas cotidianos/ Creativo/ Cuestionador/ Trabdjador/ Usa los
conocimientos/ No repite/ Capta rdpidamente ideas/ Despierto/ Reconoce
sus posibilidades/ Trata de superar sus dificultades/ El que
estratégicamente toma lo que le damos para crecer/ Reconoce sus
limites/ Trabaja para desarrollar sus posibilidades/ Capaz de resolver por
si solo/ Escucha/ Auto-critico/ Critico/ Razonador/ Resuelve/ El que tiene
el don natural/ Resuelve problemas practicos/ Eficiente/ Capaz de
resolver problemas/ Capaz de resolver situaciones/ Capaz de integrarse al
crecimiento en gfupo/ Buen razonamiento/ Concentra bien la atencién/
Capacidad de resolver situaciones nuevas con lo adquirido/ Capacidad de
resolver circunstancias adversas con la experiencia/ Normal/ Resolver
problemas con lectura propia/ Muy bien capacitado/ Despierto/ Se
desenvuelve solo/ Completo/ Sabio/ deido/ Tiene luz/ Saber discernir
qué es mejor y qué es peor/ Erhpréndedor/ Aplicado/ Se esfuerza por
aprender/ Capaz/ Antepone el razonamientd dnte todo/ Sabe integrarse
al grupo/ Razona las Situacionés que se bresentan/ Voluntarioso/ Facilidad
para desarrollar todo lo que aprende/ Pensante/ Con criterio propio/ Usa
sus herramientas para adaptarse a nuevas situaciones/ Estable
emocionalmente/ Motivddo para aprehder/ Aprovecha las oportunidades/
Busca superarse/ Con coeficiente in'telectudl. par& aprender/ Brillante.

Una primera lectura de las adjetivaciones nos permite reconstruir tres
dimensiones, a saber: ’

Dimensién 1: La inteligencia del alumno significada por los profesores
como cualidades intelectuales. _

En este grupo se reunen los sindnimos brindados por los ffprofesores que
aluden predominantemente a las caracteristicas del proceso o a los
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resultados del estudiante en el ambito cognitivo-académico. Utilizan los
profesores adjetivaciones tales como: brillante, con coeficiente

intelectual para aprender, normal, entre otras.

Dimensién 2: La finteligencia del alumno s'ignific,ada" por los profesores
como cualidades practicas. "

En este grupo se redinen los sinonimos brindados por los profesores que
aluden predominantemente a las caracteristicas vinculadas a la resolucion
practica de situaciones o problemas. Utilizan los profesores adjetivaciones
tales como: resuelve los problemas, usa sus herramientas para adaptarse a

nuevas situaciones, resuelve problemas prdcticos, entre otras.

Dimension 3: La inteligencia del alumno significada por los profesores
como cualidades personales.

En este grupo se retnen los sinénimos brindados por:los profesores que
aluden predominantemente a las caracteristicas vinculadas al trabajo
escolar y al esfuerzo por aprender. Utilizan los profesores adjetivaciones
tales como: busca superarse, trata de superar sus dificultades,

voluntarioso, estable emocionalmente, entre otras.

Sinonimos de Inteligencia

. Dimensiones Frecuencias
Como cualidad

intelectual 39
Como cualidad

practica 17
Como cualidad

personal 5

Total de entrevistas= 61

Como se puede observar en la tabla, gran parte de los profesores
entrevistados identifican a los “alumnos inteligentes” como aquellos que
poseen atributos en el plano intelectual o cognitivo-académico, en menor
medida se han referido a las virtudes de resolucion practica y, en un nivel

mas postergado aparece la inteligencia asociada a las caracteristicas de

148



personalidad. Las ideas que expresaron algunos profesores al fundamentar
los sindnimos escogidos para el “alumno inteligente” establecen una suerte
de parametros de normalizacion o varas del aprendizaje, donde los
atributos intelectuales aparecen como ,predominantes en la

comparacion/contrastacion entre los estudiantes.

Al respecto, se puede resaltar la nocion que identifica al “alumno
inteligente” como un “alumno normal” o bien con un “coeficiente
intelectual” que se constituye en la medida del aprendizaje y el éxito o
fracaso escolafes. La capacidad intrinseca, el Cl, esto es, el “nivel”
intelectual (ﬁivel mdximo/minimo) concebido como parametro de
normalizacidon, marcaria para algunos entrevistados los puntos de partida

para el aprendizaje escolar.

“Un alumno normal, que seria para mi lo normal? Un chico que uno le
explique al ﬁivel, en el escaléon que él esta y que lo entienda
normalmente, porque cuando uno habla en unos términos que son para
que entienda una persona que es subcapacitada o subeducada no sé
como decirlo y a veces no lo entiende.”

(hombre, 51 afos, antigliedad docente 13 afos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Maxima capacidad que pueda llegar a tener”
(mujer, 29 anos, antigliedad docente 8 afios, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio)

“Capacidad de aprender”
(hombre, 51 afos, antigiedad docente 32 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Seria el coeficiente intelectual que podria tener una persona para
aprender, pero por otro lado también es la capacidad para actuar”
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(mujer, 58 afos, antigiiedad docente 33 afos, atiende en escuela de

poblacidn de nivel socioecondomico bajo a marginal)

Algunos estudiantes, segin un profesor entrevistado, suplirian con el

esfuerzo la incapacidad de base; asi es que:

(inteligente es) “Alguien que trata de superarse cbnstantemente, ahora se
me viene a la cabeza el programa de T.V. "Corky’, para mi ese chico con
sindrome de down era muy inteligente porque constantemente buscaba
superarse” '

(hombre, 29 afos, antigliedad docente 9 afnos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

Otras formas de adjetivacion sobre el “alumno inteligente” se vinculan a
esta perspectiva naturatizada de la inteligencia, apelando en estos €asos
los profesores a las siguientes metaforas o imagenes como recurso
discursivo:

- Tiene luz

- El que tiene el don n‘atural

- Brillante

El supuesto brillo, la lunﬁinosidéd, son caracteriStica's;'que paré ciertos
profesores, emanan de los estudiantes calificados como inteligentes.
Podria pensarse que por contraste, existen alumnos opacos, oscuros: una
suerte de juego de luces y sombras. Aqui se verifica como la distincién
opera por contraste; por esta 'razén, los antonimos del inteligente
permiten observar estas zonas de negatividad de los veredictos escolares.
Al mismo tiempo, se podria afirmar que el sentido comun Caracteriza con
mayor facilidad los rasgos negativos de una propiedad abstracta, como lo

es la inteligencia, que por sus notas positivas.

" Los anténimos del “alumno inteligente” que han brindado los profesores

son, literalmente:
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Incapaz/ Se bloquea/ Abandonado/ No le importa/ No se cuestiona nada/
Solo repite/ No es creativo/ Le cuesta mds captar ideas/ Encerrado/ No
reconocé sus dificultades/ No intenta resolver los problemas presentados/
Soberbio/ No tiene voluntad/ Se la cree/ No se abre a otras opiniones/
Acepta sin cuestionar/ Apatico/ El que repite la consigna, el transcriptor/
El que no tiene el don/ No estudia/ No presta atencion/ Ineficiente/
Vago/ Necio/ Desordenado en el razonamiento/ No usa la inteligencia para
resolver situaciones/ El que no es perseverante/ Subcapacitddo/
Subeducado/ Chico con problemas/ Displicente/ Resuelve de manera
mecanica/ Espera todo servido/ No sabe/ No puede encarar los
problemas/ Poco desarrollado/ Poco intelecto/ No se sabe desenvolver/
Inatil/ Lento mentalmente/ Estdpido/ Haragdn/ Usa sus aptitudes en
beneficio propio y no del grupo/ No razona/ Violento/ Le cuesta resolver
situaciones/ La situacién nueva lo perturba/ No puede valorar sus propios
recursos/ Esforzado/ ldo/ Relegado en su entorno familiar/ Perverso/

Lento.

Algunos de los profesores entrevistados reconocieron las consecuencias del
caracter directb y brutal al proponer los antonimos del “alumno
Inteligente” y expresaron cuestiones del tipo: “Ay! no quiero ser muy
- cruell Ponéle incapaz”. (mujer, 41 anos, antigiiedad docente 11 afos,

atiende en escuela de poblacion de nivel socioeconomico medio).
Las adjetivaciones mas peyorativas han sido:
Inatil
Estapido
Perverso
El anténimo de “alumno inteligente” adjetivado como “perverso” alude a

una cuestion moral; de hecho, la perversién alude a la inmoralidad. Esta

constatacion permite interpretarse en base a la creencia social que asocia
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al delincuente como un individuo de baja capacidad cognitiva o bajo Cl,

tesis a su vez sostenida por el enfoque del determinismo bioldgico.

Antonimos de Inteligencia

Dimensiones Frecuencias
Caracteristicas vinculada a 35
lo intelectual :
Caracteristicas vinculadas 16
a la personalidad
Caracteristicas vinculadas 9
a la falta de esfuerzo
No hay alumnos “no 1
inteligentes”

Total de entrevistas= 61

Como se observa en la tabla, en los anténimos del “alumno inteligente”, al
igual que en el caso de los sindnimos, las cualidades vinculadas a lo
intelectual ocupan un lugar predominante. Lo que surge como novedoso es
.que las caracteristicas vinculadas a la personalidad del alumno aparecen
con mayor frecuencia en los anténimos. De este modo, se le adjudica la

negatividad a la individualidad del alumno."

A su vez, el sinonimo del “alumno inteligente” que brindan los profesores
tiende a estar mas ligado a lo aceptado convencionalmente, esto es, a lo
que se espera que destaque como virtud escolar en sus alumnos, en

funcion de su quehacer profesional. .

Por lo anterior, el significado implicito del término “inteligencia” esta
dado en la produccion de anténimos donde el uso de eufemismos es menor
y se recurre a adjetivaciones mas brutales y directas. Ello significa que
hemos encontrado que las notas de distincion aparecen en los antonimos.
Esta consideracion también conlleva un aporte central a los rasgos del
sentido comun profesoral: la diferencia en tanto subalternidad se expresa

en la negatividad.
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De lo anterior se desprende que los antonimos de un constructo particular,
como lo es la inteligencia, “dicen mas” que los sinénimos (es decir, portan
un plus de significacion) acerca de las representaciones de los profesores.
El rechazo, la negatividad (el antonimo, el opuesto) pohe en evidencia lo
que se cree, la creencia implicita del profesor. Estamos en condiciones de
afirmar, entonces, que se visibiliza en esta carga negativa de los
antonimos una de las formas sutiles de expresion del rechazo del profesor

hacia ciertos alumnos.

La dicotomia o los pares construidos a partir de los sinénimos y sus
opuestos ponen de relieve esta misma cuestion. Es el lado negativo del par
el que expresa el sentido mas profundo, y mas inconsciente desde un punto

de vista sociologico, que otorga el profesor a la inteligencia del alumno.

Al mismo tiempo, un hallazgo relevante es que un mismo sindnimo puede
combinarse con anténimos diferentes o un mismo anténimo puede
asociarse a diversos sinénimos, como lo muestran los casos siguientes de
pares dicotomicos expresados por los profesores; y, entonces, la misma
adjetivaciéon adquiere un sentido diferente en combinacidon con otras.

Tales son algunos de los casos:

Resolucion de problemas / bloqueo

Resolucion de problemas / desinterés-abandono
Trabajador / Soberbio

Autocritico/ Soberbio

Trabajador / displicente
Por su parte, algunos pares expresan formas directas de deslegitimacion de
las posibilidades de los estudiantes; mientras otros las legitiman con
adjetivaciones tales como “completos”, - “normales”, “sabios”,

“aplicados”. Las comparaciones se establecen bajo estos parametros:

Completo / inatil
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Normal / anormal
Sabio / lento mentalmente

Aplicado/ haragdn-vago

De lo anterior, se puede interpretar que las adjetivaciones y sus
‘combinaciones se presentan ya no como términos usuales de caracter
neutral de diferenciacion entre los estudiantes, sino rhés bien, como
juicios escolares con sentidos diversos, los cuales describen a la vez que
prescriben los desempeiios de los estudiantes.

Pares dicotémicos de los sindnimos y antonimos del “alumno

inteligente”
Dimensiones Frecuencias
Cognitivo- 38
Académica _
Valores o cualidades 15
personales
Disciplina Escolar 8

Total de entrevistas= 61

Ademas, en la produccion de taxonomias bipolares, se puede observar en
las dimensiones de la tabla, que adquieren relieve, ademas de las
cualidades intelectuales o congnitivo-académicas y de las virtudes
personales, las formas interiorizadas de la disciplina escolar por parte de
los alumnos.

Un resultado significativo del analisis de los pares alumno inteligente/no
inteligente es que los profesores dan contenido a ese constructo por
comparacion entre los estudiantes. Asi, la inteligencia une y separa a la
vez a los estudiantes, esto es, actla como parametro que asemeja a los
iguales o proximos y distancia o rechaza a los diferentes. El conocimiento
de las representaciones subjetivas permite lograr una aproximacion a la
linea de demarcacioén que establecen los profesores al interior del universo
estudiantil. Mencionemos ademas, que por su propia naturaleza, dichas

representaciones tienden a simplificar, a economizar, a condensar, aquello
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que se percibe. Las distancias o proximidades parecen percibirse como
definitorias ocultando los matices y singuralidades entre los individuos o

los grupos.

Se podria hipotetizar de lo descrito, que la distinciéon naturalizada entre
inteligentes/no inteligentes, en referencia a los estudiantes, se presenta
como una absolutizacion de la diferencia. En definitiva, considerar a la
inteligencia como atributo‘personal o capacidad intrinseca produce esta

absolutizacion al desconocer el caracter relativo de toda comparacion.

Ahora bien, en otra etapa del analisis, complementando los resultados
obtenidos de la sinonimia y antonimia del “alumno inteligente”, hemos
abordado la caracterizacion de la inteligencia en base a la definicion que

han brindado de ella los profesores en las entrevistas.?'> Hemos agrupado

'® Hemos interrogado acerca de la definicion de la inteligencia tomando como antecedente
trabajos anteriores, en los que hemos constatado que la definicién.de Ia inteligencia que
producen los docentes se caracteriza por ciertos rasgos. '

*En las definiciones no hay una intencién explicita de buscar una articulacién consistente
de los atributos de la inteligencia”.

*Las definiciones se caracterizan por ser heterogéneas, es decir, no se predican atributos
que sean validos -para todos los campos de problemas en donde se pone en juego la
inteligencia”. La misma visién cambia de significado de acuerdo a las dimensiones que son
pensadas cuando se lo usa para hablar de la caracterizaciéon general de la inteligencia o
para connotar el rendimiento escolar. La connotacién que adquieren por estar referidas a la
practica escolar nos lleva a la nota siguiente.

*Las definiciones son particulares en la medida en que, como se ha dicho, su sentido
depende del contexto desde el cual y para el cual estan pensadas”. Las representaciones
subjetivas adquieren significacion en la interaccion escolar y les permite a los docentes
responder a las exigencias y a la demandas de esa practica escolar. Es esta imbricacion
con la practica la que explica las notas especificas que adquiere en comparacién con los
conceptos que se discuten en el campo cientifico.

*Las definiciones involucran principios de clasificacion que permanecen inconscientes en
un sentido social”. Los discursos, en tanto que practicas portadoras y productoras de
significados sociales, poseen una dimension simbdlica que permanece en parte inaccesible
a la conciencia cotidiana de los docentes. Hay un sentido practico en {os modos en que los
maestros han interpretado a la inteligencia: les son inconscientes las consecuencias
practicas de esta adhesion tacita a una u otra definiciéon de la inteligencia. La distincion
entre los “inteligentes” del resto de los alumnos, implica el desconocimiento del caracter
social de sus fundamentos: la relacién -mediada y no directa- que se establece entre las
divisiones sociales y los esquemas clasificatorios de los docentes.

En otras palabras, lo que permanece oculto en los discursos naturalizados sobre la
inteligencia son las relaciones entre las taxonomias de los docentes y las divisiones
objetivas del mundo social. En definitiva, tanto las condiciones sociales que posibilitan las
representaciones subjetivas asi como el significado de sus efectos sobre los juicios
escolares escapan, al menos en parte, a la conciencia del propio docente.

Las notas anteriores ponen de relieve que las representaciones subjetivas conforman una
amalgama de atributos” con cierto grado de ambigiiedad, sin alcanzar relaciones
consistentes entre estos.
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las respuestas en ocho categorias: 1. Inteligencia vinculada a la capacidad
de asociar conocimientos, integrar los saberes; 2. Inteligencia como
captacion de las demandas del profesor; 3. Inteligencia como solucién de
problemas; 4. Inteligencia vinculada a la creatividad; 5. Inteligencia
asociada al esfuerio personal, a las ganas de trabajar; 6. Inteligencia como
discernimiento moral, como el logro de objetivos saludables; 7.
Inteligencia vinculada a la capacidad de cuestionar y cuestionarse, a la
autonomia; 8. Inteligencia vinculada al desarrollo personal. A continuacion

se presentan casos de respuestas para cada una de estas categorias.

La inteligencia homologada a la integracion de saberes

“.la capacidad de asociar conocimientos...memoria no, perseverancia,
visién de futuro, tener visién, poder inferir a partif de lo que ve,
conocimientos que no han sido expresados hasta el momento, que va
teniendo en el momento los expresa.”

(hombre, 37 afos, antigijedad_ docente 14 aios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo:

Lo anterior no equivale interpretar a esas creencias como simples opiniones fragmentarias;
ellas involucran un cierto “esquematismo” originado socialmente que facilita a los docentes
la comunicacion y dan sentido a la tarea de ensefianza respecto de los alumnos.

Asimismo, subrayamos que aquél proceso de imaginarizacion de los constructos
provenientes del campo psicolégico y biolégico son inseparables de la practica educativa.
No hay una practica educativa, por un lado, y una representacion escolar de la inteligencia,
por el otro. No hay una relacion de exterioridad entre practica educativa y representaciéon
simbdlica: la representacion de la inteligencia pertenece a la actividad cotidiana del maestro
en el salén de clase. _

La representacion simbdlica de la inteligencia es una dimension de la practica educativa
que le es necesaria para su realizacion. Por ejemplo, a la practica educativa le son
intrinsecas las virtudes del “buen alumno” que la escuela instituye. En consecuencia,
dichas representaciones estan atravesadas por el tipo de problemas que son
caracteristicos de la practica educativa: disciplina, persistencia en la actividad escolar,
evaluacion, ritmo del aprendizaje.

Teniendo distintas estructuras conceptuales, hay sin embargo una coincidencia entre, por
ejemplo, ciertas aproximaciones psicométricas que se han originado para medir el éxito de los
niflos en la escuela y los imaginarios del docente en tanto la operacién social en ambos casos
es el refuerzo de la distincion social. Los efectos de las teorias psicométricas y de las
representaciones escolarizadas de la inteligencia son analogos en el sentido de que
constituyen formas de demarcacion social al interior de las relaciones sociales en la escuela.
Castorina, J. Y Kaplan, C. (1997): “Representaciones sociales y trayectorias educativas. Una
relacion problematica™; en Educacao & Realidade, Vol. 22, Porto Allegre.
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“Es aquel que tiene la habilidad de combinar todos los saberes”
(mujer, 48 aifos, antigliedad docente 20 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio)

“..la capacidad para resolver una situacion nueva con todo el material
que adquirio.”
(mujer, 48 afos, antigiiedad docente 26 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

La intelisencia homologada a la comprension de las demandas del
profesor '

“Yo a la inteligencia la captaria en la rapidez que tiene el chico para
interpretar el mensaje que le estoy dando. Cuando él se da cuenta de lo
que le estoy pidiendo. A eso lo defino como inteligencia, porque me
imagino que para poder intérpretar lo que le pido, no sélo me tiene que
prestdr atencién, también tiene que hacer un proceso en donde relacione
todo lo que vio ... No sé si esto se relaciona con el tiempo, porque a mi lo
que me interesa es eso ... Entonces cuando se plantea la clase y yo paso la
consigna, si interpretan lo qué les digo y qué tienen que resolver, ahi yo
mido la inteligencia.”

(hombre, 35 anos, antigiedad docente 7 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico bajo a marginal)

La inteligencia homologada a la resoluciéh de problemas

“Por ejemplo inteligencia, con respecto a mi materia es la que hace que el
alumno resuelva problemas. Es la capacidad de resolver, de expresar y
dar un resultado”

(mujer, 55 anos, antigiiedad docente 22 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)
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“La inteligencia...bueno...hay muchos tipos de inteligencia pienso no?,
pero hay una inteligencia que es la capacidad de resolver situaciones”
(hombre, 32 afos, antigliedad docente 7 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“La capacidad para resolver problemas”
(mujer, 31 afios, antigiledad docente 8 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondémico bajo a marginal)

(Inteligente) “Es la persona que tiene soluciones”
(mujer, 58 anos, antigiedad docente 25 aios, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio)

“Para mi ser inteligente es resolver situaciones de todo tipo, resolver, no
darte fin, pero salir. Salir de situaciones lo mejor que se pueda”

(mujer, 35 anos, antigiiedad docente 13 afos, atiende en escuela de
poblacién de nivel socioeconémico medio)

“Capacidad de resolver problemas, problemas nuevos, de operar en la
redlidad ya sea en situaciones concretas o abstractas”

(mujer, 55 afios, antigiiedad docente 13 afos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginat)

La inteligencia homologada a la creatividad

“La solucién creativa del problema que nunca... o sea una persona que
resuelve de una manera creativa problemas que nunca se le
presentaron, ahi esta mostrando inteligencia.”

(hombre, 44 anos, antigiiedad docente 22 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondémico medio a bajo)

“... puede ser la capacidad de estimular la potencialidad creativa”
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(hombre, 35 anos, antigiiedad docente 15 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondémico medio)

La inteligencia homologada al esfuerzo

“La capacidad de la persona, construida por ella misma, por esa misma
persona, en base a su'esfuerzo.” ’ o -

(hombre, 45 anos, Aantigijeda'd'docente 12 aﬁds, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioecondmico medio a bajo) - |

(antonimo de inteligencia) “El que no puede encarar los problemas y no
hace el esfuerzo necesario para hacerlo.”
(hombre, 32 afos, antigiedad docente 7 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio a bajo)

(sinénimo de alumno inteligente) “Creo que son varios adjet‘ivos, tiene que
ser un chico répido, que se sepa adaptar al grupo, que sepa interpretar,
que tenga ganas de trabajar, aunque no siempre el inteligente tiene
ganas de trabajar ... un chico que entienda rapido, que se adapte y a la
vez sea buen companero, que pueda ayudar a aquellos que se quedan
atras” |

(mujer, 53 anos, antigiedad docente 30 afos, atiende en escuela de
poblaciéh de nivel socioeconémico medio a bajo)

La inteligencia homologada al discernimiento moral

“Esa caracteristica de saber pensar, saber analizar, poder tener la

capacidad de discernir, de prever qué es mejor qué es peor.”

- (hombre, 43 anos, antigliedad docente 20 afos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconomico medio a bajo)
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“Para mi la inteligencia es la fbrma de actuar que encuentra la persona,
un individuo segun sus propios intereses tratando de estar en armonia
con la sociedad, o sea lograr lo mejor para él mismo, tratando de lograr
sus objetivos pero siempre en armonia con la sociedad... No te voy a decir
la famosa frase 'capaz de resolver problemas’ porque no es solamente eso
. ser feliz para mi seria un sinénimo de inteligencia ... cuando uno
encuentra su propia felicidad sin molestar a los demds” -
(hombre, 31 afios, antigiiedad docente 10 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio a bajo)

“Una capacidad que tienen las personas para llegar a objetivos
saludables para ellas”
(hombre, 35 anos, antigiiedad docente 7 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico bajo a marginal)

“Capacidad que tiene el ser humano de discernir por si mismo”
(mujer, 31 anos, antigliedad docente 10 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondémico medio)

“La capacidad que tienen las personas para poder solucionar los
problemas que se le presentan a diario con un grado de cordura
bastante ldgico, bastante elemental.” |

(hombre, 58 afios, antigiiedad docente 23 afos, atiende en escuela de
poblacién de nivel socioecondémico medio a bajo)

“Yo considero que una persona inteligente eé una persona que tiene la
capacidad de comprender, razonar y aplicar las cosas. No solamente a la
parte cultural sino a la parte practica. Lo considero mas bien global, se
puede fener la altura, ser capaz para algo pero inéapaz para tantas
cosas en la vida; ”

(hombre, 46 afios, antigliedad docente 10 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)
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7. Lainteligencia homoloQada ala aut'ono'mia“

“Una persona inteligente la defino como que tiene personalidad, que
sabe lo que quiere, que‘ cuando tiene dudas las plahtea, las conversa,
hasta las discute en el buen sentido... hace propuestas, se compenetra con
lo que esta haciendo.” | ‘

(hombre, 62 afos, antigiiedad docente 27 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconoémico medio a bajo)

“La capacidad de pensar indagar, de descubnr, no quedarte con lo que
ves sino tratar de buscar mas alla... ‘
(hombre, 25 anos, antigiiedad docente 6 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico bajo a marginal)

“Como la capacidad de cuestionarte y estar despierto a la vida”
(mujer, 53 anos, antigiedad docente 30 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

8. La inteligencia homologada al desarrollo propio

“... una persona que se puede desarroliar bien en determinada
actividad, ya sea plastica, fisica, mtelectual que sea bueno para esa
actividad, que lo pueda lograr bien”

(mujer, 27 anos, antigiedad docente 5 anos atiende en escuela de

poblacion de mvel socioeconémico medm)

. la inteligencia para mi es la posibilidad de incorporar herramientas
y saber utilizarlas para modificar situaciones, para realizar cosas
diferentes. Es una capacidad.”
(mujer 36 anos, antigiedad docente 19 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico bajo a marginal)
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“Posibilidad de desarrollarse en todas las dreas, que el alumno tenga
expresiones en todas las dreas: culturales, exactas, sociales,
sentimentales”.

(mujer, 58 anos, antigiiedad docente 25 aios, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioecondmico medio)

“... capacidad de adaptacion, puede haber una inteligencia prdctica,
teorica, es multiple...”

(hombre, 33 afos, antigiiedad docente 11 anos, atiende en escuela de
poblacién de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“... la capacidad de inteligir... no hay mds o menos inteligencia hay
distinta inteligencia... si querés la capacidad de utilizar energias mds
sutiles para crecer... o sea la inteligencia como capacidad para el
conocimiento de la vida y de uno mismo. La razén y la intuicién como
instrumentos de la inteligencia para el crecimiento del conocimiento de la
vida.” |

(mujer, 40 anos, antigiiedad docente 20 anos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo) |

“... desarrollarse en su vida, qué hacer en el momento oportuno, no sé
hay tantas cosas para decir que uno es inteligente”
(hombre, 41 afos, antigliedad ‘docente 7 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Como una capacidad que hay que cultivarla y a la que se puede llegar”
(mujer, 41 afios, antigliedad docente 16 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio)

Como se puede observar en las categorias anteriores, el significado del
constructo “inteligencia” no es univaco y, al mismo tiempo, es difuso.
Respecto de esto Gltimo, las notas que se.utilizan son asociativas; no hay

una caracterizacion de las propiedades que esté sustentada en criterios de
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género proximo y diferencia especifica. Ello alude a un rasgo que es propio
del sentido comin, a saber, su débil sistematicidad, la ausencia de
criterios logicos para articular las propuestas. Mas ain, en una misma
construccion discursiva se evidencia la diversidad de significados atribuidos

al mismo término “inteligencia”.

La inteligencia es significada por los profesores entrevistados en referencia
a dimensiones muy diversas, algunas de ellas vinculadas a la actividad
escolar, al oficio del “ser alumno”, mientras que otras estan referidas al
desarrollo personal, incluso moral det alumno.

Las categorias profesorales sobre la inteligencia retnen lo que los
profesores conciben, mas o menos explicitamente, como las “virtudes
~escolares” y, también, las “virtudes personales y sociales”. Esta
constatacidon constituye una ampliacion en relacion a trabajos anteriores:
si bien (a hipdtesis de una “inteligencia escolarizada” se mantiene, la
misma es complementaria de una suerte de “inteligencia social” referida a

virtudes de los estudiantes que desbordan las demandas escolares.

Este hallazgo, presumimos, puede vincularse al hecho de que los
'profesores de escuela media tenderian a percibir las virtudes de sus
alumnos vinculadas a practicas sociales mas amplias devi las que la escuela
es solo una parte y no necesariamente la mas relevante. Se podria
hipotetizar que los jovenes son percibidos por los profesores como mas
determinados por los contextos extramuros de la escuela que por las
mediaciones de la experiencia escolar. Al respecto, la experiencia social
de los estudiantes junto con sus atributos de personalidad estarian mas
cristalizados en la adolescencia/juventud que en la infancia y, por
consiguiente, operarian mas fuertemente en los desempefios en la-

institucion escolar.
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La inteligencia, en lineas generales, es abordada por los profesores como
una capacidad del ser humano, como una personalidad y, también, como
forma de actuar.

Resulta importante destacar que la inteligencia es concebida como
“capaci'dad”, “habilidad”, “potencialidad”, “proceso (interno)”,
“personalidad”, “posibilidad”. Estos términos estan vinculados tanto a las

limitaciones como a un poder realizable.

Las perspectivas de la “inteligencia”:

;una o multiple?, ;igual o diferente la del nifio a la de! joven?

En continuidad con el interés explicito por lograr aproximaciones sucesivas
a las representaciones subjetivas de los profesores sobre la inteligencia y
el talento de los alumnos, hemos indagado en otras cuestiones que
estructuran el campo de debates contemporaneos. En torno a la relacion
entre inteligencia y talento, adquieren reciente notoriedad y reabre
polémicas al interior del campo psicoldgico autores como Howard
Gardner™'®, quien ha elaborado una “teoria de las inteligencias multiples”
que, segdn él mismo expresa, es representativa de la naturaleza plural de
la inteligencia y superadora de la nocidon tradicional de una unica

inteligencia.

Gardner examina las consecuencias educativas de las diversas perspectivas
de la inteligencia, resalta el papel de la cultura y de las oportunidades, y
propone revisar lo que él denomina como “los miembros léxicos de la

matriz del talento”?

en el contexto de la inteligencia entendida como
“potencial psicobiologico”: “prodigiosidad”, “experiencia y experto”,
“creatividad”, “genio”. En relacion a las aproximaciones psicoldgicas

tradicionales a la matriz del talento, el autor concibe su conceptualizacion

218 Gardner, H. (1995): “Inteligencias multiples. | a teoria en la practica”. Paidos, Barcelona.
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como un intento por superar el hecho de que “los enfoques mas
tradicionales se han centrado, de forma exclusiva, en el agente

1”2'®, De hecho, para el autor, la matriz del talento mas

individua
influyente desciende directamente del trabajo en el area de la inteligencia

y de las pruebas de inteligencia (Cl)..

" A los fines de nuestro estudio, hemos tomado de esta perspectiva, que por
cierto es objeto de criticas importahtes al interior del campo cientifico,
solo la pregunta por la inteligencia anica o multiple; es detir, hemos
tomado como base la nocidn de inteligencias mdltiples como dispositivo
metodoldgico que permita contrastarla con la creencia social unicista de
inteligencia asociada habitualmente al Cl. Mas alla de esta pluralidad o
unicidad, lo cierto es que ambas perspectivas hacen referencia a términos

asociados a la inteligencia como “talento”, “prodigiosidad” y “genialidad”.

Antes de entrar en el examen de las ideas producidas por los profesores es
preciso advertir que no hay identidad entre la teoria formulada por el
psicélogo Gardner y las respuestas de los sujetos de la investigacién. La
analogia de términos utilizados presentes en ambas versiones (por
ejemplo: “genio”, “talento”, etc.), correspondén sin embargo, a
diferentes perspectivas. Mientras los términos utilizados en el sentido
comun se caracterizan por la plurivocidad anteriormente mencionada y por
su caracter fuertemente implicito, en el caso de la teoria psicoldgica
deben tener una definicion mas rigurosa y formar parte de un cuerpo
teérico mas sistematico y sobre el que el ‘investigador tematiza

explicitamente.

Las respuestas de los profesores en relacion al interrogante sobre la
inteligencia una o multiple, las hemos agrupado en las siguientes
perspectivas: 1. La perspectiva de las inteligencias multiples; 2. La
perspectiva de la inteligencia Unica; 3. La perspectiva de la inteligencia

Unica y multiple a la vez.

27 Ibid, pag. 66
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A continuacion se presentan las argumentaciones que han producido los
profesores como fundamento a sus perspectivas.

La perspectiva de las inteligencias multiples

“Yo creo que es multiple. Porque la inteligencia no solo tiene que estar
dedicada a tareas de aprendizaje o a lo cultural, sino que la
inteligencia se ve en la manera de ser, ‘en la forma de expresar
solidaridad hacia un compaiero.” '

(mujer, 46 anos, antigliedad docente 20 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“.. yo supongo que hay multiples inteligencias... uno puede tener
aptitﬁdes para determinadas cosas y no tenerlas para otras. Creo que
hay una mteltgencra prdctica que acd se ve bastante

(mujer, 36 afos, antigiedad docente 19 anos, atrende en escuela de

“poblacion de nivel socioeconomico bajo a marginal)

“Yo una persona que es inteligente no te puedo decir que es una persona
inteligente, sino que se desarrolla mds en una cosa que en la otra eso no
quiere decir que sea... sino que es mds inteligente para eso mds que para
otra cosa. La gente desarrolla mads una capacidad que otra...”

(hombre, 41 afos, antigliedad docente 7 afios, atiehde en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

. es mtilltiple', lo que pasa que uno dice una porque me da la impresion
de que estamos hablando de una persona, o sea la inteligencia de esa
persona, la propiedad es personal, péro es multiple.”

(mujer, 48 afios, antigiedad docente 26 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio a bajo)

218 bid, pag. 68
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“Yo pienso que son varias, son multiples”
(hombre, 46 ainos, antigiiedad docente 10 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio a bajo)

“Es mdltiple... yo llegué a desarrollar una maxima capacidad para la
quimica y también llegué a desarrollarla para la masica”
(mujer, 29 afos, antigiiedad docente 8 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“Multiple porque tenemos que tener distintos razonamientos para las
distintas cosas que se nos presentan...”
(mujer, 58 afos, antigiiedad docente 25 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“..creo qué hay personas que son inteligentes para determinadas cosas y
que hay que desarrollarlas, no pretender que el ser humano abarque todas
las disciplinas... creo que hay una intéligencia multiple pero no
necesariamente tiene que ser inteligente la persona que pueda
abarcar todas las dreas...” ’

(mujer, 42 anos, antigliedad docente 20 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)
La perspectiva de la inteligencia tGnica
... es una. Uno la aplica en diferentes lados pero es una. Alguien que es
inteligente en algo es mtelrgente en todo
(hombre, 52 afos, antiguedad docente 28 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Pienso que es una, que se aplica o se pone en practica en distintas

circunstancias.”
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(mujer, 58 afos, antigliedad docente 33 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“«_..para mi la inteligencia es una sola, el estado de necesidad se genera
a partir de querer aprender a leer, a escribir, es un estado de necesidad y
eso es lo que nos diferencia de otros seres”

(hombre, 50 afios, antigiiedad docente 30 afos, atiende en escuela de
poblacién de nivel socioeconémico bajo a marginal)

«,.. como inteligencia es una, para mi es una, lo que pasa es que cada
persona tiene capacidad especial para diferentes areas...”

(hombre, antigiiedad docente 32 afios, atiende en escuela de poblacion de
nivel socioecondémico medio a bajo)

“Creo que es una... creo que ser realmente inteligente es una sola
posibilidad”. |
(hombre, 35 aftos, antigliedad docente 7 afos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico bajo a marginal)

La perspectiva de la inteligencia una y muitiple a la vez

“Mird, ahora se habla de ihteligencia emocional, se habla de inteligencia
afectiva... No sé creo que si, que es multiple porque uno es como que
aplica distintos tipos de razonamientos, la que vos aplicds para sumar dos
mds dos, otra cosa la que vos aplicas para relacionarte con los demds.
Creo que son distintas, si, si las parcializamos, si la analizamos, pero
en el fondo bueno, creo que es una sola grande propia de cada
individuo”

(hombre, 31 afios, antigiiedad docente 10 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)
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“... mi opinién personal es que la inteligencia es una sola y tiene varios
aspectos”
(hombre, 35 afos, antigiiedad docente 15 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio)

“.. como que es una que puede llegar a subdividirse, pero no multiple,
no que hay varias inteligencias sino que es una dividida en varios
aspectos.” |

(hombre, 42 anos, antiguedad docente 21 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)

“... Hay distintas capacidades, pero no sé cuales encuadrar dentro de

la ihteligencia... yo no sé si llamarlo distintas formas de inteligencia,

pero que la inteligencia se puede manifestar en distintos tipos si”

. (hombre, 36 afos, antigiedad docente 17 afos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconomico medio)

“Yo creo que la inteligencia es una. Se va multiplicando o muere”
(mujer, 54 anos, antigiiedad docente 25 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“... la inteligencia es una. Hay miltiples acepciones de inteligencia y,
a veces, cuando uno habla de inteligencia no estd hablando de lo mismo”
(mujer, 31 afos, antigliedad docente 8 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico bajo a marginal)

Mas alla a la adhesidn explicita a una de estas tres perspectivas, se observa
un denominador com(n en muchas respuestas y es la nocion de una
“aptitud” o “predisposicién” que pareciera operar como marca de
distincidon y con efecto simbélico de limite. Asi, se afirma que “uno puede
tener aptitudes para determinadas cosas y no tenerlas para otras”, “ser
realmente inteligente es una sola posibilidad”, “alguien que es

inteligente en algo es inteligente en todo”, “la propiedad (de la
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inteligencia) es personal”. Es mas, una de las respuestas de un profesor
expresa la idea de que se nace con la lntellgenaa' “la mtehgencna es una.

Se va multiplicando o muere

Otra inquietud vinculada a la anterior que hemos formulado a los
profesores durante la entrevista ha sido acerca de i la intéligenéié varia
entre el nifo y el joven. Hemos obtenido dos grupos de respuestas sobre la
inteligencia: ' ‘

1. es diferente la del nifio a la del adulto ;

2. soniguales.

Se presentan a continuacion las ideas expresadas por algunos de los

profesores para cada una de las categorias de respuesta.
La inteligencia es diferente la del nifio a la del adulto

“Siempfe fue diferente, cuanto mds chicos son mds creativos, lo que pasa
es que 'depend'e la edad, a medida que se va avanzando la cultura te va
minando la inteligehcia, cuanto mds formacion menos creatividad... un
chico tiene mucha mds posibilidad, la educacion lamentablemente, los
vamos, los docentes vamos cercenando, sin querer haciendo “efecto
iatrogénico” pretendemos mejorar algo cuando en realidad lo que estamos
haciendo es obstaculizdndolo... | '

(hombre, 44 anos, antlguedad docente 22 anos, atlende en escuela de
poblacidén de nivel soc:oeconomlco medlo a bajo)

“Yo creo que son diferentes, porque el joven va incorporando otras
. cosas que el nifio todavia no las conoce.”
(mujer, 53 afios, antigliedad docente 30 afios; atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Y es diferente. Hay una evolucion, una maduracién, un cambio, no sé si

es mds o menos, es diferente...”
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(mujer, 35 anos, antigiedad docente 13 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“Y no, el adolescente es muy creativo, lo lindo que tiene el inteligente

es que es cuestionador, por ahi te plantea o te plantea cosas que te hacen
pensar y modificar, por momentos tiene el desarrollo de un adulto, 0 sea

que tiene ventajas sobre el nifio.”

(mujer, 42 afos, antigiiedad docente 20 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioecondmico medio)

“El joven estd mds condicionado por asp'ectos culturales y sociales, el
chico no esta tan condicionado y tiene una actitud mds repentina,
cuestiona mds, en general, el joven no cuestiona tanto, hay toda una
pauta social que hace que el joven se masifique, tenga una forma de
hablar comun.”

(hombre, 35 afios, antigiiledad docente 15 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio)

“Son distintas porque el joven al tener mds expe'ri'_encia tiene la
posibilidad, ademds que tiene un acerbo que el chico no tiene y después la
posibilidad de relacionar con nuevos conocimientos que tal vez el chico
todavia no lo puede hacer; no estd preparado. Viste que antes se creia
que cuanto mds chico eras era mejor para aprender poique eras como
una “esponja”; yo no estoy tan de acuerdo, porque el hecho de haber
vivido, de haber adquirido tantas experiencias te permite, los nuevos
conocimientos, relacionarlos con otros, tener otra actitud frente a lo
nuevo que vas recibiendo, que el chico no lo tiene. Yo te hablo de los
lugares donde yo me muevo.”

(mujer, 41 afos, antigliedad docente 11 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondémico medio)

“Se supone que el adolescente ha empezado a manejar y desarrollar su

inteligencia desde un estudio o escuela, con lo cual... no sé si igual
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pero lo mas probable que sea diferente porque ha sido desarrollada o
porque tiene un tiempo de desarrollo. Yo no puedo pedir lo mismo a un
chico de 7/8 afios que un adolescente de 15...”

(mujer, 32 anos, antigiiedad docente 12 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

De las respuestas obtenidas en esta categoria surge que los profesores
parecen aceptar la creencia del caracter intrinseco de la inteligencia en el
sentido en que, sea que ésta evolucione o involucione por intervencion de
la cultura, se la interpreta como una propiedad sustancial. Se podria decir
que en esta perspectiva de sentido comuin, la cultura tenderia a tergiversar
la inteligencia al hacerle perder su productividad constitutiva. En cambio,
para otros, los intercambios sociales y la experiencia pueden contribuir a

consolidar, afianzar a la inteligencia.

La inteligencia del nifio y del joven son iguales

“La del nifio evidentémente estd menos desarrollada que la del joven, es
en ese caso, si la vemos desde ahi es diferénte, si la vemos en calidad
pues es lo mismo en gradbs. de calidad seria | igual, en grados de
desarrollo seria distinto.” | o | | |

(hombre, 45 anos, antigﬁed'ad docente 12_ar”,\os»,' atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconomico medio a bajo)

“La inteligencia es algo que se va desarrollando, va evolucionando. La
inteligencia en esencia es igual que en el nifio y el joven, pero se va
desarrollando.”

(mujer, 55 afios, antigliedad docente 22 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)
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“Es la misma lo que pasa es que son distintas etapas. Y hay que ver,
quién la mide o como la medimos... hasta qué punto yo puedo determinar
determinadas cosas...”

(hombre, 62 anos, antigﬁedad docente 27 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio a bajo)

“Digamos que hay distintos momentos en su evolucién y en funcion de
eso hay distintos momentos en los que uno esta preparado o no para
aprender determinadas cosas. Lo que no quita que esta persona sea
inteligente y vaya pasando por esos distintos estadios. Son distintos
momentos de madurez en los que se puede ir demostrando su inteligencia
en distintos momentos.”

(mujer, 36 ahos, antigliedad docente 9 afos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal) |

“La capacidad es la misma pero el contenido va variando... La
inteligencia es una pero va variando”
(hombre, 33 afios, antigliedad docente 11 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico bajo a marginal)

“Yo creo que la inteligencia es la misma desarrollada a distinto nivel”
(hombre, 51 anos, antigiiedad docente 32 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio a bajo)

“Tal vez la inteligencia sea la misma lo que pasa es que los distintos
estados estdn perturbados por distintas cosas. Estd trabada o motivada
por distintos elementos.”

(hombre, 36 aﬁos, antigiiedad docente 17 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“En esencia pienso que es la misma, en su manifestacion es distinta...
su etapa de inteligencia es distinta... la inteligencia de chico se dirigird
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hacia algunas cosas y la del joven hacia otras, pero en esencia es la
misma.”
(mujer, 53 afos, antigiiedad docente 30 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio)

“Los chicos a su nivel se estan desarrollando también y estan captando
cosas y captando cosas y captando mas, es igual.”
(hombre, 41 anos, antigiedad docente 7 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio a bajo)

“... es lo mismo, es como una cosa, por eso te digo es una capacidad,
cuando va creciendo va despertando a mds cosas, pero la inteligencia en el
chico, en el adolescente, en él adulto es la misma”.

(mujer, 45 anos, antigiedad docente 22 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico bajo a marginal)

“... yo creo que la inteligencia es la misma, lo que pasa es que después las
cosas que uno va incorporando hace que a lo mejor se modifique. Yo
pienso que es la misma, lo que varia es lo que uno va incorporando a lo
largo de la vida o la experiencia.”

(mujer, 31 anos, antigiedad docente 10 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconomico medio)

En esta Gltima categoria, como se puede observar, los profesores recurren
a la nocion de estadio, a la concepcion de etapas. También aparece la
cuestion de la gradacion de la inteligencia para fundamentar que se trata

de una cualidad Gnica pero que varia con las edades.

Una lectura en profundidad de las respuestas. que consideran igual la
inteligencia del nifio en referencia a la del joven, pero que se desarrolla
por estadios, nos permite afirmar que prevalece una nocidn esencialista de
la inteligencia, inclusive con cierta independencia de si se concibe que la

inteligencia del nifio se homologa o varia en relacion a la del joven. En
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todo caso, lo que si aparece a medida en que se asciende en edad es el
peso de la experiencia, lo cual representa para algunos pfofesores un
factor “contaminante” {por ejemplo, el joVen pierde la supuesta
espontaneidad atribuida a la infancia) o bien un factor asociado a la
creatividad. Asimismo, la perspectiva de la inteligencia entendida como
“capacidad” aparece cosificada (la inteligencia “es como una cosa, por eso

te digo es una capacidad”).

La intelisencia en su vinculacién con la practica escolar

Otro interrogante formulado a los entrevistados es acerca de como se refleja
la inteligencia del alumno en la evaluaciéri académica. Esta indagacion ha
permitido lograr una aproximacion a la necesaria vinculacion existente entre
las creencias mas o menos implicitas de los profesores y la especificidad de
su practica profesional. El lugar de evaluador del docente consiste en dar
cuenta de la proximidad entre la éxc—elencia' esperada por la institucion

escolar y el rendimiento efectivo de los alumnos.

Consiguientemente, las representaciones subjetivas sobre la inteligencia son
interpretables a la luz de esta funcion de Calificacién que le es inherente a la
escuela como instituéiéh moderna. No se trata aqui de cuestionar la
relevancia pedagdgica de la evaluacion, sino de poner de relieve que el
mecanismo de evaluacién involucra 'también procesos sociales de distincion.
Tampoco afirmamos que todo acto de evaluacion esté al servicio de la
distincion; mas bien, subrayamos que ciertas concepciones de la inteligencia
legitiman las diferencias producidas por el sistema educativo.
/

Ante el interrogante realizado a los profesores entrevistados sobre cémo
consideran que se refleja la inteligencia en la evaluacion que hacen de sus
alumnos, surge, tal como se muestra en la tabla contigua, que los
profesores valoran en gran medida a la inteligencia del alumno tanto por

los resultados obtenidos (evaluaciones y notas, en especial) como por las
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caracteristicas del proceso cognitivo que se pone en juego (expresion oral

y escrita, capacidad de elaboracion y abstraccion).

Reflejo en la evaluacion

Dimensiones Frecuencias

Resultados’ ) 21  |
. Proceso cognitivo .20
Esfuerzo ' 9
Otras 11

Total de entrevistas= 61

Respecto de la dimension ligada a las cualidades del proceso cognitivo,
varios profesores sefialaron que realizan una “evaluacién en proceso”
ponderandola en mayor grado que la instancia del examen. Tal como se
puede observar, con menor frecuencia, aparece explicitamente destacado
el esfuerzo como medida de la inteligencia. En términos generales, el
sentido comun profesoral, parece considerar al esfuerzo como virtud
escolar, que no es exactamente “inteligencia” pero que, a los fines de la
evaluacion, tenderfa a suplir lo que el docente considera un “nivel” menor

de inteligencia por parte del alumno.

Se podh’a interprétar que aprender el oficio de alumno implica interiorizar
una serie de requisitos mas o menos implicitos de la vida en las aulas que
son hasta cierto punto independientes devla inteligencia percibida en el
alumno; es decir, supone aprender las reglas del juego. En las creencias
sociales el esfuerzo‘_ﬁup[iria la supuesta falta de capacidades individuales.
Al respecto, Perrenoud?”’ plantea que, al dominio de los saberes y del
‘saber hacer que se demanda al alumno, se podn’an anadir todos los que
surgen del curriculum “moral” o de los objetivos a veces denominados “no

cognitivos”: orden, limpieza, servicialidad, espiritu de cooperacion, no

176



violencia, entre otros. La predominancia del esfuerzo por sobre el
rendimiento se explica en parte en el caso de algunos profesores, porque
se representan esta faceta del oficio del alumno -el esfuerzo y la

conducta- como ligada a la voluntad personal, como un aspecto exigible.

Asi, la cultura del esfuerzo es un requisito escolar y un elemento de la
evaluacion que, aunque no muy predominante en las respuestas, para
algunos profesores entrevistados se identifica con la “inteligencia”. Los
juicios de excelencia con que se mide a los alumnos son construcc‘iones que
aunque suponen dar cuenta de las competencias desarrolladas por los
alumnos en términos intelectuales, involucran también aspectos
conductuales ligados a pautas morales. La evaluacion informal consiste
pues, en gran parte, en asegurar que el alumno aprenda y desempeie las
formas y los contenidos del trabajo escolar de manera adecuada y para
ello el esfuerzo seria una cualidad necesaria. En el analisis que sigue se

evidenciara aln mas esta cuestion.

Hemos indagado en los profesores sobre los modos de visibilizar la
inteligencia de los estudiantes; asi, los hemos interrogado sobre como

detectan, en el sentido de como establecen, que un alumno es inteligente.

Las respuestas obtenidas aluden a diversas formas de visibilizar a la
inteligencia del alumno que hacen referencia al proceso cognitivo que
realiza, a sus capacidades intrinsecas o bien a su actitud para aprender,

habitos de trabajo y disciplina escolar.

Asi, distintos tipos de respuesta merecen ser presentadas con las ideas

producidas por los profesores entrevistados, a saber:

Se detecta al “alumno inteligente” por su desempeno y rendimiento
escolar:

- participacion en clase

219 perrenoud, P. (1990); op.cit. pag. 219.
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- trabajo escolar
- rendimiento académico
- resolucién de problemas

b. Se detecta al alumno intéligente por tipo de conceptualizacion o

elaboracion propia:

razonamiento

creatividad

lenguaje propio

1

aplicacion de conceptos

1

c. Se detecta al alumno inteligente por realizar cuestionamientos mas alla
de lo ordinario, que desafian al docente:
- por las preguntas que hace

- por el juicio critico

Se presentan a continuacién algunas de las ideas expresadas por los

profesores respecto de cada tipo de respuesta obtenida.

a. Se detecta al “alumno inteligente” por su desempefio y rendimiento

escolar

“Fundamentalmente en la participacién, mientras participa, no en las
tareas resueltas, en la participacién. El chico que pregunta cémo puede -
ser, el como aprende junto conmigo, si, ahi creo que detecto que un chico
es inteligente.”

(mujer, 48 afos, antigiiedad docente 26 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconomico medio a bajo)

“l o detecto muchas veces en su forma de interpretar lo que se da en el
pizarrén es decir, la rapidez con que se day la respuesta que él me da al
yo poder interrogarlo. Entonces es ahi dbnde uno puede evaluar la

capacidad.”
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(hombre, 58 afos, antigliedad docente 23 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio a bajo)

“Cuando puede relacionar. Principalmente eso, que encuentre la
relacion que existe entre las distintas situaciones que se le presentan,
cuando puede aplicar sus conocimientos a situaciones reales.”

(mujer, 58 arios, antigiiedad docente 33 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“.. por medio de la observacién directa. Uno va dando alguhos
elementos a los alumnos y los alumnos inteligentes sobresalen, habria que
diferenciar, esto es inherente a la musica, hay un margen para desarrollar
la imaginacion y la creatividad en la medida de la inteligencia”

(hombre, 35 afos, antigiiedad docente 15 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“Muy simple, si sabe resolver las situaciones el tipo es inteligente,
como las resuelva esa es la capacidad individual”
(hombre, 69 afos, antigiiedad docente 42 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Cuando yo. tiro determinadas pautas y lo pueden resolver sobre la
marcha. O por ahi yo hago algunos desplazamientos pero no les marco
exactamente como tiene que hacer los cambios y lo resuelven solos, o por
ahi si hay algin problema con algin desplazamiento de algin
compaiero enseguida lo resuelven, sin esperar mi intervencion, cosa
que ademds yo los llevo a eso. Tienen que ser independientes, en
primer afio tiene que ser independientes, si hay alguna actuaciony yo no
puedo ir tienen que aprender a resolver las cosas” .

(mujer, 42 afos, antigiiedad docente 20 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioecondmico medio)
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“El alumno inteligente es el que uno le explica algo de 200.000 maneras,
no solamente no pregunta lo mismo y lo capté sino que pregunta mas alla
de lo que uno le explico. El que a partir de los conocimientos que
adquiere en los trabajos de clase, a partir de ahi sigué indagando.”
(hombre, 36 afos, antigliedad docente 17 afios, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioecondmico medio)

“Cuando él te haée preguntas que realmente te hacen replantearte a vos
lo que diste en clase o lo que acabas de dar. Cuando te encontrds que te
hace preguntas y te decis ;Y éste de donde me lo sacaron! 'y entonces,
esas realmente son ‘perlitas’ que te dan gusto trabajar y te decis
‘Pucha, es un honor para mi tenerlo a él’, porque me va enseiar, me
va a ensenar a ver la materia de otra manera y al ver la materia de
otra manera, voy a poder aprender.”
(hombre, 44 afios, antigiiedad docente 22 afos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioecondémico medio a bajo) -

“En historia es mucho mds fdcil porque' el alumno que pregunta,
cuestiona, te da su opinién o que se interesa mds alld... y en danza como
que la participacion es diferente porque estan calladitas, eestdn bailando
pero sin embargo yo me doy cuenta en la creatividad, en la capacidad
de incorporar rdpidamente los movimientos y coordinar o de
memorizar determinado ejercicio y sobre todo en la creatividad en la
forma en que uno lo ex—presa. Porque a lo mejor no es muy capaz
fisicamente o no tiene muthas condiciones fisicas pero sin embargo
aunque no baile 10 puntos te das cuenta lo inteligente Aqu‘e es por como lo
expresa, o0 sea es la capacidad que tiene de expresar y de hacer del
movimiento realmente un lenguaje propio, ahi te das cuenta.”

(mujer, 31 afos, antigliedad docente 10 aios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)
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“Fs aquel que puede resolver primero o con mayor profundidad o
porque en lo que uno formula tiene otras propuestas o se plantea él otros
interrogantes, o sea que actda en la clase como un disparadbr”

(mujer, 41 afos, antigiiedad docente 16 afnos, atiende en escuela de
poblacién de nivel socioecondémico medio) |

“Mis materias son técnicas de modo que un alumno inteligente es un

alumno capaz de simplificar los problemas' y de encontrar... de darse

cuenta qué se le estd preguntando cuando se le pregunta algo.”

(hombre, 32 afios, antigiiedad docente 7 afos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)

“gn lo especifico de los instrumentos. El alumno inteligente tiene mds
que ver con posibilidades motrices. Yo necesito que el pibe toque el
charango, la quena, estd? Un pibe con un tipo de dificultades yo no puedo
decir que sea menos inteligente que otro que tiene mds dificultades. Lo
que a mi me pasa es muy concreto porque es muy prdctico esto. Lo que yo
les dije de la chiquita de 2%: [0 que no enganché necesité un tiempo mads 'y
esta nena es piola, inteligente, caza todo al vuelo, pero ella necesito
tiempo de maduracién motriz que fuera de 3 meses mds que el resto. En
algin momento se va a equiparar, pero necesité eso. Me parecié
inteligente que se diera cuenta, por eso te digo que lo concreto de esto es
la relacién que tiene que lograr el chico con el instrumento”

(mujer, 32 anos, antigiiedad docente 12 afios, atiende en escuela de

pobtacién de nivel socioeconémico medio)

“por actitudes, entre ellas justamente la responsabilidad, que la
responsabilidad le estd dando un valor numérico, una nota de
caracteristica de estudio, la forma de su respuesta”

(hombre, 42 afios, antigiiedad docente 21 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)
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“Es un chico que sigue la clase, que se da cuenta de las cosas, que esta
ubicado, no solamente buena conducta, un inteligente ya por lo
general no tiene buena conducta, es demasiado movedizo”

(mujer, 53 afos, antigiiedad docente 30 afios, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“En mi clase es fdcil, no hace falta ni que digan ni ‘a’... ya estan pegados
en el torno. Estan trabajando solos, mird hay una chica que se llama Inés
que no hace falta que le diga ni ‘a’, ella llega antes que yo abra el coso,
ella ya estd parada esperando y ;me va a dar las herramientas? O sea no
es que diga que es inteligente para eso sino que le gusta ese trabajo
entonces... a los otros los tengo que andar... ;che terminaste? Todo estd
en que le guste. Capaz que acd no camina y en computacion es un sabién.
Le gusté mds esto y se abocé mds a eso, quizas lo sepa, lo sabe lo que pasa
que si lo puede pasar mejor lo pasa viste, pero cuando le tomds una
prueba a los dos minutos te hace la prueba.”

(hombre, 41 afios; antigiiedad docente 7 afos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconomico medio a bajo)

“En general por la manera de expresarse. Como se expresan en el aula, no
tanto como responden en los papeles sino como se mueven en el aula, si
participan y su relacion con los compaieros y profesores.”

(hombre, 25 afos, antigiedad docente 6 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico bajo a marginal)

“Es que no busco al alumno inteligente sino al alumno que concrete los
objetivos en el cual a lo largo de un afio el docente pueda desarrollar.
Puede ser muy brillante o puede ser aquel que alcance. La inteligencia es
algo que no se ve pero si se realiza, o sea no es que no se ve yo puedo
apreciar a una persona inteligente dentro de lo que es mi materia en
los objetivos que va alcanzando”

(hombre, 48 afios, antigiiedad docente 28 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio a bajo)
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«.a medida que uno va bajando los contenidos. Le va dando
situaciones prdcticas y lo va resolviendo, eso y otros mas. Hay muchos
problemas porque a veces puede ser, hay muchos factores, un chico puede
ser inteligente pero puede ser introvertido o temeroso y no demostrar su
capacidad...”

(hombre, 46 aros, ahtigijedad docente 10 afios, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Mird, en cuanto a contenidos es muy dificil, en cuanto a contenidos
curriculares es muy dificil porque lo podés analizar en tu materia en un
montén de aspectos, en la materia de lengua lo podés ver en la forma
de situacion oral y escrita, en el tipo de letra, en las preguntas que
hace, en los conceptos que maneja, situaciones en todo el tema lo
podés ver. Y bueno asi lo vas detectando a medida que lo conocés y en
otras funciones, en la conducta, en el tema social, lo afectivo, como se
maneja con la gente. Si, se puede ver en distintos aspectos.”

(hombre, 31 afos, antigliedad docente 10 anos, atiende en escuela de

poblacidn de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Hay distintos elementos, la lengua o en la literatura, vos podés ver que si
después de leer entendi6 o no entendio, si pudo pescar pequenos detalles
que hacen a la historia o pequeiios detalles que no hacen nada al meollo
de la historia, como que no tienen nada que ver, frente a una trampa, si
la pesca o no la pesca como trampa o se engancha y se equivoca, la
lectura, elementos que tiene que sacar por descarte, son elementos
que puedo sacar para saber si es inteligente o no, si le alcanza con una
lectura o varias lecturas. Todos puestos en el mismo nivel, yo puedo
tirar un texto corto para ver qué pasa y hay gente que necesita leerlo
mds de una vez, y sigue sin entender para qué le puse eso.”

(mujer, 38 afos, antigliedad docente 8 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)
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“Hay uno en quinto aiio que es perverso, terrible, él con la sola lectura
te detecta situaciones en todo, ;como hace? No sé. Pero es eso, poder
descifrar el problema y la solucion que tiene que aplicar con los recursos
que él tiene” |

(mujer, 46 anos, antigiiedad docente 20 'aﬁos, atiende en escuela de _
poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal) | -

“Y el que es capaz, el qué tiene la faéilidad ‘de combinar todo lo que se
va aprendiéndo y puede expresar a pa)'tir de lo poco que sabe.” _
(mujer, 48 anos, antigiedad docente 20 anos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioecondémico medio) |

b. Se detecta al alumno inteligente por tipo de conceptualizacion o

elaboracion propia

“Por la capacidad que tiene de abstraer una explicacion o la
capacidad que tiene ante un razonamiento determinado, o sea puesto
ante una situacion que tiene que razonar te das cuenta cuando un alumno
razona con mds rapidez que otro”

(hombre, 32 afos, antigiiedad docente 8 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“Como te decia, si yo le pongo un problema, ponele que le digo “si yo
pongo una semilla en la arena y pongo una semilla en el humus jcudl va a
crecer o durar mds tiempo? Sin que tenga saberes previos si resuelve
esto es inteligente, no sé el ejemplo puede ser otro, seria eso, sin los
saberes previos, sin haber leido, que se le presente determinada cosa
y que lo pueda resolver”

(mujer, 45 afos, antigliedad docente 22 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“Por la aplicacion de conceptos. En electrénica bdsicamente y en

computacién todo se resuelve por conceptos y procedimientos. A veces un
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concepto te ahorra desarrollar inatilmente un procedimiento. Entonces si
vos - ponés un problema, una situacién, un escenario y esta persona,
aplicando los conceptoé ahorra mucho tiempo y trabajo, es mds hasta
aplicando conceptos te puede decir directamente 'no lo hago pofque esto
da cero’, si? Bueno esta es una persona inteligente ;por qué? Porque esta
usando las cuatro hojas que se leyo de teoria antes de leer una formula.
Después estd el otro que se estudié la formula de memoria y ahi la quiere
aplicar y no le da y no sabe porque, y ahi empieza, entonces es como que
le esta fallando, estd fallando la coordinacién lo que tiene que saber y
como emplearlo”

(hombre, 32 afios, antigiiedad docente 10 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

c. Se detecta al alumno inteligente por realizar cuestionamientos mas alla

de lo ordinario, que desafian al docente

“Por las preguntas que hace... hay muchos que son muy capaces pero ho
lo pueden expresar o no lo saben escribir pero en las conclusiones orales
vos decis la pucha, este para la escritura no vale hay que tomarle del lado
oral” | -

(hombre, 25 anos, antigiiedad docente 6 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“Es un alumno que puede hacer, segun la lectura de los textos, puede
hacer una critica y fundamentarla, puede establecer relaciones entre los
distintos textos sin que uno necesite inducir demasiado para esta relacion.
Sobre todo quien puede hacer un juicio critico fundamentadd. Eso
demuestra inteligencia en literatura”

(mujer, 36 afos, antigliedad docente 19 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico bajo a marginal)

Las respuestas descritas permiten interpretar que los profesores significan

la inteligencia en funcion de evaluar al alumno en distintas variantes de la
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clase escolar. Mas alla de toda variacion, la inteligencia aparece connotada
principalmente en los términos de la actividad especificamente escolar:
hacer preguntas, participar en clase, resolver situaciones, colaborar con el

docente.

Al mismo tiempo, en ciertos casos, aparece una idea del “inteligente”
“como aquél que, independientemente de los instrumento's culturales o de
la informacion escolar que se le transmita, resuelve los problemas que le
plantea el profesor (“el que tiene facilidad y no necesita estar atento”, “el
que sigue la clase aunque no tenga buena conducta”, “resuelven... sin
esperar mi intervencion (la del docente)”). Esta perspectiva supondria que
existen alumnos, los inteligentes, que aprenden sin necesitar del profesor.
Existiria para estos profesores, presumiblemente, una suerte de cualidad
intrinseca para resolver los desafios de la tarea escolar qué distingue a los
estudiantes entre quienes la poseen y quienes no. ‘

;
Se observa en estas respuestas que la actividad intelectual es una
habilidad que funciona separadamente de los saberes culturales.
Podriamos afirmar que se trata de un modo de mirada naturalista en el
sentido de que se concibe una inteligencia intrinseca, por fuera de los

instrumentos culturales.

Resulta significativo también el hecho de que los profesores suelen
caracterizar al “inteligente” por cotejo con los otros alumnos; ello se
»obsewé en varios de los tramos de las entrevistas realizadas. Cualquiera
sean las notas que se le atribuyan a la inteligencia del alumno, aun
considerandola intrinSéca, siempre esta considerada por el profésor como
contrastacion entre los alumnos, lo cual estara indicando su caracter

escolarizado.
Hipotetizamos consiguientemente, que la comparacion sistematica,

producto de su experiencia profesional, tiene rasgos implicitos y funciona

como una operacion practica de clasificacién que establece una suerte de
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criterios o patrones generales de comparacion entre los estudiantes,
sirviendo ello de fundamento tanto para marcar las semejanzas Yy

‘proximidades como las diferencias y las distancias.

Las interpretaciones sobre la inteligencia:

el lugar de la experiencia y el lugar de la ciencia.
;Hacia una teoria de la practica?

Al abordar las representaciones subjetivas, se podria hablar de una logica
de sentldo com(in que atraviesa a las ideas de los profesores, que admite
la coexistencia de aquello que la ciencia intenta separar justamente por su
_inconsistencia. Mas aln, este saber cotidiano puede apelar a términos y
aln a ciertas nociones del campo cientifico pero asimilandolo a su propia

estructura.

A proposito de las diferencias entre los rasgos del conoc1m1ento producido
por el campo dlsaplmano y los del conocimiento cotidiano, querriamos
efectuar una consideracion particular. Se puede aceptar, en principio, que
una serie de teorias de la inteligencia en el campo de la biologia o de la
psicologia (sea psiéométrica o del desarrollo) han contribuido a sostener
ciertas practicas de poder en la es¢uela, espécialmente, a través del
disciplinamiento eécolarzzo. Es mas, la aproximacién psicométrica surgid
para evaluar el éxito escolar de‘tal modo de dividir a los nifios, normalizar

sus conductas.

La légica de la practica esc'o‘lar q_ué 'sg po»ne en juego en las
representaciones de la inteligencia, por contraste con la logica de
produccién cientifica, se sostiene en su inmediatez. En virtud de que la
representacion “escolarizada” de la inteligencia queda apresada en el
sistema de relaciones sociales o institucio"riales, es decir, en la practica

profesional en que se originay a 'la cual se dirige, los docentes expresan

220 Baquero, R. y Terigi, F. (1996). Op. Cit.
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sus versiones como creencias y no las formulan como hipétesis. Asimismo,
no se encuentran argumentos en los sujetos que den cuenta de formas de
validacion relativamente separadas de aquellas relaciones.

Las ideas de los profesores no se expresan como conocimiento
problematizado sobre la inteligencia sino mas bien como certezas
cristalizadas. Un saber problematizador supone una actitud auto-reflexiva
al expresar una idea; su formulacion expresaria tensiones, asumiria
contradicciones, transitaria un camino hipotético. |

Con respecto a las teorias que a los docentes les resultan mas Gtiles o sin
utilidad para explicar la inteligencia de sus alumnos, algunos profesores
recurren a teorias ya construidas en el campo cientifico y utilizadas en los
ambitos educativos para tal fin, mientras que otros construyen sus propias
conceptualizaciones. En este Gltimo caso, surgen al menos dos diferencias
significativas en las justificaciones de los profesores sobre una
conceptualizacion propia: algunos desestiman el valor de las teorias
cientificas mientras que otros intentan explicitarhente buscar una sintesis
propia basada en sus conocimientos teéricos y en el conocimiento
adquirido en la experiencia profesional. Al mismo tiempo, es significativo
que varios docentes no hayan podido afgumentar en ningun sentido con
relacion a las teorias Utiles o no utiles. | ' '

Teorias Utiles

Dimensiones Frecuencias Ejemplos
. Cosas practicas, cotidianas;
Teorias Personales 21 Teoria propia / experiencia;
Importa el proceso.
Teorias que se Cognitiva  (Brunner,Gardner);
referencian conel 15 Piaget; Vygotsky.

Campo Cientifico

Ningljna Teoria 2

No Sabe/ No , 22
recuerda ninguna

Total de entrevistados= 61
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El interrogénte que queda plantéado en relacién a quienes dicen tener
puntbs de })ista prdpibs, una suerte de conteptualizécién prbpia, es si se
aproximan a la formulacion de una teoria de la practica. Varias de las
respuestas que se pre’sentan en lo que respecta'a teorias  sobre la
inteligencia parecen desalentar esta hipétesis.

En relacion a las “teorias Gtiles” para dar cuenta de la categoria
“inteligencia”, destacamos como las mas representativas a las respuestas

de los docentes que manifiestan manejarse con teorias propias:

“Yo hago mi propia elaboracién, capto y busco que desarrollen la
inteligencia, que hayan oposiciones, confrontaciones, afinidades, porque
la inteligencia es integral”

(mujer, 40 anos, antigiedad docente 20 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“No aplico teoria de la inteligencia. Aplico el razonamiento l6gico y el
que me da la experiencia. Yo trato de evaluar en virtud de lo que el
chico puede dar y si hablamos de diferencias sistemdticas de
conocimiento, porque tenian saberes previos, no todos de las mismas
caracteristicas. El chico estd sufriendo una transformaciéon mental.
Estamos en la adolescencia. Los saberes previos son importantes, lo que
vos podés darles es importante. De la otra parte depende si lo acepta o
no. | |

(hombre, 60 afos, antigliedad docente 39 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondémico bajo a marginal)

“.. bueno, yo creo que la teoria mas atil es eso. O sea, llevar a lo que yo
puedo explicar en abstracto, llevar a lo que pueddn decir los libros,
las explicaciones a la vida real. Es decir que no todo lo que yo digo,

quede como algo que estd escrito en un pizarron o puesto en un libro.
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Sino, manejarme con cosas de la vida real. Asi sean cosas muy absurdas,
pero que puedan comprender lo que uno quiere explicar”
(hombre, 32 anos, antigiedad docente 8 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“A mi me importa que lo que se aprenda, se aprenda bien y desarrollar
“las capacidades que cada uno tiene mds alld de los contenidos que se

den, no sé si hay alguna teoria de esto”

(mujer, 33 ahos, antigiedad docente 11 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioecondémico bajo a marginal).

Dentro de las teorias utiles también hay quienes sefialan a la practica
profesional y a la experiencia cotidiana con los alumnos como
componentes que permiten sostener una explicacion personal sobre la
inteligencia. En estos casos, los profesores suponen que su concepcion
personal de la inteligencia proviene de una induccion de lo que cree
observar en las practicas de los alumnos.

“,.. Con cosas prdcticas, me remito casi siempre a cosas cotidianas y no
a los libros con teocrias” ’
(mujer, 58 anos, antigliedad docente 25 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“Como teoria no, es a través de lo que yo estoy viendo, no tengo una
teoria definida para hacer esto, es a través de cada alumno porque cada
uno tiene su caracteristica particular...”

(hombre, 62 anos, antigiiedad docente 27 afios, a_tiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)
“No tengo un cédigo muy fijo, me gusta basarme en lo que los alumnos

hacen, todo lo que hemos hecho, todo lo que hemos trabajado y todo lo

que hemos charlado, lo tedrico, lo practico”
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(mujer, 40 afios, antigiiedad docente 14 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico bajo a marginal)

Por su parte, un profesor que tampoco nombrd alguna teoria Gtil para dar
cuenta de la inteligencia, si enfatizd la relevancia del proceso de

aprendizaje por sobre el resultado obtenido por el alumno.

“Tendria que ser una teoria... yo pienso en el resultado que puede estar
no bien, pero importa el proceso.” '
(mujer, 52 afos, antigliedad docente 22 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio)

Por otro lado, hay quienes manifestaron no saber o no recordar teorias

Gtiles para explicar la inteligencia.

“Teorias, no recuerdo” _
(mujer, 48 anos, antigﬁedad docente 26 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioecanémico medio a bajo)

“No, nunca me ocupé de eso.”
(hombre, 31 afos, antigiiedad docente 10 afos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo).

Ademas, hemos podido observar que los profesores construyen diversos
sentidos sobre las teorias cientificas interpretadas como Utiles; es decir, se
evidencia una trasposicién singular de cada teoria. Mas aun, una misma

teoria es interpretada por distintos docentes de formas singulares.

Podemos afirmar que enlas ideas expresadas por los profesores hay huellas
del conocimiento tedrico tal como se formula en el campo cientifico, pero
no es idéntico en cuanto a sus logicas de formulacion y argumentacion. Asi
es que el saber practico de los profesores no puede abordarse desde una

correspondencia con las teorias del campo cientifico.
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Piaget es considerado como el portador de una teoria Gtil para dar cuenta
de la cuestion de la inteligencia, segun se verifica en varias de las

respuestas de los profesores entrevistados.

“Sinceramente aprendi mds de Piaget que de Vigotsky. A mi me sirvié para
ver las etapas del desarrollo.”
(hombre, 50 afios, antigiiedad docente 30 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“No conozco, no recuerdo un tebrico. No sé ;jte referis a Piaget? Yo de
Piaget saqué mucho...” | |
(mujer, 35 afios, antigiiedad docente 13 afos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio)
«.. sobre el tema pedagdgico, yo no manejo los nqmbres, lo que
vulgarmente en el consenso de la educacion siempre se hablé de Piaget.
| Piaget hizo un ejemplo muy real y muy concreto ¢;no? Que cuando yo lo vivi
me impacté y el ejemplo es el siguiente: ;qué pasa si tomo un chico del
Mato Grosso y lo llevq a una comunidad desarrollada y qué pasa si tomo un
chico de una comunidad desarrollada y lo llevo al Mato Grosso? El medio
es el elemento en donde la persona se va desarrollando.”
(hombre, 48 afos, antigiiedad d.ocente 22 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Yo me guio mucho por Piaget que es una teoria evolutiva; si hay otras
teorias sinceramente no las conozco.” ,
(mujer, 58 afos, antigiiedad docente 33 aios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico bajo a marginal)
Otros profesores entrevistados hacen referencia a Vigotsky como un

exponente valido y atil de los enfoques cientificos que examinan la

cuestién de la inteligencia.
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“La de Vigotsky, después como que cada docente se hace su propia teoria
con la prdctica y la experiencia. Como que cada uno toma muchas cositas
de cada uno que lee, o de los docentes que tuvo, entonces como que voy
construyendo una teoria.”

(hombre, 35 afios, antigiiedad docente 7 anos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico baja a marginal)

“Yo cuando laburé con Braslavsky estaba con la de Vigotsky.”
(mujer, 38 afos, antigiedad docente 8 afos, atiende en escuela de

poblacidn de nivel socioeconémico bajo a marginal)

Algunos profesores entrevistados hacen referencia a la existencia de
inteligencias miiltiples, entendida en general como diferentes capacidades

o niveles alcanzados por los alumnos.

“«... yo tendria cuatro niveles de inteligencia que estarian relacionados
con: capacidades personales, cada uno es una persona con cbndiciones
naturales y propias y la cantidad de dias que concurrieron a clase.”

(mujer, 46 afios, antigliedad docente 20 afos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“Utilizo la teoria de Inteligencias multiples”
(mujer, 27 ahos, antigiiedad docente 5 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio)

Otros mencionan a la teoria cognitiva como argumentacion Util acerca de

la inteligencia.
“Me interesa la teoria cognitiva.”

(mujer, 41 -afios, antigliedad docente 16 anos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio)
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A su vez, otros profesores apelaron a la pérspectiva teorica constructivista.

“Si, la constructivista o la cognoscitivista, que alude a que el pibe
construye su propio conocimiento, de acuerdo con lo que ya trae de
antemanc y lo que la escuela lo ayudé a adcjuirir en el ambito del
aula.” |

(hombre, 45 anos, antigiiedad docente 12 aﬁOS? atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio a bajo)

Otros profesores entrevistados mencionan como teorias Utiles de la
inteligencia los aportes de las conceptualizaciones referidas al aprendizaje
en grupo o bien refieren a la técnica de grupos como forma de abordar la

dinamica de la clase.

“Hay una teoria, no me acuerdo el nombre del tipo... se habla mucho
ahora de él. Bueno..., lo que plantea es el aprendizaje en grupo, la
influencia de los companeros, lo positivo de la colaboracion entre unos
y otros, que lo veo como algo positivo para el aprendizaje del grupo.”
(mujer, 58 afos, antigiiedad docente 33 afos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioecondmico bajo a marginal)

“Yo generalmente hago dinamica grupal dentro de los cursos y hago
 sociodramas de adaptacion y saco lideres o monitores dentro de cada
grupo de trabajo y de esa forma puedo regular los grupos y en base a
las tareas que se le da a cada grupo, son tareas diferentes. Puedo
evaluar quién es el que sobresale, en ese grupo generalmente el que
sobresale es el que yo pongo de monitor, que ya lo tengo pre- estudiado,
entonces ese monitor es el que va a repartir sus conocimientos al resto de
los grupos entonces a mi me alivia la tarea y me deja espacios para
corregir, hacer nuevos cuestionarios y otras cosas mientras ellos
trabajan.” ,
(hombre, 34 afios, antigiiedad docente 12 aﬁos,v atiende en escuela de

poblacidn de nivel socioeconémico medio a bajo)
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Entre los entrevistados hay quiénes sefialan la utilidad de los tests para dar

cuenta de la inteligencia.

“No conozco teorias de la inteligencia. Nosotros hacemos test.”
(mujer, 48 anos, antiguedad docente 20 afos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconomico medio)

Otros recurren a la “herencia cultural” como herramienta (til para
explicar la inteligencia de sus alumnos. Uno de los profesores entrevistados
. se ha referido a la “inteligencia cultural” mientras que otro a un “déficit
cultural” de origen. |

“Lo que me resulta mds util es saber que la inteligencia obedece a una
herencia cultural... Hay una inteligencia cultural detrds de las artes que
hace que de ese modo uno pueda explicar el rendimiento. El maestro de
piano decia: “muy bien que un alumno que no habia tenido la suerte de
chico de escuchar cbnciertos, al llegar el momento de interpretar no iba a
hacer las cosas demasiado bien... y acd es lo mismo: uno le puede hablar
de la historia de tal o cual musico, de lo que hizo y expresa a través de su
musica, de como escuchar su musica para poder entender y si no hay una
base cultural, no sé si llamarla inteligencia, que lo prepare para poder
escuchar todo eso que necesita escuchar para poder aprovechar esa
ensefanza, entonces no rinde.” '

(hombré, 36 anos, antiguedad docente 17 ‘aﬁos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“Si bien no hay una teoria que responda al modelo nuestro, el modelo
nuestro es muy particular yo estoy en una escuela que tiene un 12 % de
extranjeros, con una cultura distinta, la que todavia no se ha
integrado, es decir, con un déficit cultural. Aparte la peor migracién
que tenemos no es la de los paises limitrofes, aca hay chilenos, bolivianos,

peruanos, paraguayos y uruguayos. Y los inmigrantes en general tienen
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una cultura de que han venido acd a estudiar para poder progresar, la
peor migracion es la interna, los chicos que los padres son del interior del
pais, por lo general terminan en fracaso ... por lo general son chicos muy
respetuosos, de condiciones humildes o paupérrimas y no estdn bien
alimentados”

(hombre, 44 anos, antigiiedad docente 22 anos, atiende en escuela de
poblacién'de nivel socioecondmico medio)

Resulta curioso el término de “inteligencia cultural” ya que la cultura del
grupo de pertenencia del alumno se concibe como ya dada e inmodificable,
lo que explicaria el éxito o fracaso de los estudiantes. De este modo, la
cultura interiorizada en el espacio de la familia 0 del medio sociocultural
“donde habita el estudiante, antecedente a la socializacion escolar; se
transmuta, con esta operacion practica del profesor, en un componente
hereditario inmodificable. Asi, el orden cultural tenderia a naturalizarse.
El profesor naturaliza la cultura dé origen del alumno caracterizandola

como una suerte de “herencia cultural” que connota un limite prefijado.

Ahora bien, de las respuestas obtenidas ante el interrogante por las teorias
de inteligencia que no serian de utilidad, los profesores aludieron una vez
‘méas a la conveniencia de hacer uso de una elaboracion propia o bien

refirieron no recodar cuestiones vinculadas a teorias.

Teorias No Utiles

Dimensiones Frecuencias Ejemplos
o Memoria; Repeticion de lo que
_Teorias 22 dice el docente; Teoria propia /
Personales . .
experiencia.

Teorias que se Constructivismo; Mecanicista
referencian en el 7 conductista.

Campo Cientifico -

Ninguna Teoria 3

No Sabe/ No _ 28

recuerda ninguna

Total de entrevistados= 61
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Algunos profesores desestiman la memorizacion, la repeticion o la copia

como herramientas para explicar a la inteligencia.

“A mi siempre me asusté el conocimiento memorioso... no estoy en
contra de eso porque a veces me altera también pensar que la gente estd
en contra de la memoria y del conocimiento memorioso, por deporte
nomds. Pero me asusta todavia que los padres, en las casas, interpreien
que estudiar es ponerlo al chico a estudiar de memoria. Si alguien en
algunas de las lecciones de las materias que doy me recita algo de
memoria, estaria absolutamente convencido que ese chico no sabe nada.”

(hombre, 36 afos, antigiiedad docente 17 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“.. lo de la respuesta Unica y el hecho de las de memoria, si una
memoria colectiva y no una memoria repetitiva”
(mujer, 38 anos, antigiiedad docente 8 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico bajo a marginal)

“Coh la memoria porque mi materia es algo muy especial... la memoria
- un poco como que la descarto como inteligencia... nunca pido prdcticas.
de memoria.” | | ' |

(mujer, 58 afios, antigiiedad docente 25 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio)

“Yo no evaluaria que el alumno estudie de memoria, eso no. Ni
teniéndolo a él como que si no sabe nada, tampoco, sino lo que puede
llegar a comprender pero no se si acad podemos aplicar teoria de una
manera tan taxativa, hacemos como una, no sé que te diria, la palabra
seria una mezcla. En mi caso, yo hablo de mi caso, pero no es que yo
tome en las evaluaciones conocimientos ... de lo que yo enseho, de las
fotocopias que les doy para trabajar, eso, seria mas que nada técnicas de
estudio. Nada de que me repitan cosas de memoria.”
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(hombre, 37 afos, antigliedad docente 14 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconomico bajo a marginal)

“ .. una teoria que yo no comparto es la del docente‘que hace copiar
... Estd el docente en donde se maneja de una priméra forma dirigida,
dirige a su grupo y no se abre y no da la posibilidad a la reflexién, no da
posibiliddd al debate, eso no sirve porque los seres humanos son
pensantes.”

(hombre, 48 afos, antigliedad docente 22 afos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioecondmico medio a bajo) '

Encontramos, por otro lado, a los profesores que manifiestan estar en
desacuerdo con las teorias conductistas/ mecanicistas, aquellas que ponen
el acento en los procesos de estimulo respuesta y que ven al alumno como
un recipiente vacio a llenar de saberes; esto es, a las que apelan al

proceso de ensefanza aprendizaje como un proceso mecanico.

“y con la de...estimulo y respuesta, que ante tal estimulo tiene que
haber necesariamente una respuesta, es una teoria vieja con la que
nosotros fuimos educados, la conductista”

(hombre, 45 afios, antigiiedad docente 12 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Conductivistas, no! ... El conductivismo lo que hace es ensefiar de una
manera lineal con lo cual no estoy de acuerdo. Creo que en el desorden
aparece un poco lo positivo.”

'(hombre, 25 afios, antigiiedad docente 6 aiios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioecondmico bajo a marginal)

“Con aquellas teorias que son mds mecdnicas, que no valoran la
construccion del conocimiento, el proceso, el conocimiento se construye,
se va haciendo una base, se va enriqueciendo cuando hay comprension, se

va construyendo una cosa mds compleja, no es que se construye de golpe.”
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(mujer, 55 anos, antiguedad docente 13 anos, atiende.en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico bajo a marginal)

“Con'el conductismo a ultranza. Al conductismo, si bien no lo voy a
poner como el bicho malo de la pelicula porque no creo que sea asi,' pero
creo que en lo que tiene que ver con la evaluacion y con estos temas, ha
hecho barbaridades.”

(mujer, 34 afos, antigiedad docente 12 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“... eso de aplicar siempre lo mismo. A lo mejor la ecuacién es
impresionante porque es muy grande, pero bueno aplicando los pasos
correctos podemos resolverlo y los pasos son siempre mecanicos. En
cambio en el dmbito de la légica las cosas son muy variables o sea tanto
para aplicarlo en un circuito electrénico a cémo llevar a adelante un
presupuesto o hasta para una situacién de supervivencia...”

(hombre, 32 afios, antigliedad docente 10 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio a bajo)

Otros docentes sehalan que no acuerdan con aquellas teorias que
homologan a la inteligencia con el coeficiente intelectual.

“Las que igualan el coeficiente intelectual a la inteligencia.”
(mujer, 27 afos, antigliedad docente 5 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio)

Por otra parte, hay quien manifiesta estar en desacuerdo con las teorias

“individualistas” entendiéndolas como enfoques que niegan la grupalidad.
“Con las teorias individualistas, mds con estos pibes, creo que el grupo es

muy importante, no me sirve tomar la inteligencia del sujeto en si

mismo.”
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(mujer, 58 anos, antigiiedad ‘docente 33 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

Estd también .quien expresa no acordar con la perspectiva de la

“uniformidad”.

“Con la uniformidad, pretender que todos respondan de la misma manera.
Yo creo que muchos de nosotros evaluamos mds el esfuerzo de cada uno
para entender, para practicar y esa voluntad férrea de decir “yo esto lo
tengo que resolver” y se pone y lo resuelve...”

(mujer, 46 anos, antlguedad docente 20 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

Y, por otro lado, un profesor expre56 la inutilidad del ensayo y error como

herramienta conceptual para explicar la inteligencia.

“La teoria de ensayo y error aunque a veces hay que usarlo, no es
conveniente como metodologia.” _
.(hombre, 69 anos, antigiiedad docente 42 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

Uno de los profesores desestimé como dtil la perspectiva innatista de la

inteligencia por considerarla determinista.

“No conozco, no recuerdo un teonco yo de Praget saqué mucho, me
acuerdo que lei a Chomsky, algo de la mtehgencm modular, medio
determinista, mnatlsta, a ml no me gusta mucho eso ... no me gusta
porque me deja sin espacro no me conviene que sea asi, si venimos ya
hechos y ya esta todo dado, no me conviene. Me parece que lo adquirido
es importante.”

(mujer, 35 afos, antigiedad docente 13 afos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio) '
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Es dable mencionar que gran parte de los entrevistados (con una
representacion de 20 casos) han manifestado no saber o no recordar

algunas teorias que no sean de utilidad para explicar la inteligencia.

“No, no te puedo puntualizar”
(mu;er 29 afos, antigiiedad docente 8 anos atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medlo)

“No sé, hace mucho que no leo sobre ese tipo de cosas”
(mujer, 45 afios, antigiiedad docente 22 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“No conozco ninguna teoria de la inteligencia, no tengo estudio
pedagdgico”
(hombre, 43 afios, antigliedad docente 20 afos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconomico bajo a marginal)

Continuando con la misma linea de analisis, los casos rhés representativos
son aquellos que sefialan tener una teoria propia o trabajar con la
experiencia, en ese sentido, las teorias cientificas no tendrian mayor
utilidad. | |

“Fs que no conozco otras concepciones, no sé, no me acuerdo ;qué
concepciones hay? qué se yo. Y bueno que‘ se aprovechen al maximo lo
que cada uno puede, que nunca va a ser igual a otro, para mi es eso
¢;eh? no que sepa tantas batallas, tanto contenidos....no, eso es aparte, el
contenido es un instrumento que a vos te permite ejerci’tar la capacidad
del alumno para que se desarrolle mejor, eso es lo que yo creo. Yo no
priorizo el contenido, sino que se cumpla el objetivo que yo busco, con
este contenido o con otro”

(mujer, 33 anos, antigijédad docente 11 anos, atiende en escuela de

" poblacién de nivel socioeconomico bajo a marginal) -
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“No tengo muchas teorias de la inteligencia, pero bueno la que nos
aplicaban a nosotros o también en el profesorado, que me decia el
profesor “con tal de que usted me entienda es suficiente”, eso no lo
comparto por mds que me sintiera muy halagada; o todas las injusticias
que se cometian antes que por ejemplo a un chico y a mi como éramos los
mejores alumnos nos hacian poner las manos en la estufa en invierno, para
mantenernos las manos calientes, claro yo era una tontita que no hacia
nada, no decia nada. Yo trabajo en esta escuela y en otra donde los chicos
no son todos de villa, viven mds en departamentos y si los compdro, los
chicos de acd tienen mds incentivos, se saben expresar mejor, estdn mds
motivados porque piensan que la educacion los va a ayudar a elevarse
socialmente.”

(mujer, 43 afnos, antigliedad docente 7 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioecondmico bajo a marginal)

“.. no me detuve nunca a analizar, es decir, yo estoy recibiendo quinto y
sexto y supongo'que han pasado una serie de vallas, y ya tienen una
determinada capacrdad vamos a decir, no es cierto? Pueden tener
eficiencia, no tendran eflcacra, entonces la parte del que no es inteligente
y demds, debo confesar gue no.. puede ser menos inteligente que otro,
pero bah, a lo mejor, través del relato tengo media botella llena, me
falta la mitad no7”

(hombre, 62 anos, antlguedad docente 27 anos, atlende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“.. no sé, cada uno es un mundo; El otro dia estabamos discutiendo con
otra profesora de danzas, con respecto a una alumna que en mi
bachillerato es muy, pefo muy floja y ella me decia, nosotros necesitamos
también chicos inteligentes para danzas, pero son distintas inteligencias.
Esta chica por ejemplo para tdda la parte que tenga que ver con
aprendizaje, con razonamiento, le cuesta es muy limitada; en cambio para
danzas la profesora dice que es brillante, entonces me estd dando la rai:o’n
que hay 2 tipos de inteligencia, y bueno la tenés que apuntalar, porque
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si ella se va a dedicar a bailar bueno, que sepa lo minimo e
indispensable, no sabra lo mismo que otro, pero bueno para
defenderse”

(mujer, 41 anos, antigliedad docente 11 afos, atiende en escuela, de

poblacion de nivel socioeconomico medio) ~

Habiendo presentado las respuestas obtenidas tanto a la pregunta por las
teorias utiles como a la de las teorias no dtiles para explicar la

inteligencia, podemos caracterizar las siguientes notas de las mismas:

El profesor se limita a describir comportamientos pero no hay una
formulacion conceptual.

Subyace a la descripcion, en muchos casos, una desvalorizacion por la

teoria.

Hay una sobrevaloracién de la experiencia cotidiana en relacion con

los alumnos al abordar la cuestion de la inteligencia. ..

Por ende, el saber sobre la inteligencia se limita a las situaciones de

la practica profesional como profesor.

Et profesor apela a imagenes para caracterizar sus ideas sobre la

explicacion de la inteligencia.

La inteligencia como distincién personal
En relacion a la pregunta por las personalidades que cada uno de los

entrevistados destacaria por su inteligencia, hemos elaborado varios
grupos en base a las respuestas obtenidas de las entrevistas.
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1. Por un lado, encontramos a los profesores que consideran como
sobresalientes a personalidades de la historia argentina tales como
Sarmiento, Avellaneda, Alicia Moreau de Justo, Peron, Roca, San Martin,

Belgrano, Frondizi, Eva Perdn.

“Mird, en su momento, a pesar de su cardcter pbdrido, Sarmiento, en su
momento era inteligente. Y contempordneo, conozco gente que es
inteligente pero es inmoral, ;me comprendés?, porque la inteligencia es
dar soluciones creativas y en el Gobierno y la politica se encuentra gente
inteligente la mds inmoral, cuanto mas ascendés’en los cargos publicos
mds inmoral son. Yo creo que con esto te respondi el mds inteligentes de
todos.”

(hombre, 44 afios, antigiiedad docente 22 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Belgrano, porque fue una eminencia en todo lo que actué. Ahi estad la
persona inteligente,' hdbil, que sé yo, Belgrano.”
(hombre, 54 afios, antigliedad docente 30 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Yo considero inteligente un Sarmiento, un Avellaneda... una version
mds moderna una persona como Alicia Moreau de Justo que abrid el
camino para las mujeres...”

(hombre, 58 aiios, antigliedad docente 23 afos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioecondémico medio a bajo)

“.. lo que pasa es que yo amo a dos personas que son San Martin y
Belgrano... por la manera de poner un marco, de crear un ideal, de
ltevarlo como lo supieron hacer...”

(hombre, 62 afios, antigliedad docente 27 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)
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“.. una persona inteligente, Perén, fue un gran estadista,
inteligente...”

(hombre, 37 anos, antiguedad docente 14 anos, atiende en escuela de
poblacién de nivel socioeconomico bajo a marginal) |

“Arturo Frondizi porque fue un gran estadista... supo sortear los
- problemas politicos, sociales 'y vio con 4un futuro al pais que no se pudo
cumplir nunca que era el desarrollo industrial y el desarrollo tecnoldgico”
(hombre, 52 afos, antigiiedad docente 28 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

2. Por otro lado, estan quienes destacan por su inteligencia a exponentes
de la cultura y del arte argentino como por ejemplo Julio Bocca, Nacha
Guevara, Roberto Arlt, Charly Garcia, Ernesto Sabato, Jorge Luis Borges,

Pérez Esquivel.

“Si te hablo de los cientificos puede ser Einstein, Sdbato; Sdbato es
inteligente, ha hecho cosas que no ha logrado nadie. Hay otro tipo de
inteligencia que tiene que ver con otras cosas. Sdbato escribe, pinta, es
completo!” - _ .

(mujer, 55 afos, antigiiedad docente 22 afios, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio)

“... Sdbato porque supo abandonar la ciencia por el espiritu del
hombre.” ,

(hombre, 69 afios, antigiiedad docente 42 afios, atiende en escuela de
pdblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Como profesora de danzas... Julio Bocca ... que ha elevado la danza
al nivel que lo ha elevado, que ha luchado por la danza al nivel que estd
luchando ...” |

(mujer, 54 afios, antigiiedad docente 25 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio)
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“... hablando de la litefatura te puedo mencionar a Roberto Arlt, es un
tipo que revoluciond la literatura argentina... fijate vos la inteligencia
no académica capaz es muchisimo mds valiosa qué la académica...
también un Borges pero a mi me llega mds un tipo que rompe esquemas y
ademds no académicamente...”

(mujer, 38 anos, antigiiedad docente 8 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico bajo a marginal)

“Borges mds que nadie por tener un espiritu muy amplio, un hombre
que ha dominado toda la cultura occidental...” '
(hombre, 42 aios, antigiiedad docente 6 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondémico medio)

3. Otros entrevistados relacionan a personalidades inteligentes con
participes det campo de la politica argentina; es asi que se menciona a

Carlos Menem, Maria Julia Alsogaray.

“.. desde la politica por ejemplo que recuerde Alsogaray es un
personaje que mds alla de lo maquiavélico es una persona inteligente,
Carlos Menem también es inteligente lo que pasa que ubicados como estdn
ubicados la inteligencia la usan para el desarrollo propio y no para el
desarrollo del pais...”

(mujer, 48 anos, antiguedad docente 26 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“.. Menem en realidad es una persona inteligente porque no
cualquiera llega al poder donde esta él y, aparte de que sea criticado,
es un tipo que por el lugar donde llegd no es cualquiera ...”

(hombre, 33 anos, antigiiedad docente 11 afos, atiende en escuela de
poblacién de nivel socioeconémico bajo a marginal)
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“... Menem es un fipo inteligente aunque yo no estoy de acuerdo con
Menem. .Ahi tenés, ves, inteligencia mal aplicada. Es una inteligencia
prdctica, pero que es inteligente y es astuto no tengo la menor duda.”
(mujer, 36 afos, antigiiedad docente 19 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“Yo pienso que una mujer muy inteligente es Maria Julia (Alzogaray).
Pienso que es hadbil, inteligente, a eso yo llamo inteligencia. No para bien
en este caso.”

(hombre, 53 anos, antigliedad docente 30 afos, atiende en escuela de
poblacién de nivel socioecondémico medio a bajo)

4. Por otra parte, una serie de profesores senhalan como inteligentes a los
creadores de diversas corrientes teoricas y pensadores contemporaneos
tales como Marx, Freud, Piaget, Vigotsky, Nieztche, Ecco, Popper.

“Histoéricas hay muchas, leo mucho a Nieztche, me deja algo...”
(mujer, 48 anos, antigiiedad docente 20 anos, atiende en escuela de
poblacién de nivel socioecondmico bajo a marginal)

“En la actualidad Umberto Ecco, me interesan sus formas de pensar, su
manera de explicar su teoria, sus libros...”

(mujer, 31 anos, antigﬂedad' docente 10 anos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio)

“.. pensadores que han influido muchismo como Popper porque
bdsicamente el pensamiento moderno sigue la linea central de Popper.”
(hombre, 42 afos, antigliedad docente 6 aios, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio)

“A mi alguien que me impresiono bastante fue Piaget, o que he leido

sobre él, no he leido todo, pero algo he leido, me parece una persona muy
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inteligente. Poco trabajadora pero inteligente. Poco trabajadora porque
® se dedico pura y exclusivamente a estudiar a sus hijos...”
(hombre, 34 afios, antigiiedad docente 12 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Piaget me parece que observo cosas muy importantes para la docencia.”
(hombre, 35 afios, antigiiedad docente 7 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“Freud, Marx, no sé los tipos que buscaron por abajo... bdsicamente
Freud y Marx, tipos que cambiaron, que nos dieron vuela la cabeza...”
(mujer, 35 afos, antigiiedad docente 13 afos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio)

“ ... Probablemente siguiendo la linea de la educacién te puedo decir a
Vigotsky. Me parecen muy importantes sus aportes y siempre me cuestiono
si hubiese vivido un poco mds cuales serian sus actuales producciones.”

(mujer, 34 anos, antigiiedad docente 12 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico bajo a marginal)

5. Encontramos también entre los profesores entrevistados a quienes
identifican como personalidades caracterizadas como inteligentes a
aquellas personas que han dado algin tipo de luchas por la liberacion de
los pueblos del tercer mundo, independientemente de {a forma y del
ambito donde las hayan desarrollado. En este caso podemos incluir a

Gandhi, el Che Guevara, Freire.

“Al Che Guevara lo relaciono con la inteligencia, porque hizo un plan
de alfabetizacion importante. Ambos son inteligentes porque pudieron
desarrollar algo que en Latinoamérica no esta muy desarrollado, que es la
ensefianza. Entonces, son inteligentes porque pudieron desarrollar eso y

bien.”
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(hombre, 25 anos, antiguedad docente 6 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico bajo a marginal)

“Me gusta Gandhi por lo que pudo hacer”
(mujer, 29 afos, antigliedad docente 8 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“Paulo Freire porque no le tuvo miedo a la inteligencia, vivio todo lo
que es la educacion como prdctica de la libertad sin miedo a que los
alumnos lo enfrenten...”

(mujer, 42 Aaﬁos, antigiiedad docente 20 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“Gandhi es una personalidad que me en‘canta', su paz y todo lo que ha
hecho por su gente...”
(mujer, 58 afos, antigiiedad docente 25 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio)

6. También estan quienes aluden a personalidades del -mundo de las
ciencias duras como por ejemplo Einstein, Newton y Hopstkiné o bien
especificamente a exponentes argentinos del campo cientifico tales como
Klimovsky, Milstein. ‘

“... hablaria de Einstein eso seria indiscutible, me fui a algo muy
evidente.” _
(hombre, 32 anos, antigiiedad docente 7 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)
“Einstein... porque tuvo la capacidad de crear...”

(hombre, 46 afos, antigiedad docente 10 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a -bajo)

209



“Siempre me atraen las 'personalidades del mundo de la fisica, obviamente
en las ciencias exactas. He leido cosas de Einstein y Hoptkins”
(hombre, 53 afos, antigliedad docente 18 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“En el plano intelectual a Klimovsky en la Argentina...”
(mujer, 58 anos, antigliedad docente 34 aﬁbs, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“Yo soy profesor de ciencia y apunto siempre a los nobles y a los
cientificos, tenemos toda la gente ... Milstein, Hussay, fijate Vidal ...
cuantos otros que no son de un renombre tan importante estdn haciendo
tanto para la ciencia, fijate este famoso médico del norte, Maradona ...”

(mujer, 41 anos, antigiedad docente 16 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio) -

“De la cultura, una persona que me pasaria horas escuchando es el doctor
Favaloro, me parece que es absolutamente diddctico, pedagogico,
claro, es una persona con, no sélo perfectos conocimientos de medicina,
sino de la vida, de la historia, del pais y dé la gente. Creo que es una
persona que rescataria de lo que para mi es un ser inteligente. Me provoca
admiracion su humildad', por mds que algunos lo critican porque tiene su
fundacién privada, de alguna manera su esfuerzo por conocer y saber, se
lo ha costeado él mismo, no se lo pago nadie; es el producto de su propio
esfuerzo, de su sacrificio por saber, conocer e investigar. Y me parece
bien que tenga su fundacion como para transmitir todas esas capacidades
que ha logrado desarrollar.”

(hombre, 46 afos, antigiedad docente 20 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico bajo a marginal)

“El Dr. Maradona... el del norte del pais, por lo que lei de él me aprecio

un tipo muy inteligente.”
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(mujer, 53 anos, antigiiedad docente 30 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio)

“... no sé que otro... Pasteur, tipos que pusieron su energia y han
laburado en un objetivo en concreto”
(mujer, 32 anos, antigiedad docente 12 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio).

7. Algunos profesores hacen‘ hincapié en personalidades de la historia y de

la politica internacional.

- “... histérica siempre pensé que fue Napoleén... porque Napoleon
siempre lo que planificé lo concreté...” '
(hombre, 48 anos, antigliedad ddcente 22 anos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio)

“Los grandes lideres mundiales que llegaroh a donde llegaron merced a su
inteligencia, a saberse ubicdr en el tiempo y espacio correctos... y
haber llegado a donde llegaron por ejemplo... Yeltsin en Rusia, Clinton en
EE. UU., Arafat en Palestina.” |

(hombre, 45 aﬁos', antiguiedad ddc'ente 12vavﬁos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio a bajo)

“De Gaulle porque creo que fue un exponente de alguien que luché mucho
desde afuera por su pais, pbr su patria. De Gaulle como persona, como
alguien que defendio Francia y como alguien que traté de instaurar de
nuevo la democracia...” -

(hombre, 51 anos, antigijedad docente 32 'aﬁos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)
“Churchil dijo algo que estuvo muy bueno: voy muy rdpido chicos, una

mujer dice que si usted fuera mi esposo y le daria veneno y el tipo le-

contesto si usted fiera mi esposa yo lo hubiese tomado, es bueno.”
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(hombre, 41 anos, antigliedad docente 7 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioecondmico medio a bajo)

Es significativo sumar el hecho de que varios de los docentes entrevistados,
al referirse a personalidades inteligentes, reafirman en ellos capacidades

diversas y vinculados a diferentes areas de la vida social.

“En el plano intelectual un Klimovsky en la Argentina, pero también un
Julio Bocca o Leonardo Da Vinci. A lo mejor algin jugador de fiatbol, pefo
como no veo futbol y no conozco, no sé.”
(mujer, 58 afos, antigiedad docente 34 anos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio)

“... en este momento se me cruzan muchos nombres. Einstein fue un tipo
inteligente mds alld de los descubrimientos que hizo, pero también Adolfo
Pérez Esquivel y Rigoberta Menchu también son dos tipos inteligentes...
no sé cjue otro... Pasteur, tipos que pusieron su energia y han laburado en
un objetivo concreto”

(mujer, 32 anos, antigliedad docente 12 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio)

“Y de la historia San Martin... creo que plantear una estrategia como él lo
hizo requiere de inteligencia. Y contempordnea te diria el Che Guevara un
tipo que decidié actuar de acuerdo a sus convicciones... otro que me gusta
es Serrat... dice de forma muy inteligente lo que piensa...”

(mujer, 40 anos, antiguiedad docente 14 anos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconomico bajo a marginal) |

“Te puedo nombrar distintos rubros por ejemplo Borges me parece una
persona inteligente en lo suyo... pero también Nacha Guevara me parece
muy inteligente... y Charly Garcia me parece un creativo... Sampras me
parece mds inteligente, es el tenista nimero uno ...”
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~ (hombre, 31 afos, antigiedad docente 10 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

También resulta relevante mencionar que relativamenté pocas fueron las
mujeres destacadas como “personalidades inteligentes” mas aun si la
comparacion la hacemos proporcionalmente. Algunas de ellas son Alicia
Moreau de Justo, Nacha Guevara, Eva Peron, Maria Julia Alsogaray,
Rigoberta Menchu.

En cuanto a los mativos de eleccion de las personalidades y justificacién
del por qué se las consideraba inteligentes, se observa lo siguiente:

1. las respuestas mas representativas fueron, en primer lugar, las que
hacen referencia a un uso negativo de ella, es decir: sujetos considerados
inteligentes que utilizan su inteligencia en forma negativa. Ejemplo de

este tipo de respuesta:

“Hay mucha gente inteligehte. Hay algunas personas muy inteligentes que
la usan negativamente, como por ejemplo Hitler, Menem ...” |
(hombre, 29 anos, antigiiedad docente 9 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

2. En segundo lugar, - también como respuestas representativas
encontramos las que vinculan a las personalidades inteligentes con razones
puntuales. Ejemplo de este tipo de respuesta: '

“Si hablamos de lo politico Menem. Yo considero que nuestro presidente
es recontra inteligente. Creo que lo ha demostrado, ha logrado una
credibilidad ... hay cosas logradas por él que a mi me asombran, me parece
que es una persona que ha sabido valorizar y brindar todo lo que él sabe
en virtud de él mismo porque depende de la concepcion ...”

(hombre, 60 afos, antigiiedad docente 39 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico bajo a marginal)
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3. Otras respuestas que identificamos como unas de las mas
representativas son aquellas que se relacionan a los logros. Ejemplo de

este tipo de respuesta:

“Estdn los grandes cientificos como Einstein, por las teorias desarrolladas
luego de sus trabajos de investigacion”
(mujer, 31 afos, antigiiedad docente 8 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

4. Por ultimo, encontramos a aquellas respuestas que identifican a- las
personas inteligentes por su creatividad. Ejemplo de este tipo de

respuesta:

“Isaac Newton y Einstein. Newton porque en una época donde no habia
practicamente tecnologia él realizo una cantidad de experimentos y se dio
cuenta de una cantidad de fendmenos que no eran naturales para su época
... Einstein desarrolla toda la teoria cuantica, sin la matematica necesaria
él demuestra toda una teoria que esta por tierra y saca una teoria nueva y
revoluciona y recién ahora a 30 6 40 afios de su muerte se conoce mas
matematica para poder seguir las teorias ... considero que son dos
personas a las cuales yo admiro por su inteligencia.”

(hombre, 43 afios, antigliedad docente 20 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socicecondomico medio a bajo)

Habiendo descrito las ideas expresadas por los profesores durante el
desarrollo de las entrevistas y en relacion a las personalidades distinguidas
por la inteligencia, estamos en condiciones de plantear una serie de

interpretaciones.

La inteligencia retne a una variedad de cualidades de distinto tipo y

de ambitos muy diversos de la sociedad.
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En algunas de las réspuestas la inteligentia se asume como una nota
peculiar del individuo sobresaliente mas alla de que su conducta esté
vinculada a la inmoralidad. Esto es, la inteligencia se reconoce como un
valor de distincion en ciertos sujetos sociales con independencia del

disvalor que supone su conducta inmoral.

Son relativamente pocas las mujeres que aparecen especialmente

reconocidas por su inteligencia en relacion a los hombres.

La inteligencia resulta ser una habilidad o talento para algo que posee

relevancia social.

Lo cierto es que se desprende del analisis de las entrevistas que la
inteligencia es una cualidad que posee un valor de distincion social y que
permite establecer comparaciones entre los sujetos. La inteligencia,
hipotetizamos, es la razéon por la cual un individuo ocupa un lugar
destacado en la sociedad. La inteligencia es el nombre que recibe el

triunfo.

La inteligencia y el talento en refranes y maximas de sentido comin

La presentacion a loS profesores durante las entrevistas de refranes
populares, por un lado, y de maximas de sentido comin por el otro, han
permitido otras aproximaciones a las ideas de los docentes. Estas son muy
significativas para conocer su interpretacion acerca de los limites y las

posibilidades de los estudiantes.
Tanto los refranes como los dichos populares poseen un contenido

eufemistico y aluden implicitamente a creencias sociales. Ofrecen razones
para justificar a los elegidos y los eliminados. En definitiva, los decires
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serian constitutivos del orden de la doxa. Por esta razon, el profesor no

duda de ellos; no los pone en cuestion y los asume como evidentes.

Respecto de las ideas expresadas a partir de los refranes “lo que natura
non da, Salamanca non presta” y “el que nace para pito, nunca llega a
corneta”, éstas han permitido dar cuenta en parte del sentido y el peso
relativo que los profesores otorgan a la determinacién bioldgica sobre el
‘desempeno y el destino escolares. Se trata de discursos proximos a las
posiciones deterministas biologicas, aunque mediatizados por la
subjetividad del profesor. Tanto quienes expresan acuerdo con estos
refranes como quienes no adhieren al contenido implicito de su
argumentacion,. reconocen sin embargo, la presencia de estos discursos y
las consecuencias practicas de este tipo de creencias sociales. De hecho,
poco menos de la mitad de los profesores han expresado que estos refranes
pueden trasladarse a los alumnos, en el sentido de que brindan elementos
para la comprension del ser alumno. En realidad, podriamos hipotetizar
que existe una forma de desacuerdo explicito y probablemente un acuerdo
implicito en los modos de calificar al alumno. | '

Con la aplicacion de estos reactivos se'han evidenciado diferencias
significativas, que en los otros casos no aparecieron, segun sea el sector
social de pertenencia de los alumnos donde ejercen su profesion los
entrevistados. Asi, si bien la mayoria ha expresado su desacuerdo con lo
que representan los refranes, los que trabajan en sectores bajos a
indigentes tenderian a ser mas deterministas; esto es, reafirman las

creencias sociales sostenidas por estos refranes.

Dicha constatacion se reitera para el caso del refran “de tal palo tal
astilla” que, como veremos luego, alude a las formas del determinismo
familiar. Dado que no se trata de una muestra representativa, estas

tendencias las asumimos como hipdtesis interpretativas.
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La experiencia escolar de los profesores parece indicarles que hay una
determinacion en el rendimiento de los alumnos, pero las interpretaciones
difieren. Dicha determinacion es expresada por dos vias: algunos la leen
como natural y otros la interpretan como determinacién familiar. En

ambos casos, el efecto de la dominacién social queda velado.
A continuacion se presentan algunas de las ideas producidas por los

profesores en relacion a los refranes que aluden a la determinacion del

orden bioldgico, sea que adhieran o rechacen esta perspectiva.

“Lo que natura non da, Salamanca non presta”

“... hay personas que tienen dones, un don de mando, hay personas que
razonan mucho mds rdpido, tienen mas facilidad para determinados temas
técnicos que otros; eso se da, seguro”

(hombre, 37 anos, antiguedad docente 14 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo) -

“En algunos casos sabés que es cierto. Cuando vos traba jas con chicos con
muchas limitaciones, hay veces que si, vos les estds hablando y son
entes ... Hay chicos que no estdn capacitados para hacer una educacion
enciclopedista como en toda la escuela, jj porque no les da!!, j; entonces
vos los estds condenando al fracaso, como quedan ellos ante si mismos, que
es lo primordial; porque no hay otra forma de educacion que desarrolle otro
tipo de habilidades; no es bueno para desarrollar la capacidad
intelectual, pero sera bueno para alguna manualidad, lo importante es
que vos lo capacites, lo prepares para que el tipo tenga un arma para
defenderse.en la vida ...”

(mujer, 41 anos, antigiiedad docente 11 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)
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“La escuela es un ambito que deberia formar para eso, para tratar de
que las cosas no sean tan determinantes... mds de una vez se arman
lindas discusiones con los chicos, donde ellos mismos piden ser tratados de
.esta manera. Ellos mismos dicen 'y nosotros qué podemos pretender . Por
ejemplo el otro dia me decian que ‘era el ultimo mes de clase y que habia
docentes que ya no daban clase y que cdmo a mi se me ocurria seguir
dando cosas”’... cuando son ellos los que ponen esta pared: ’Basta,
hasta aca llegamos, porque la naturaleza no nos dio mas’, ahi si se
hace dificil que el docente trascienda eso, porque son los chicos los
que ponen el obstdculo. Pero siempre trato de mantenerme lo mds
desprovista, de convencerme de todo este tipo de mecanismos... “.

(mujer, 43 afos, antigiiedad docente 7 aios, atiende en escuela de

poblaciéon de nivel socioeconomico bajo a marginal)

“... estoy en desacuerdo porque lo‘ cultural y el contextb pesan, si no la
cultura quedaria, todo seria lo biolégico, lo genético, lo dado y no es
asi. Me parece que hay un aporte de lo cultural, que si la naturaleza te
dio lo cultural te agrega y si no te dio te ayuda, es un estimulo, sino seria
‘demasiado determinista”

(mujer, 35 anos, antigiedad docente 10 ainos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondémico medio)

“Es mds o menos... si lo planteds en el nivel de la inteligencia, estoy de
acuerdo. Al que le falta un golpe de coccion no hay vuelta, no lo logra...
desde el punto de vista de la inteligencia si, el que no tiene no puede.”
(mujer, 38 anos, antigiedad docente 8 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondémico bajo a marginal)

“Y si, estoy de acuerdo. Es dificil pero.... hay algunos que no pueden mds
y por mads que uno los quiera ayudar... si, estoy de acuerdo... si lo veo con
algunos que por mds que uno se esfuerza, no avanzan, no logra la escuela

nada si no hay algo en el alumno que ayude.”
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(hombre, 52 aios, antigiiedad docente 28 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“Y pienso que estoy de acuerdo... por ahi, uno no tiene la capacidad y
por mas que qdiera no se puede adquirir. Pero yo pienso que si bien
algunos no tienen capacidad uno tiene que tratar de esforzarse mds por
que eleven su nivel.”

(hombre, 46 anos, antigiiedad docente 10 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

Dadas las afirmaciones descritas, estamos en condiciones de plantear que
las adhesiones de los profesores entrevistados a la creencia social de que
la naturaleza es el factor determinante del éxito o fracaso social, se han
expresado en construcciones de sentido singulares. En estos casos el
individuo aparece como causa de su- propio fracaso. La auto-
responsabiliZacién, hipotetizamos, podria ser una forma de asuncioén por
parte del alumno de estos modos de percepcién del docente. Expresiones

directas han brindado algunos profesores del tipo:
“hay personas dug tienen dones, un don de mando”.
“hay alumnos que tienen muchas limitaciones; son entes”.
“Al que le falta un golpe de coccion, no hay vuelta”.
“La cabeza no le da”.

En lugar de utilizar una argumentacion conceptual frente a las metaforas
sociales, los profesores vuelven a recurrir a imagenes que figuran aquello a

1! ha caracterizado como

lo que se refieren. La psicologia socia
objetivacion al proceso por el cual los conceptos abstractos se convierten,

a través de la comunicacion social, en imagenes que permiten el
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intercambio cotidiano. Estas formas figurativas a las que recurren los
profesores no son individuales sino que derivan de la practica social. La
practica educativa, como practica social especifica, fabrica metaforas

sociales, creencias figurativas.

Es significativo comparar esta situacién con el modo discursivo de los
profesores que explicitamente rechazan la causalidad determinista
bioldgica de los destinos sociales y escolares. En estos casos, los profesores
brindan argumentaciones en las que es precisamente la escuela el espacio
social destinado a doblegar los destinos de los estudiantes pre-fijados por
las condiciones de la existencia social. La nocion de “torcer” los destinos
es relevante en la medida en que, en este caso, significa curvar, desdecir,
desmentir, cainbiar; algo asi como desestimar la “curva” de la normalidad

" social.

“El que nace para pito nunca llega a corneta”

Adhieran o no al contehido de esta maxima, lo cierto es que los
entrevistados reconocen, como en el caso del anterior refran, que contiene
un sentido determinista. Especificamente sobre este refran, se observa que
los profesores correlacionan el origen hereditario con el desempefio o éxito

escolar.

“Cada uno de nosotros somos un ensayo unico de la naturaleza y seria
muy despectivo desligarlo de su nacimiento como que nacio para pito.
Lo que sucede naturalmente en una orquesta donde los instrumentos
son pitos y bombos, un violin desentona, entonces es raro que uno que
nace en un ambito donde soélo puede llegar a ser pito encuentre el
camino que lo lleve a ser corneta. Eso es lo raro, pero no implica que
esté marcado su destino para no ser corneta... Tengo la suerte de tener
alumnos de los primeros afios del ciclo hasta los ultimos y se ve que aquel

que nacié limitado en sus capacidades termina ilimitado en sus logros.”

221 Moscovici, Serge (1961); Psicologia Sacial, I. Influencia y cambio de actitudes. Individuos y
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(hombre, 36 anos, antigiedad docente 17 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico bajo a marginal)

“... yo creo que todos podemos llegar a algo, por mds que sea donde
hayas nacido o la influencia del ambiente. Si vos tenés una educacion,
tenés voluntad, los demds te ayudan a formarte, vos podes llegar.”

(hombre, 42 afos, antigiedad docente 21 afnos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“... estoy en desacuerdo porque si bien las situaciones heredadas son
cosas que, en lo personal, pueden llegar a marcarlos, porque, de
alguna manera, creo que las dificultades por las que pasan
diariamente forman a una persona de un temperamento distinto, al del
chico de un grupo social que tiene un padre, una madre y una familia
medianamente constituida y sus necesidades bdsicas satisfechas, lo
que no creo es que eso tenga que perpetuarse o que el reflejo de vida
que por ahi tengan de su familia sea la tnica forma de vida que ellos van a
poder conocer ...” |

(mljjer, 46 anos, antigiedad docente 20 anos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioecondmico bajo a marginal)

“... en realidad es como estar diciendo... el que es vago por naturaleza
y lo tiene impregnado y que no se preocupa por nada es muy dificil que
llegue a tener algo... tengo que Iluchar mucho contra mis
pensamientos... o mi manera de pensar porque aquel que no es nada o
que no puede hacer nada, yo trato de péléarla hasta el final para que, por
lo menos, para que levante algo mds... como espiritu me gusta pelearlo.”
(hombre, 62 afios, antigiiedad docente 27 afios, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo) |

“Estoy en desacuerdo, tal vez porque es muy particular el émbito donde
yo me muevo o trabajo, pero yo mismo me he propuesto metas que me

grupos. Piados, Barcelona.

221



parecian inalcanzables y las he conseguido y conozco mucha gente que
también, superaron mis expectativas”
(hombre, 35 afios, antigiiedad docente 15 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“Probablemente los chicos mds de una vez me comentan... que ellos
sienten por parte de muchos docentes que tratan de implementar esta
ideologia, de tratarlos como que a ellos no se los puede forzar demasiado.
De hecho, se siente en muchas reuniones docentes, donde varios creen
que porque los chicos son un problema entonces hay cosas que hay que
bajarles -de nivel, como que no se les puede exigir lo mismo que a
otros.”

(mujer, 34 anos, antigiiedad docente 12 afos, atiende en escuela de

poblacidn de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“No, en desacuerdo, porque esv estar clasificando a alguien un poco
- donde nace y de las caracteristicas que tiene no darle la posibilidad a
que se desarrolle.” |

(hombre, 43 anos, antigiledad docente 20 anos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio a bajo)

“No estoy de acuerdo... creo qUe una persona puede superarse, no se
nace para algo. Yo no sé a donde voy a llegar pero depende de mi”
(hombre, 29 aﬁds, antigiiedad docente 9 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“... el asunto es contarles a ellos que existe un camino mas alla ... no
vos no podés dar mds, pero te lo tenés que poner vos en la cabeza, que
tenés que llegar” '

(hombre, 32 ahos, antigiedad docente 8 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)
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“... nuestro trabajo en esta escuela consiste precisamente en tratar que
esto no sea asi sino que ellos entiendan que pueden salir de esa
situacion.” ,

(mujer, 58 arios, antigiiedad docente 33 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico bajo a marginal)

Una interpretacion posible sobre los efectos del sentido comun innatista

Hipoteticemos ahora sobre una serie de consecuencias practicas que los
profesores extraen de sus propias creencias. Si bien es cierto que una
parte importante de los profesores no aceptd la interpretacion de los
refranes (8 de cada 10 acordé con “el que natura non da, Salamanca non
presta” mientras. que 6 de cada 10 lo hizo respecto a “el que nace para
pito, nunca llega a corneta”), el modo en que se afirma la no aceptacion

pone de relieve que la creencia social esta vigente en el campo escolar.

En primer lugar, se puede afirmar que hemos encontrado convergencias
entre las perspectivas hereditaristas sobre la inteligencia de algunas
teorias contemporaneas (que para ciertos autores forman parte del
paradigma del determinismo bioldgico : frenologia, antropologia criminal
de raigambre lombrosiana, ciertos enfoques psicométricos y aun las teorias
‘madurativas  del desarrollo intelectual)?, y algunas de las
representaciones que podriamos denominar “innatistas” de los docentes.
Ambas perspectivas, a pesar de las diferencias en su grado de explicitacion
y en sus propdsitos, comparten una naturalizacién de la inteligencia cuyos

efectos son similares.

Aunque son homologas, entre ellas hay diferencias relevantes: por un lado,
el naturalismo de estas teorias psicoldgicas involucran un dispositivo

tedrico y experimental que pretende ser autonomo a la concepcion
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naturalista de cierta psicologia; mientras que en el sentido comin la
creencia se adopta como evidente. Dicho de otra manera, se puede
derrotar al naturalismo con argumentos conceptuales y experimentales, lo

cual no sucede con el sentido comun.

Basicamente, el comun denominador de ambas consiste en atribuir como
causa del fracaso educativo al déficit intelectual del adolescente o joven
en tanto individuo biolégico. Se confunde una correlacion posible entre
cualidades intetectuales del alumno y éxito escolar con una relacion causal

entre estas variables.

Este tipo de atribuciones de causalidad deterministica le permiten al
profesor introducir un sentido de los limites del aprendizaje de los

alumnos, transformando a las diferencias en desigualdades naturales.

Desde el punto de vista de los juicios docentes, el concebir a la
inteligencia como una caracteristica intrinseca o esencial del individuo,
sustituye las condiciones sociales y escolares de producciéon del
aprendizaje, que difieren segin los contextos institucionales y los grupos
sociales, por atributos naturales del individuo. He aqui’ el efecto: al hacer
esta operacion, el docente coloca en la naturaleza individual el éxito o

fracaso en el aprendizaje.

“De tal palo, tal astilla”

Este refran generd en los profesores una serie de reflexiones acerca del
peso de la herencia familiar sobre el desempefio y destino escolar de los
estudiantes. Adhieran o no al sentido implicito de esta creencia social (6
de cada 10 han acordado), lo cierto es que los profesores reconocieron en
él la cuestibn del determinismo socio-familiar. Hemos encontrado

correlaciones entre las ideas expresadas por los profesores y la “ideologia

222 \éase Lopez Cerezo, J.A. y Lujan Lopez, J.L. (1989): El artefacto de la inteligencia. Una
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del barniz cultural”.” En algunas de las expresiones de los profesores la
referencia a los genes aparece como lo que podriamos denominar una
“genética familiar” para el éxito o fracaso social. Quienes desestiman la
certeza que transmite el refran hacen hincapié en el poder de las

oportunidades sociales.

“Es bastante relativo, a veces es cierto a veces mdas o menos, tiene un
cierto grado de veracidad... pero se da mucho. Gente que a lo mejor sabe
muchas cosas, pero hay detalles que se nota que todo lo que estudio no
tuvo influencia sobre lo que él arrastra de cuna, mala... mal
vocabulario ‘que me dean’, ’'que  haiga“... detalles del
comportamiento de educacion, del trato con la gente, todo eso.”

(hombre, 51 anos, antigiiedad docente 13 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo)

“... Yo no estoy para nada de acuerdo con que uno nazca con cierta
programacion y que no puedas cambiar en el cufso de tu vida. De
hecho hay personas que no lo pueden hacer, pero creo que no es para
generalizar. La escuela es un dmbito que deberia formar para eso, para
tratar de que las cosas no sean tan determinantes”

(mujer, 34 afos, antigiedad docente 12 afios, atiende en escuela de
poblacién de nivel socioeconémico medio a bajo a marginal)

“... estoy en desacuerdo porque lo cultural y el contexto pesan; si no, la
cultura quedaria, todo seria lo bioldgico, lo genético, lo dado v no es asi.
Me parece que hay un aporte de lo cultural, que si la naturaleza te dio
lo cultural te agrega y si no te dio te ayuda, es un estimulo, sino seria
dehwasiado determinista” |

{(mujer, 35 anos, antiguedad docente 13 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio)

reflexién critica sobre el determinismo biolégico de la inteligencia, Antrophos, Barcelona.
“** Bourdieu, P. (1991a); op.cit. pag. 63.
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. nNo sé pero no estoy muy de acuerdo. Cuando era mds joven quizds que
tenia un poco de arrogancia, mds de omnipotencia, pensaba que algunas
cosas ya venian en los genes, con nosotros y lo que hace el techo con
respecto al arte era muy marcado, pero la experiencia me dio la pauta
de que no” _

(hombre, 35 anos, antigﬂedad docente 15 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“... cada persona, aunque venga de sectores comunes, puede lograr
adquirir herramientas para poder moverse con libertad y elegir su
propio sector o lugar. Mucho interviene la historia, pero mucho también
interviene la propia experiencia. “

(hombre, 25 afos, antigliedad docente 6 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“... no sé si porque yo estoy acostumbrado a estar entre familias mds o
menos... de no posicion, de posicion media pero digamos de estudio,
entonces creo que por eso los hijos siguen el camino de los padres. Pero no
lo podemos decir por ejemplo en los hogares mdrginales porque no hay
un ejemplo, generalmente el hijo sigue el e]emplo del padre”

(hombre, 54 afos, antlguedad docente 30 anos, atiende en escuela de
poblacmn de nivel socioeconomico medio a bajo)

“.. la perSona nace con el cardcter; se moldea en funciéon de una
sociedad pero hay genes que no los puede cambiar. La naturaleza con
los genes de los padres srempre queda lmpregnado...

(hombre 62 afios, antigiiedad docente 27 anos, atlende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medlo)

“... yo creo que de tal palo tal astilla jamds; si no, no tendriamos un
Premio Nobel como Milstein que los padres fueron campesinos o artesanos
o lo que fuera, no tiene nada que ver que el padre haya sido mala
persona o no haya tenido capacidad si bien el hijo si puede tenerla. O
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al contrario, a lo mejor el padre es un gran filésofo y el hijo es ladrén;
yo creo que eso no tiene nada que ver... depende de la capacidad de la
persona y de la capacidad que tiene como para poder superar cada
obstdculo que se le presenta en la vida.” | '

(hombre, 58 anos, antigiiedad docente 23 ainos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“No, en desacuerdo, porque esta clasificando a alguien un poco donde
nace y de las caracteristicas que tiene no darle la pbsibilidad a que se
desarrolle.”

(hombre, 43 anos, antigiiedad docente 20 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio a bajo)

La ambigiiedad de un refran

“De tal palo tal astilla” es interpretado por diversos profesores en
términos de un determinismo del origen en el sentido de que la
pertenencia social del alumno pone limites casi infranqueables a su
posibilidad de éxito escolar. Al mismo tiempo, los mismos profesores
admiten la via de la excepcionalidad: el caso de Milstein.

Otra interpretaciéh alude directamente a que el significado del refran es
genético; son los genes los que determinan el éxito escolar. Un tipo de
idea determinista que resulta llamativa es la que ha expresado uno de los
profesores y es la de que “la naturaleza con los genes de los padres queda

siempre impregnado”.

Asi, el mismo refran es leido desde un punto innatista y desde el punto de

vista del determinismo social.

Las méaximas del sentido comun
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En una instancia de la entrevista le hemos ofrecido a los docentes para su
consideracion una serie de afirmaciones que atraviesan el pensamiento

social y que, a su vez, tienen presencia en el lenguaje escolar.

"Hay alumnos que tienen un techo para aprender dado por su

inteligencia”
4 de cada 10 profesores entrevistados apoya esta tesis. Esta tendencia
aumenta considerablemente entre los docentes con menor nivel de

instruccion y entre los varones.

"Hay alumnos que nacen con un don para aprender mientras que
otros no nacieron para aprender”.

Si bien el nivel de apoyo a esta tesis es bajo, crece significativamente

entre los docentes con mayor antigiiedad en la profesion.
"Hay personas que nacen sin estrella”

Con un bajo nivel de aceptacion en general, esta tesis es apoyada por mas

de un 1/3 de los docentes con menor nivel de Instruccion.

“La escuela es la encargada de seleccionar los talentos”
Si bien la mayoria de los entrevistados esta en desacuerdo con esta
afirmacion, los niveles de adhesion a la misma ascienden entre los

docentes de mayor nivel de instruccion.

"Hay personas que por mds que se esfuercen no desarrollan su
inteligencia”

Esta frase es altamente rechazada por los docentes de menor antiguedad y

altamente apoyada por los docentes mas antiguos.
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"El coeficiente intelectual de cada alumno es el determinante de
su fracaso escolar” '

Para los docentes de mayor antigiiedad el coeficiente intelectual resulta
un mayor determinante del fracaso escolar que para los mas jovenes.

"El docente desarrolla la inteligencia del alumno”
Los docentes mas jovenes son los que apoyan en mayor medida esta tesis.

“El origen social del alumno es el determinante de su fracaso

escolar”

Menos de 2 de cada 10 docentes mas jovenes apoyan esta tesis, mientras

que es apoyada por mas de 4 de cada 10 entre los mas antiguos.

"Los mas inteligentes son los que ocupan los puestos mas altos

en el mercado laboral”

Los docentes mas antiguos son los que encuentran la mayor correlacion

entre la inteligencia y el éxito laboral.

Como se puede observar de la informacion obtenida, los profesores son
mas deterministas &uanto menos nivel de instruccion poseen y cuanto mas
antigiiedad en la docencia tienen. Quienes tienen mayor nivel educativo y
con formacion pedagodgica tenderian a hacer pesar relativamente menos
sobre el éxito o fracaso social y educativo a las determinaciones
individuales y, en ese sentido, se auto-adjudicarian como docentes, o en
todo caso a la escuela, mayor responsabilidad por los resultados de los

estudiantes.
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El Talento v el Don

En varios momentos de la entrevista realizada a los profesores hemos
explorado en torno a sus opiniones e imégénes acerca del talento. Uno de
esos momentos se refirio al parrafo seleccionado de la “educacion de los
talentosos” que referia a que existen talentos naturales que la escuela de
masas desaprovecha. Mas de la mitad de los profesores acepté la
existencia del talento‘v,' en algUnos casos asumiéndolo como natural y en

otros casos no, tal como se observa en los fragmentos siguientes.

“Pienso que algunos se destacan inminentemente del resto, ahi es
~donde yo los encuadraria como niiios talentosos, pero que tenemos que
tener cuidado a quién citamos como tales. Yo pienso que en un aula es
importante tener alumnos, si no los llamo talentosos los Ilamo
inteligentes o hacendosos y eso me hace muy bien para que yo marque
con el resto :para ponerme a la par de estos chicos que son mds
cumplidores. Pienso que la mezcla de estos chicos hace bien a un curso,
exceptuando a los muy, muy talentosos porque esos pueden llegar a
aburrirse si uno va empujando a los demds, atrds de ellos”

(mujer, 58 ainos, antigiedad docente 25 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio)

“Es un tema muy dspero el de las capacidades especiales. Yo como musico
me formé en un ambito que trata de detectar al mdximo, en todos los
sentidos, el talento, asi que por ahi esté un poco resentido en este
aspecto. Pero no sé si es tan asi como lo plantea este seiior, sin duda que
hay capacidades que no estdn explotadas, pero tendria que leer mds sobre
el tema e informarme. No estoy tan de acuerdo”.

(hombre, 35 afos, antigiiedad docente 15 aios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondémico medio)
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“ Puedo decir que para mi no existe el talento natural, creo que el
talento se tiene que dar en el ambito que decia Vigotsky, de
proximidad que viene del medio y que se desarrolla y que crece
' jdstamente dependiendo del medio donde se encuentre. Pero
arrancando desde 'creador de una escuela para chicos talentosos’ con eso
s6lo podemos decir que entre chicos talentosos y talento natural es un
combinacién bastante peligrosa. El 25% creeria que se refiere a la
poblacién talentosa y que el resto entonces no lo es, con lo cual estaria
siguiendo la linea de que el talento natural bien para el que lo tiene y el
que no lo tiene ni siquiera necesita una calidad educativa como para
desarrollarla. Solamente habria que fomentar ese 25%, eso es lo que
interpreto” | |

(mujer, 34 anos, antigiedad docente 12 afios, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico bajo a marginal)

“Yo creo que esta propuesta trasladada acd implicaria un cambio
cualitativo... asi 'como hay maestros, manuales para determinado
nivel, aca los chicos estdn por debajo de ese nivel... Acd te suelen decir
"no; esos libros es demasiado elevado’ y bueno para eso estd el docente,
que se tiene que tomar el trabajo de adaptarlos. d

(hombre, 50 afios, antigiiedad docente 30 afios, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“...el nivel intelectual hay que aprovecharlo, si no se aburre y ademas
tiene mala conducta, generalmente pasa esto, hay que medir bien el
nivel intelectual, eso lo tiene que hacer alguien especializado, .
nosotros no estamos capacitados para eso, si podemos observar a lo
mejor nos equivocamos porque sobresale del resto, pero ... hay una
frase que dice 'si bien la educacién es traumdtica como todo cambio, no
es terapéutica’ o sea tenemos los docente limites, hay otras personas que
tienen que encargarse.”

(mujer, 40 anos, antiguedad docente 14 afnos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico bajo a marginal)
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De las opiniones y percepciones de los profesores se desprenden algunas
cuestiones a resaltar, a saber:

Uno de los profesores destaco lo beneficioso de la “mezcla” (entre

talentosos y no talentosos).

Otro profesor entrevistado consideré como peligrosa la combinacion
de los términos “chicos talentosos” y “talentos naturales” en relacion a las
consecuencias practicas de esta homologacion.

Uno de los profesores se sirvié de la tesis de Rickart para justificar

la necesidad de bajar a “nivel” de los alumnos su propuesta de enseflanza.

Se puede sugerir que las respuestas de los profesores confirman la
polaridad que Bourdieu ha desarrollado como indicador de la distincion
social’®. El talento es afirmado aunque se lo rechace, como puede
verificarse en los protocolos anteriormente presentados.

Pbr su parte, la interpretacion del mito platénico dio lugar a oscilaciones
de los profesores, entre la aceptacion de las capacidades individuales
bastante definitorias y la necesidad de la concrecion de la igualdad de
oportunidades. Aqui es donde la tension entre las nociones de
“determinacion y libertad, perpetuacion y cambio social, no se presentaron

univocamente.

Entre quienes expresaron desacuerdo con el contenido del mito se

encuentran justificaciones como las que siguen.

“Estas ideas corresponden a un Estado Antiguo, a una concepcion antigua

del Estado... seria contradictorio a los principios de la democracia”

224 Bourdieu, P. (19912). Op. cit.
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(hombre, 42 anos, antiguedad docente 6 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico medio)

“...en relacion con lo de Socrates, me parece una barbaridad si lo traemos
a nuestras dias pero bueno, es como se pensaba en aquel entonces, el que
nacia de cunas de clases altas nacia para mandar y el ultimo, el esclavo
nacia esclavo y tenian sus descendientes que serian esclavos. Bueno, en
cambio la escuela deberi_a encarar un papel de cambio en ese sentido,
de cambio social.”

(hombre, 45 aﬁos; antigiedad docente 12 afnos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioecondémico medio a bajo)

“Por lo que yo interpreto, relaciondndolo con la educacién, como que estad
el designio de que... seguir con el mandato que uno ha nacido, como el
ambiente en que uno ha nacido, y ese mandato, como que hay que
conservar la clase y todo y yo pienso todo lo contrario. La educacién lo
que hace es permitirle a todo el mundo igualdad de oportunidades y
ser disparador de cosas que a lo mejor eran desconocidas hasta ese
momento” ' ‘ |

(mujer, 31 anos, antigiiedad docente 10 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondomico medio)

Una respuesta representativa de adhesion al contenido del mito para dar
cuenta de la practica escolar es la que expreso este profesor:

“i.. hay distintas capacidades dentro del aula que se tienen que tratar de
equilibrar porque un docente en el aula recibe un poco de todo lo que te
habla acd, el alumno brillante, el alumno no tanto, el alumno con
medianas posibilidades, creo que como docente tenés que tratar de poder
lograr lo mdximo de cada alumno antes que nada como ser humano y a
partir de ahi vas a tener un conjunto, no te digo homogéneo totalmente,
pero que va a perder un poco la distancia entre si, se busca siempre un

nivel medio ... el de oro que siga siendo de oro y subir a los de abajo
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sin desmerecerlos dentro de lo que puede hacer ...”
(mujer, 54 anos, antiguedad docente 25 afnos, atiende en escuela de
poblacidn de nivel socioecondmico medio)

Ahora bien, al examinar en profundidad la totalidad de las entrevistas en
diferentes tramos de la misma, podriamos ahondar en la presencia de lo

que consideramos como “ideologia naturalizada del don”.

“La inteligencia parte de ser un don natural, que puede estar en un
grado mayor o menor, yo creo que todos tenemos un grado de
inteligencia, ese grado de inteligencia que tenemos se desarrolla de mayor
manera, de menor manera... hay inteligencia pero se desarrolla mds o
ménos de acuerdo a la manera en que pueden ser desarrolladas a través
de una etapa de vida” ,

(mujer, 54 anos, antigiiedad docente 25 anos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioeconémico medio)

“Es la posibilidad natural que tiene una persona para aprender
rapidamente determinados procedimientos o analisis, es decir sin
necesidad de un gran estudio” _ _
(hombre, 43 anos, antigliedad docente 20 anos, atiende en escuela de
poblacién de nivel socioeconomico medio a bajo;

“Es una capacidad, no crece ni disfm‘nuye, es un don con el que nace,
no es que va a aumentar la inteligencia, puede aumentar el conocimiento,
pero no creo que pueda aumentar la inteligencia...” ‘

(mujer, 45 anos, antigiiedad docente 22 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconémico bajo a marginal)

~ “Como algo que todos tenemos y que tenemos que ir desarrollando toda la
vida. Algo que tenemos por naturaleza que tratamos de desarrollarlo”
(hombre, 37 afios, antigiiedad docente 14 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico bajo a marginat)
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“La facultad para aprehender, no solamente conocimientos y... sino
saber relacionarlos y aplicarlos en nuevas experiencias.”
(mujer, 41 anos, antigiiedad docente 11 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio)

“... la inteligencia como una cualidad intelectual, repartida de manera
diferente entre las distintas personas.‘.. me parece que la inteligencia
va mucho con la madurez, con los tiempos bioldgicos de cada uno.
También es cierto que para cada época puede haber distintos grados de
inteligencia, pero yo creo que algo tiene que ver con eso y con algunos
incentivos externos, la sociedad, la familia, el grupo de pares, la
institucion a la que concurre.”

(hombre, 42 anos, antigliedad docente 22 anos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico bajo a marginal)

“... la inteligencia es una potencialidad de comprender las cosas, pero
la manera potencialidad es solo eso, en la medida en que vos no la ejerces
no la desarrollés... la inteligencia no es acte es potencia y todos la
“tenemos” |
(hombre, 42 anos, antigiiedad docente 6 anos, atiende en escuela de
poblacién de nivel socioeconémico medio)

“Por supuesto que no todos tenemos las mismas capacidades, pero bueno
no estdn dadas solamente por la cuestién genética o de familia, sino que
hay un monton de factores, entonces nosotros como docentes, creo que
lo ideal seria tratar que cada uno pueda desarrollar el 100% de todas
sus capacidades y tratar que esos alumnos puedan ver cudles son las
capacidades que mds les gustan para poder encaminarlos para que no
se la pasen estudiando un montén de cosas al divino botén. El
departamento de musica siempre trata de lograr la mdxima capacidad, a
veces ingresan porque les gusta mucho, pero a veces llega un momento

determinado donde puede llegarse a producirse una lesion porque no estd
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preparado fisicamente. Se deja que todo el mundo entre pero después
como que hay que ser sinceros y decirle, bueno mirda vos por mds que
te guste mucho vas a poder estudiar pero no vas a poder ser... yo
mismo tengo mis limitaciones, las tengo que conocer”

(mujer, 29 anos, antigiiedad docente 8 afos, atiende en escuela de

poblacién de nivel socioeconémico medio)

Como puede observarse en las ideas expresadas por los profesores, se

alude a la inteligencia como:

Un don natural que puede estar en grados diferentes

Posibilidad natural para aprender

Un don con el que se nace

Una capacidéd; ni crece, ni disminuye

Una facultad para apréhender'

Una cualidad intelectual repartida de manera diferente entre las
diferentes personas | o |

Una pofencialidad para comprender las cosas

Es mas, un profesor explicito la concepcron de que cada uno estudie de

acuerdo a sus capacidades.

En la nociones de “talento” y de “don”,‘ de acuei'do al analisis de las
entrevistas realizadas, es donde se pone de relieve casi en estado puro la
creencia social en un determinismo biolégico. Los mismos profesores
proyectan implicitamente esa vision sobre el futuro 'éducativo de sus
alumnos. El rechazo es también testimonio de la creencia del profesor

respecto del talento: torcer el talento implica, primero, aceptarlo.

Las representaciones sobre el futuro:

El papel de la escuela y del docente frente a los hipotéticos limites de

" los alumnos
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El interrogante sobre como visibilizan en el futuro a los estudiantes ha
arrojado indicios interesantes acerca de las relaciones simbdlicas que
establecen los profesores entre el origen de los alumnos y sus

posibilidades.

“Cuando terminan la escuela estdn tan desconcertados, tan desnudos en
cuanto su conocimiento de danza o de arte como cuando entraron. Porque
no entendieron durante su paso por la escuela qué es el arte, qué es la
danza... no lo llegan a entender a mi juicio por esa carencia cultural
que traen en general de la casa, de la formacién de los primeros aiios”
(hombre, 36 afios, antigliedad docente 17 afos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioecondmico medio)

La operacién practica que realiza este profesor es la de aludir a la cultura
del estudiante pero elude reconocerla en su caracter constitutivo de la

practica escolar y del éxito y fracaso del alumno.

Otro profesor recurre al azar para imaginar el destino de sus alumnos: que
sean “tocados por la varita mdgica”. Es un golpe de azar el que podria
torcer un destino, lo cual estaria indicando la aceptacion tacita de un

destino educativo.

“Lo mejor que puede haber en la vida que sean tocados por la varita
magica, después de un trabajo de seis afios de estar con los chicos, lo
mejor que Dios les pueda dar.” ;

(hombre, 41 anos, antigiiedad docente 7 anos, atiende en escuela de
poblacion de nivel socioecondmico medio a bajo)

Uno de los profesores percibe los destinos diferenciales de sus estudiantes

en funcion de la inteligencia de cada uno.
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“... todo depende de su inteligencia. Todos tomaran diferentes caminos
en lo que puedan, ojald que todos logren cumplir sus suefios, por lo menos
ellos egresan con la idea de seguir alguna carrera y en esto trabajamos
bastante en los Gltimos afios. Desearia que todos lograran lo que se
propongan...”

(mujer, 48 afos, antigiiedad docente 20 anos, atiende en escuela de

poblacion de nivel socioeconomico medio)
Como se puede observar, las imagenes a futuro son variadas: algunos

estaran estudiando, otros trabajando, otros cometiendo delitos, otros sin

horizontes.

El sentido comun profesoral: sus significados

Una vez propuesto el analisis de las entrevistas resulta pertinente efectuar

una serie de consideraciones sobre el significado de los datos obtenidos.

En principio, cabe mencionar que aldn con el proposito explicito de abordar
la subjetividad de los profesores en un sentido social, el material empirico
no es interpretable exclusivamente con la categoria de “representacion
subjetiva”. Es preciso tener presente que las respuestas de los sujetos
entrevistados expresan también sesgos individuales, experiencias
personales, aunque no sea el objeto especifico de este trabajo. Dicho esto,
lo cierto es que hemos logrado reconstruir parte del mundo de las
representaciones profesorales. El analisis propuesto a partir de las
entrevistas realizadas nos permite interpretar el trasfondo de ciertas
creencias sociales reconociendo que éstas operan tacitamente y con un
sentido practico a través de los juicios y veredictos escolares acerca de los

alumnos.
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Asi es que las hipotesis sustantivas que elaboramos en base al analisis
empirico adquieren relevancia en tanto que aproximaciones sucesivas a los
efectos potenciales que poseen ciertas representaciones de los profesores
sobre el ser alumno. Entendiendo que la identidad social del alumno se
construye en la experiencia escolar en tanto que experiencia social

singular.

La desigualdad escolar y la dimension de subjetividad son términos de una
relacion que hemos descrito exhaustivamente en sus antecedentes
importantes y lineas de investigacion promisorias. Sin embargo, es preciso
reconocer que falta ampliar y enriquecer con estudios empiricos el modo
especifico de esta vinculacion, en un contexto local. Esta tesis va en esa
direccion en tanto contribucién particular a una comprension genérica y
genética acerca de la mirada del docente sobre el alumno para luego
significar esta mirada a la luz de la produccion de los limites y

posibilidades que se estructuran en la practica escolar de interaccion.

Nos referimos a una construccion social del par éxito-fracaso escolar,
donde las representaciones del docente poseen un poder simbolico
innegable. Las creencias e imagenes del profesor sobre el mundo de los
alumnos ejercen un poder estructurante sobre la propia valia escolar de los
estudiantes. Los juicios escolares del docente, en tanto juicios puablicos, se
encarnan en los alumnos a través de una serie de mediaciones donde el
lenguaje cotidianc juega un papel central.

Los estudios que hemos concluido con anterioridad en relacion al problema
de investigacion que nos ocupa, han puesto su foco en las representaciones
de los maestros del nivel primario de enseflanza. En esta oportunidad
hemos optado por explorar en el universo simbdlico de los profesores de
escuela media, quienes difieren de los primeros, entre otras notas, por
tener un intercambio menos fluido con los alumnos dada las caracteristicas
estructurales y de funcionamiento de las escuelas publicas de ese nivel de

ensenanza.
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Era presumible'que los profesores recurriesen a juicios mas estereotipados
Y, pdr ende, mas cristalizados; cuestion que hemos podido verificar en
cierta medida. De hecho, para tipificar, los profesores acudieron en menor
medida que los maestros pﬁman’os a casos de alumnos concretos y
apelaron mas a generalizaciones abstractas. De los datos obtenidos
podemos inferir que los profesores de escuela media evalian mas los
rendimientos objetivables de los estudiantes que los maestros. Esto se
debe al caracter episodico e impersonal'del vinculo. El profesor recurre a
estereotipos por la indole de la relacién con los alumnos.

En este trabajo avanzamos sobre la comprension del “lenguaje escolar”,
mas particularmente, sobre las formas de expresion y comunicacion
tipicamente escolares. No sélo visibilizamos a las expresiones directas que
el profesor utiliza para calificar al estudiante sino que exploramos en los
modos de lenguaje mas invisibilizado. Hemos mostrado que los
eufemismos, como caso caracteristico, forman parte de este universo

comunicacional.

Hay un nombrar que remite a un mirar a los estudiantes que es propio de
los profesores en tanto categoria social especifica en el marco de
configuraciones sociales particulares. En realidad, la eficacia del sistema
escolar y de los juicios escolares es esencialmente simbdlica. Es asi que las
representaciones que los agenteS poseen sobre el mundo social, en este
caso que los profesores poseen de los alumnbs, es una diménsién
constitutiva y constituyente de lo social. Las representaciones ni operan en
un vacio social ?ni son neutras y son el producto y productoras de la lucha

simbolica.

Nuestra preocupacion ha estado orientada a comprender las operaciones o
mecanismos practicos que transmutan las diferencias previas en
desigualdades naturales, al realizar los profesores juicios de valor
diferenciales sobre los estudiantes. -
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Retomando los téfminos de Bourdieu, digamos que “el sistema escolar esta
organizado de tal modo que no puede prdcticamente democratizar y todo
lo que puede hacer, lo mejor que puede hacer, es no reforzar la
desigualdad, no redoblar, mediante su eficacia especifica, esencialmente
simbélica, las diferencias ya existentes entre los nifios que son confiados.
Hay una serie de proposiciones que van en ese sentido: la mds importante,
desde este puﬁto de vista, es la que consiste en poner en guardia contra el
efecto de destino mediante el cual la institucién e_scolar'transforma las
desigualdades sociales previas en desigualdades naturales. Si yo fuera
ministro, la primera recomendacion que haria a los profesores seria: no
hacer jamas juicios de valor sobre sus alumnos; ustedes no tienen derecho
de emplear la palabra “idiota”, ustedes no tienen derecho de emplear la
palabra “estﬂpidd’f, ustedes no tienen derecho de escribir en el margen
“este razonamiento es imbécil”, ustedes no tienen derecho de decir
“nulo”... Dicho de otro modo, ustedes deben excluir todos los juicios de
valor que afectan a la persona. Ustedes podridn décir: “esta tarea no estad
bien”, esta soluciéon es falsa, pero no puedén decir: “eres nulo pdra
matemadticas”, “td no estds dotado para las matematicas”. Los profesores
de matematicas deberian saber y comprender que tienen un poder
diabdlico de nominacion, de constitucion que se ejerce sobre la identidad
misma de los adolestentes, sobre su imagen de si y que pueden infligir
traumatismos terribles, | ain mds porque sus veredictos son muy
frecuentemente subrayados y reforzados por los padres desesperados y

angustiados”™®,

En coincidencia con esta descripcion de Bourdieu sobre la incidencia de los
juicios de valor escolares sobre los destinos estudiantiles, hemos hallado
en nuestra investigacion que hay profesores que calificaron a ciertos
alumnos como de “imbécil”, “perverso”, “initil”, “estlpido”, lo cual nos
conduce a interpretar también las consecuencias negativas sobre la propia

valia escolar de los alumnos de este tipo de adjetivaciones peyorativas y
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vergonzantés. Si bien este tipo de adjetivos no han sido los mas
recurrentes, de todos modos, son reconocibles por los profesores como
modos de nominacion escolar. Estos nombres le permiten al profesor
establecer insconscientemente comparaciones entre los estudiantes.

El juicio profesoral sobre la inteligencia y el talento de los alumnos no
agota su significacion en la referencia a expectativas institucionales
explicitas. Al mismo tiempo, la accién'clasificator‘ia esta cargada de
inferencias predictivas, de prondsticos acerca del desempeiio y
rendimiento escolar. Los alumnos van haciendo mas o menos suyo los

veredictos escolares, construyendo una “autoestima escolar”. La

- constitucion de la autoestima social de los adolescentes y jovenes en la

institucion escolar se refiere a que su ser es un ser percibido, un ser

condenado a ser definido en su verdad por la percepcion de los otros.

En lo que sigue intentaremos reconstruir las principales interpretaciones

que surgen de los datos de la investigacion.

La inteligencia y el talento: nociones ambiguas

Abordar a la inteligencia y al talento como conceptos sociologicos implica
pensar a estas nociones como construcciones sociales ancladas en
determinadas condiciones y procesos de constitucion. La inteligencia o el
talento, desde un punto de vista sociolégico, no es ni una propiedad ni
una forma de relacionarse que sea intrinseca de ciertos individuos o grupos
sino que es una cualidad asociada a determinadas condiciones materiales y
simbdlicas de produccién de sus vidas. Asi, se puede afirmar que los
considerandos de la inteligencia y su homologacién alz talento varian de
acuerdo a los tiempos y a las sociedades.

Aln asi, cabe interrogarnos acerca de por qué la inteligencia y el talento

son categorias sociales recurrentes en la historia de las ciencias humanas y

225 Bourdieu, P. (1997); Capital Cultural, escuela y espacio social; Segunda Parte “El Oficio
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sociales y en el pensamiento social cotidiano. Mas aun, ;cual es la razon
sociologica por la que, en contextos de alta selectividad social reaparece
en distintas forma la pregunta por la inteligencia innata y el talento

natural?.

;Cual es el mecanismo social que opera para que los sujetos sean evaluados
en funcién de sus cualidades intrinsecas? La inteligencia o el talento de la
persona, al naturalizarse, presuponen captar la identidad de la persona. El
esencialismo es una de las notas mas caracteristicas de esta operacion
practica de naturalizacion que transmuta a las desigualdades sociales o
culturales en desigualdades de naturaleza, situada esta Gltima en la

inteligencia o el talento innato.

Ahora bien, unos conceptos que pretenden explicar todo, lo cierto es que
no permiten interpretar nada. A proposito de esta cuestion, hemos
observado en nuestras investigaciones que la inteligencia y el talento,
segun el estudio que sirve de base a esta tesis, se transforman en una
suerte de prisma ya que todo puede ser analizado desde alli y en un

observatorio de los alumnos que permite caracterizarlos y controlarlos.

En base a esas categorias los docentes han producido explicaciones acerca
de los limites y posibilidades de los sujetos sociales. La inteligencia y el
talento aparecen como causa a la vez que consecuencia de los desempenos
sociales y educativos. Del material empirico, podemos interpretar que la
mirada que los profesores producen acerca de la inteligencia y el talento
de los alumnos se orientan a la practica escolar; la conceptualizacion que
hemos elaborado sobre la “inteligencia escolarizada” alude a esta

constatacion.

2. El sentido de la distincion en los juicios profesorales

Los modos de adjetivacion que los profesores utilizan respecto de los

aplicado A Un Campo”; pp.161-162.
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estudiantes constituyen elementos centrales para interpretar el sentido de
la distincion que expresan tacitamente los juicios escolares. En nuestra
investigacion hemos indagado en los sinonimos, en los anténimos,
reconstruyendo los pares dicotomicos que sirven 'para asemejar y
diferenciar a los estudiantes. Sinonimos y anténimos del “alumno
inteligente” aluden al repertorio con el que los profesores categorizan a

los estudiantes.

Las ideas que ofrecieron algunos profesores al fundamentar los sindnimos y
antonimos escogidos péra el “alumno inteligente” establecen, en gran
medida en un sentido tacito, una suerte de parametros de normalizécién o
varas para el aprendizaje. La comparacion/contrastacion entre los

estudiantes recurre a estos parametros o fronteras simbdlicas.

La particularidad de la investigacion que sirve de base para esta tesis es
que hemos constatado que los antonimos del “alumno inteligente”
permiten observar con mayor fuerza las zonas de negatividad de los
veredictos escolares. Se podria afirmar, por consiguiente, que el sentido
comln caracteriza con mayor familiaridad los rasgos negativos de una

propiedad abstracta, como lo es la inteligencia, que sus notas positivas.

En esta misma linea interpretativa, otra cuestion interesante a considerar
es que los profesores entrevistados reconocieron las consecuencias del
caracter directo y brutal al proponer los antonimos del “alumno
Inteligente”. Ello estaria indicando que los modos de nominacion operan

en un sentido practico atravesados por la inmediatez de la practica social.

Lo que surge también como significativo del material empirico es que las
carécteristicas vinculadas a la personalidad del alumno aparecen con
mayor frecuencia en los antonimos. De este modo, se le adjudicaria la
negatividad a la individualidad del alumno. La responsabilizacion en el
alumno de su fracaso escolar es uno de los mecanismos de refuerzo de la
desigualdad escolar.
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En la produccién de anténimos hemos constatado también que el uso de
eufemismos es menor y se recurre a ‘adjetivaciones mas brutales y
directas. Las creencias sociales implicitas del profesor a'parecen en el polo
negativo.

Las notas de distincion o los signos distintivos que identifican tacitamente
los profesores aparecen, entonces, en la produccion de anténimos. Esta
consideracion también conlleva un aporte central de nuestro trabajo a una
de las notas caracteristicas del sentido comun profesoral sobre la
inteligencia y el talento: los rasgos negativos (“no puede” “no le da”, “no
tiene el don”) dicen mas sobre la creencia del profesor que el juicio
afirmativo. Bajo esta misma linea interpretativa, el rechazo a ciertos
rasgos del alumno han aparecido en relacion a las maximas de sentido

comun.

3. Las ideologias hereditaristas

Hemos observado a lo largo de las entrevistas realizadas a los profesores
de escuelas medias que su experiencia profesional esta;_n dominada por una
capa de discurso psicologico. Desde un punto de vista socioeducativo no
nos ha importado establecer la “validez” de los enunciados sino mas bien
identificar las construcciones de sentido del “lenguaje psicoldgico”? que
conforman las verdades del lenguaje escolar y la fuente de la legitimidad.
Volvamos sobre la nocion de que las representaciones ti’enen un peso en {a
construccion de la autoestima escolar; en este sentido, las
representaciones - sobre las capacidades del alumno tienen incidencia,
estén o no avaladas cientificamente, sean atestiguadas o presuntas, desde
el momento en que sostienen el discurso profesoral. Esto es, individuos
tratados como distintos respecto a sus inteligencias o talentos viviran una
desigualdad de hecho. Las representaciones son determinantes, estén o no

fundadas, desde el momento en que se toman como reales.

?2% Dubet, F. y Martuccelli, D. (1998); Op. Cit.
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Al mismo tiempo, hemos constatado que es a través de las nociones de
“talento” y de “don” donde se pone de relieve casi en estado puro la
creencia social en un determinismo bioldgico. Al lehguaje psicologico
habria que agregarle otra capa de “discurso bioldgico”, teniendo presente
que en ambos casos se trata de una construccion de sentido que realizan
los docentes que no representa una relacion biunivoca con las teorias

cientificas, atin cuando tengan huellas del conocimiento cientifico.

Desde el propio campo cientifico, en el ambito de las ciencias humanas y
en particular en la psicologia, la “aptitud para aprender” historicamente
divide aguas. Pero, en coincidencia con el interés de Perrenoud explicitado

»221  mencionemos que

en “La construccion del éxito y del fracaso escolar
para el analisis aqui propuesto, que ha versado sobre las representaciones
corrientes y no sobre el estado mas reciente de la investigacion cientifica
al respecto, basta con expresar que las nociones de “aptitud natural”,
“talento  natural”, “don  hereditario”, “inteligencia  innata”,
“predisposicién innata”, “capacidad innata”, ain cuando no son percibidas
univocamente por los profesores, gozan de cierta aceptacion en la
interpretacion de las desigualdades escolares.

Nuestro desarrollo realiza un aporte empirico al hecho ya establecido por
la sociologia de la educacion acerca del papel que desempeia la “ideologia
del don”, es decir la creencia social sobre la existencia de dones bioldgicos
y hereditarios, en la legitimacion de las desigual&ades y la resignacion ante

el fracaso escolar.

Es mas, la desigualdad de aptitudes se concibe o bien como un dato
biolégico o como consecuencia de las disparidades del “medio
sociocultural” concebido también como hereditario. Precisamente, esta
(ltima constatacién de que existe una creencia social acerca de una suerte
de “barniz cultural” surge como novedad del trabajo empirico en que se

basa esta tesis.

227 perrenoud, P. (1990); Op.Cit.

246



En ambas perspectivas asumidas por los profesores, esto es, la del “talento
natural” y la del “barniz cultural”, el capital cultural se transmuta en una
suerte de herencia social naturalizada, esto es, una suerte de genética
social que transmite el fracaso o éxito escolar, lo cual es coincidente con

las posiciones del neodarwinismo social.

La naturalizacion de las desigualdades escolares justificadas a traves de las
aptitudes, talentos o inteligencias innatas, heredadas bioldogicamente o
culturalmente al modo de una suerte de “genética social”, transmutando
las oportunidades en posibilidades intrinsecas de los sujetos individuales o
colectivos, es uno de los mejores refuerzos de las distinciones entre los
exitosos y los fracasados, los ganadores y los perdedores, los elegidos y los

eliminados.

La escuela, en tanto que institucion estatal, constituye subjetividades, o,
dicho en otros términos, interviene énf lo que Pierre Bourdieu denomina
como la “construccién de las mentalidades”. En sus propias palabras, “en
las sociedades poco diferenciadas, los principios de vision y de division
comunes (cuyo paradigma es la oposicion entre lo masculino y lo
femenino) se instituyen en los espiritus (o en los cuerpds) a través de toda
la organizacion espacial y temporal de la vida social y, mds especialmente,
a través de los ritos de institucion que establecen diferencias definitivas
entre quienes se han sometido al rito y quienes no lo han hecho. En
nuestras sociedades, el estado cbntribuye en una parte determinante a la
produccion y a la reproduccién de los instrumentos de construccién de la
realidad social. En tanto que estructura organizativa e instancia
reguladora de las prdcticas, ejerce permanentemente una accion
formadora de disposiciones duraderas, a través de todas las coerciones y
de las disciplinas corporales y mentales que impone uniformemente el
conjunto de agentes. Ademds, impone e inculca todos los principios de
clasificacion fundamentales, segin el sexo, segun la edad, segin la
“competencia”, etc., y asimismo es el fundamento de la eficacia simbélica
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de todos los ritos de institucién, de todos los que fundamentan la familia
por ejemplo, y. también de todos los que se ejercen a través del
funcionamiento del sistema escolar, lugar de consagracion donde se
instituyen, entre los elegidos y los eliminados, unas diferencias duraderas,
a menudo definitivas, parecidas a las que instituia el ritual de armar

caballeros a los nobles”*,

~Las practicas de clasificacion escolar referidas al par talento/no talento en
relacion a los limites y posibilidades de los estudiantes servirian para
legitimar el éxito y el fracaso escolar en la medida en que conforman una

propuesta de ordenacion y explicacién de lo real. En palabras de Bourdieu:

“El acto de clasificacion escolar es siempre, pero muy particularmente en
este caso, un acto de ordenacién en el doble sentido de la palabra.
Instituye una diferencia social de rango, una relaciéon de orden definitiva:
los elegidos quedan marcados, de por vida, por su pertenencia (antiguo
alumno de...); son miembros de un orden, en el sentido medieval del
término, y de un orden nobiliario, conjunto claramente delimitado (se
pertenece a él o no) de personas que estdn separadas del comun de los
mortales por una diferencia de esencia y legitimadas, por ello, para
dominar. Por eso la separacion realizada por la escuela es asimismo una
ordenaciéon en el sentido de consagracion, de entronizacién en una

categoria sagrada, una nobleza™.

Claro que la escuela se muestra
aséptica quedando invisibilizados los mecanismos de distincion que

reproducen el orden simbélico™®.

El uso de las categorias de inteligencia y talento en el contexto de la
practica escolar, tal como lo han demostrado los datos de nuestro estudio,
sugiere que existiria una legitimacion del orden escolar al categorizar
entre quienes poseen una suerte de capacidad para aprender que les es

negada a otros, por naturaleza.

228 Bourdieu, P. (1997); Op. Cit; pp. 116-117
229 Bourdieu, P (1997); Op.Cit. pag. 36.
2% Bourdieu, P. (1996); The state Nobility; Stanford University Press, Stanford, California.
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La institucion escolar tenderia a hacer legitimas las desigualdades
existentes en la sociedad al presentar las diferencias de clase social como
diferencias de naturaleza, de don o de herencia genética, y explicando por
estas Gltimas el desigual rendimiento escolar de los alumnos. Al mismo
tiempo, nuestros datos también sugieren que las diferencias que transmuta
el profesor no son sdlo diferencias sociales objetivas sino también
diferencias en la disponibilidad supuesta del capital cultural de cada
alumno. La nocion de “inteligencia cultural” que introdujo uno de los

profesores entrevistados es altamente relevante en este sentido.

Al respecto, queda abierto el interrogante para futuras indagaciones:
(existe una creencia de los profesores en los dones sociales naturales?.
Esta perspectiva de la “inteligencia cultural” permite comenzar a pensar
en términos de si esta nocidn expresa el producto de dones a la manera de
una suerte de genética familiar y si la cultura se concibe como un
componente natural del orden social. De este modo, la idea de “dones
sociales naturales”Aque proponemos en esta teéis es un término mas
amplio y con mayor poder explicativo que el de “dones innatos”, ya que
extiende lo natural (en el sentido de lo histérico y ya dado) a las propias

relaciones sociales o aun a la cultura.
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CONCLUSIONES

Esta tesis ha desarrollado una fundamentacion tedrica que permite afirmar
que el categorizar a un alumno y situarlo dentro del grupo de los
“talentosos” o de los “no talentosos”, de los “inteligentes”} o de los “no
inteligentes”, no es una operacion inocente en tanto implica no sélo una
descripcion (arbitraria) de su situacidn actual, sino también una suerte de
prediccion sobre su situacion a futuro. Las clasificaciones y valoraciones de

los alumnos son actos productivos.

Dada esta productividad de los actos de nominacion, hemos desarrollado el
planteamiento de que existen parametros de clasificacion/normalizacion
que regulan la vida y las practicas sociales y, por consiguiente, la
subjetivacion. El “proceso de individualizacion” es una de las categorias
que retomamos de la obra de Norbert Elias, la cual pone nombre a esta
regulacion social y nos ha brindado claves para proponer hipétesis
interpretativas sobre los procesos de subjetivacion en el seno de las
instituciones educativas. Desde una vision distinta, la nocion de “mdquina
ideologica” de Pierre Bourdieu ha hecho su apbrte a nuestra
conceptualizacion a través de su descripcion sobre los mecanismos de
interiorizacion- de las taxonomias sociales o sobre las formas de la
conciencia de [os sujetos tipificados.

Hemos precisado el hecho de que para Elias la individualidad esta
determinada por la estructura de la sociedad en la que se nace, lo cual
hace que existan variaciones en las formas de individuacion de un grupo
social a otro, e inclusive al interior de un mismo grupo, y de una época a
otra. La individualidad que alcanzara una persona no depende
simplemente de su constitucion sino de todo un proceso de

individualizacion, donde las relaciones sociales juegan un papel central.
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Las configuraciones sociales y los entfélazamientos, en nuestro caso las
interacciones cotidianas en las instituciones escolares y el entramado entre
las creencias sociales y las creencias del profesor como categoria social,
van definiendo y redefiniendo las practicas sociales de individuos concretos
en contextos particulares. Obviamente,'los destinos sociales, si bien estan
pre-fijados en gran medida, desde esta perspectiva relacional, se pueden
cambiar a lo largo del devenir. El trato con otras personas produce en el
individuo ideas, convicciones, afectos, necesidades y rasgos del caracter
que constituyen su ser mas personal pero esta personalidad es siempre una

construccion social e historica.

Por su ‘part'e, el concepto de “mdquina ideoldgica” de Bourdieu interpreta
que al recibir la institucion escolar productos socialmente clasificados,
proporciona productos escolarmente clasificados: esta maquina intenta
asegurar una Vcorrespondencia muy estrecha entre la clasificacion de
entrada y la clasificacion de salida sin nunca conocer (oficialmente) los
principios y los criterios de la clasificacion social. En consecuencia, un
individuo es evaluado o calificado en la escuela seglin la posicion que le
corresponde en la clasificacion social, que ‘es antecedente al hecho

educativo y que es mediatizada en la practica escolar.

Al mismo tiempo, los sujetos en su individualidad luchan por superar su
supuesto potencial de “educabilidad” que se les asigna. Los actos de
nombramiento, oficiales y cotidianos, forman parte de estas condiciones y
limites que operan con :un sentido practico en la regulacién de los
intercambios sociales. Esta es la razon por la que hemos intentado
aproximarnos sistematicamente a la légica de los actos de clasificacion y la
estructura de los juicios respecto de los alumnos.

Para ello, uno de los desafios mas relevantes de nuestro trabajo es el de
encontrar caminos de acceso metodoldégico a la subjetividad de los
profesores. Para acceder a los modos de nominacion habituales vy

familiares por parte de los docentes respecto de los alumnos, en nuestros
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trabajos hemos recurrido a variantes metodoldgicas de caracter indirecto,
algunas de las cuales han sido generadas por nosotros. Ello en razon de que
los juicios de los profesores operan en gran medida bajo una matriz
inconsciente en un sentido sociolégico. Hemos recurrido a la sinonimia y la
antonimia como modo de indagar el significado oculto de los adjetivos. Por
otra parte, hemos recreado metaforas del lénguaje social (los refranes
populares, el mito platonico, las maximas del sentido comin) para
establecer como son traducidos por los profesores desde su oficio de
docente. Como se ha podido observar, hemos presentado diferentes
.dispositivos metodoldgicos y el analisis ha sido ciertamente el de
reconstruir la trama de los sentidos generados por los profesores respecto
de las categorias de inteligencia y talento, en sus similitudes y en su

diversidad.

El talento y la i‘nteligencia historicamente han estado asociados a los
juicios de excelencia en las instituciones escolares. Ciertas visiones
individualizantes de las trayectorias sociales y educativas des-socializan
estos atributos a la hora de dar cuenta de los procesos de produccion de
los éxitos y fracasos escolares. Una critica a esta’pdsicién ha sido posible al
adoptar una mirada relacional y dialéctica sobre el par individuo-sociedad,
que integra dinamicamente sus contraposiciones.

Dada la linea tedrica y de investigacion socioeducativa en la que se
enmarca esta tesis, hemos partido del supuesto de que los actos de
nominacion implicitos, insinuados o inscritos en el estado practico en las
interacciones sociales, se dirigen al adolescente o al estudiante y
contribuyen a determinar su repreSentacién de su propia capacidad
(genérica o individual) de actuar, de su valor, de su ser social. Hemos
producido interpretaciones acerca de los juicios, emitidos por el profesor
en la medida en que éstos poseen efectos preformativos en el ser alumno;
se incorporan subjetivamente en forma afectiva pero con un contenido de

calificacion social.
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En la creencia del docente sobre los limites y posibilidades de los alumnos
hay un desconocimiento de las condiciones de realizacion de sus juicios.
Mas adn, en la vida cotidiana escolar, las clasificaciones producidas
respecto de los estudiantes tienden a hacerse olvidar como tales, en tanto

son generadas y a la vez son generadoras de las practicas educativas.

La interiorizacion de las categorias del éxito o fracaso producto del
veredicto escolar marca profundamente la percepcion de si del alumno.
Consideramos que la cristalizacion del fracaso como un rasgo de
personalidad, producto de las mediaciones de la experiencia social y
escolar de los estudiantes, es uno de los efectos simbélicos mas
signifiéativos de los juicios escolares. Ello no implica la negacidn de que las
instituciones escolares operan con tramas diferentes, ni implica
desconocer, al mismo tiempo, que los estudiantes poseen posibilidades

diferenciales para despegarse de ciertos juicios negativos.

Este trabajo no ha tenido la pretension de tornar visibles esos efectos
especificos sino, mas bien, elaborar interpretaciones significativas sobre
ellos a partir de reconstruir las representaciones subjetivas de los
profesorés sobre los alumnos. Estudios posteriores deberian dar cuenta de
las mediaciones entre los juicios profesorales, la practica escolar y los
resultados desiguales de los alumnos.

Nuestra tesis reconoce sus limites en lo que se refiere a la produccion de
evidencia empirica sobre los efectos simbdlicos de los juicios de los
profesores. Dado el avance del conocimiento sobre estas cuestiones,
consideramos que era necesario aportar mas elementos para la
comprension del sentido comdn profesoral. En este punto, es preciso
reconocer que nuestros estudios han generado unas mejores condiciones a -
futuro para identificar y precisar esos efectos de destino o sentido de los

limites que estructuran los alumnos.
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En base al reconocimiento de ‘las_realidades institucionales y a las diversas
producciones subjetivas, estamos en condiciones de argumentar sobre la
existencia de articulaciones entre las representaciones, lo que configuraria
una suerte de “habitus del profesor”. Estos elementos han surgido de las
entrevistas a los profesores de escuela media y de los resultados obtenidos
a lo largo de la propia trayectoria en investigacion. El modo peculiar de
percibir subjetivamente él mundo de los alumnos, es decir los modos de
adjetivacion, el lenguaje tipicamente escolar que define al ser alumno, da

cuenta en parte de ese “habitus” profesoral.

Es preciso mencionar que esta tesis no ha pretendido reconstruir el
“habitus” del profesor, aunque s(i‘ ha logrado aproximaCionés sucesivas a
una de sus dimensiones constitutivas que es la de la; representaciones
subjetivas; entendiendo que las representaciones portan una condicion
practica para actuar. Como hemos sostenido a lo largo de este texto, los
“habitus” son estructuras estructurantes con un sentido practico,
esquemas clasificatorios, principios de clasificacion, principios de vision y
de divisién, de preferencias diferentes, que predisponen a los sujetos Para
actuar. Producen diferencias, operan distinciones entre lo que es bueno y
lo que es malo, entre lo que esta bien y lo que esta mal, entre lo que es
distinguido y lo que es vulgar, etcétera. Asi, por ejemplo, el mismo
- comportamiento o el mismo bien puede parecer distinguido a uno,
pretencioso a otro, vulgar a un tercero. Pero lo esencial es que, cuando
ellas son percibidas a través de sus categorias sociales de percepcion, de
sus principios de vision y de division, las diferencias en las practicas, los
bienes poseidos, las opiniones expresadas se vuelven diferencias simbdlicas

y constituyen un verdadero lenguaje.

Esta tesis realiza una contribuciéon muy especifica a la reconstruccion de
los sentidos del “lenguaje escolar” referido a los alumnos. Los actos de
nombramiento adquieren una singularidad en el contexto de la practica
escolar respecto de la cual y para la cual rinde cuenta el profesor. Al

mismo tiempo, la definicion del alumno exitoso que elabora la escuela -y
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que por tanto se constituye en veredicto legitimo e inapelable- se realiza
a partir de criterios arbitrarios que incluyen no sélo virtudes escolares sino
también sociales y culturales. Esta traduccion escolar de la desigualdad
que hemos identificado en ciertas entrevistas tiene como corolario la
contribucién a la reproduccién del orden social existente, al adecuar las
trayectorias éscolares con las socialmente predeterminadas. De esta
manera se reproduce a su vez la denominada ideologia del mérito, por
medio de la cual se explica el éxito o fracaso escolar individual.

Hemos sugerido en este trabajo una hipotesis que deberia ser puesta a
prueba en otros estudios y consiste en afirmar que el sentido comun
profesoral no sélo producé clasificaciones o distinciones sino finalmente
tiene consecuencias practicas sobre la construccion de trayectorias
escolares y sociales diferenciales. Bourdieu nos ha mostrado que los
resultados diferenciales escolares tanto como la conciencia de los limites
que estructuran los alumnos expresan en buena medida los efectos de la
desigual distribucion del capital cultural.

En este sentido afirma que la escuela, “(...) a costa del gasto de la energia
necesaria para llevar a cabo la operacion de seleccion, mantiene el orden
preexistente, es decir la separacion entre los alumnos dotddos de
cantidades desiguales de capital cultural. Con mayor precision, mediante
toda una serie de operaciones de seleccion, separa a los poseedores de
capital cultural heredado de los que carecen de él. Como las diferencias
de aptitud son inseparables de diferencias sociales segun el capital

heredado, tiende a mantener las diferencias sociales preexistentes”.231

En esta misma linea, hemos logrado organizar a lo largo de la tesis una
trama tedrico-empirica que da cuenta de cémo, al menos en el plano
discursivo de los docentes, se transmutan las diferencias sociales, o0 mejor,

las desigualdades sociales, en desigualdades naturales. Desde las

% Bourdieu, P (1997) Razones practicas. Sobre la teoria de la accién, Anagrama, Barcelona p.
35 (la cursiva es nuestra) .
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categorias de inteligencia y talento se han podido poner en evidencia estos

mecanismos ocultos y practicas discursivas de naturalizacion.

Hemos desarrollado a lo largo de la tesis como en el mundo
contemporaneo las ideas de mérito asociadas al talento y a la inteligencia
en sus vérsiones individualizantes, tanto en el pensamiento social como en
ciertas perspectivas cientificas,. historicamente han remitido a diversas
concepciones del ideal de igualdad social de oportunidades. Talento y
oportunidad han alcanzado una relacién de “tensién” constitutiva, incluso

para el sistema educativo.

De hecho, las entrevistas que realizamos con profesores de escuelas
medias ponen de manifiesto esta tensién. Los profesores han planteado
ciertas cuestiones, a veces como dilemas, referidas a como aceptar los
limites supuestos de los alumnos y a la vez superarlos, como regirse por las
cualidades intrinsecas que supuestamente le son constitutivas a la vez que

democratizar las oportunidades.

El profesor es una figura autorizada y legitimada de la practica educativa.
Cuando sus juicios se transforman en veredictos, es decir cuando sus
diagndsticos acerca de las caracteristicas de los estudiantes funcionan
como anticipaciones practicas sobre el desempeiio y rendimiento escolar,
es presumible que mas significativa sea su Capécidad de incidir sobre la

auto-imagen que estructura el alumno.

No hay que perder de vista el hecho de que la identidad que construye el
alumno como actor social, alude a un proceso relacional y no posee un
caracter estatico. En este proceso, el individuo aprende a valorarse a si

»232 an el sentido de adjudicarse lo

mismo a partir de la “mirada escolar
que le es adjudicado. Al reconocerse en la mirada del docente, el alumno
se mira a si mismo. El docente representa un lugar simbédlico innegable en

los procesos de subjetivacion y los juicios tienen una fuerza simbdlica
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precisamente por operar tacitamente como pronésticos sobre los éxitos o

fracasos de los estudiantes.

El interjuego entre lo probable y lo posible que aparecé_en muchas de las
entrevistas expresa la tension entre los limites objetivos y las esperanzas
subjetivas, esto}es, las percepciones oscilantes de los profesores entre los
modos del determinismo y los modos de la libertad.

Hemos observado que las categorias implicitas o juicios practicos de los
profesores respecto de la inteligencia y el talento de los alumnos actdan
como interpretaciones de los comportamientos diferenciales de los
alumnos, en algunos casos a modo de juicios negativos y vergonzantes. El
interrogante que se abre y justifica estudios posteriores es: como se
verifica la construccion de la autoestima escolar del estudiante en tanto
este tipo de juicios negativos de los profesores 't_endrian efectos
potenciales sobre el destino escolar. La pregunta, en definitiva, es por las

mediaciones entre los juicios del profesor y la auto-imagen del estudiante.

La estructura social y la estructura escolar ejercen un efecto
estructurante. Por medio de todas las jerarquias y de todas las
clasificaciones que estan inscritas en las cosas sociales, en las
instituciones, en el sistema escolar o en el lenguaje, el orden social se
inscribe progresivamente en las mentes. Las divisiones sociales se
convierten en principios de division que organizan la visién del mundo
social. Los limites objetivos se convierten en “sentido de los‘ limites”,
anticipacién practica de los limites objetivos adquirida mediante la
experiencia de los limites objetivos que lleva a excluirse de aquello de que

se esta excluido.

Los atributos, en el sentido de predicados, de adjetivaciones, se
convierten en atribuciones que se interiorizan finalmente como propias de
una “personalidad” o “mentalidad”, operando ello como refuerzo de las

22 por “mirada escolar” me refiero a que hay un modo de ver el mundo, en particular el mundo de
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clasificaciones escolares y del lugar que cada uno reconoce como propio en
esa clasificacion. Si, tal como hemos constatado, ciertos profesores
adjetivan a los estudiantes como de “estupido”, “idiota”, “inutil”, es
presumible que esos juicios tacitos se expresen en formas de interaccion
escolar y que los estudiantes interioricen las categorias del fracaso; al
mismo tiempo, estudiantes mirados como “brillantes” “talentosos”,
“dotados” tenderan a interiorizar las Categon’as del éxito. Estudios
ulteriores podrian establecer, a partir de nuestras hipotesis, los
particulares modos de interiorizacidn de las categorias de éxito o fracaso

escolar.

Por otra parte, existe una relacion estrecha entre las expresiones del
lenguaje cotidiano de la escuela y el sentido comin. Si tenemos en cuenta
que el lenguaje cotidiano vehiculiza las formas de juicio social, es preciso
detenerse a analizar las vinculaciones entre los actos de nominacion
escolar y las formas ocultas de taxonomizacion social. En ese sentido,
consideramos que ha sido feértil proponer la categoria de “lenguaje
escolar” para aludir a la red de significaciones que operan en ese contexto
y que definen la construccion social del éxito o el fracaso escolar.

Por otra parte, hemos encontrado que las nociones de inteligencia y
talento producidas por los profesores son ambiguas. Los profesores las
utilizan como una suerte de prisma desde el cual se puede referenciar
todos los comportamientos y resultados escolares de los alumnos. Es
precisamente la ambigiiedad de las nociones las que le permiten al
profesor realizar todo tipo de inferencias sobre el desempeno de los
estudiantes que dificilmente puedan ser refutadas. Uno de los rasgos del
sentido comun es que sus expresiones tacitas son verdades, se asumen
como certezas y, a 'aiferencia del conocimiento cientifico, se “verifican”
en base a la propia experiencia. Asi, no es de extrafiarnos que varios de los
profesores entrevistados asumieran que sus ideas sobre la inteligencia no

necesitan basarse en saberes cientificos ya que la experiencia con los

los alumnos, que es tipicamente escolar.
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alumnos es para ellos una fuente de conocimiento que legitima sus ideas.

La experiencia es reivindicada como conocimiento sistematico.

Ahora bien, ;cuales de los resultados de nuestra investigacion son
compatibles con una de las hipotesis centrales que hemos elaborado
acerca de la existencia de creencias sociales sobre los dones naturales en

el sentido comin profesoral?

En primer lugar, hemos identificado en el estudio empirico indicadores de
que en los profesores persisten ciertas creencias sociales sobre la
existencia de dones. Como se ha visto en el capitulo referido al estudio
socioeducativo, a lo largo de las entrevistas mantem‘das, los profesores se
afirmaron en nociones tales como “aptitud natural”, “talento natural”,
“don hereditario”, “inteligencia innata”, “predisposicion in}nata”,
“capacidad innata”, como parte del lenguaje escolar. Se trataria de
expresiones que utilizan los profesores, sin una conciencia social acerca de
las consecuencias que estas nociones naturalizadas tienen sobre las

practicas educativas y sobre los resultados escolares.

Dada la racionalidad practica del sentido comun de los profesores, las
categorizaciones tipicas de ese pensamiento tienden a concebir las
nociones de los limites como inherentes a una realidad fija y a la
naturaleza humana como dada. Un corolario necesario es la inexorabilidad
de tales limites y otro es que esos limites poseen un caracter intrinseco,
percibido como independiente de las regulaciones de las actitudes
sociales. De este modo, el sentido comun se inclina por una mirada que
deriva las dificultades y virtuosismos escolares de los limites de unos

supuestos dones.

Otro rasgo que es tipico del sentido comun y que se ha destacado en las
respuestas de las entrevistas es el caracter figurativo de sus expresiones.
La inteligencia y el talento no son como conceptos sino principalmente

imagenes. El nombre “inteligencia” funciona mas como un “apellido” que
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relne aspectos familiares de fenémenos experimentados en la practica
educativa que conceptos abstractos. En este sentido, cabe sefalar que
esta ausencia de abstraccion conceptual, de argumentacion y la
crediblidad de las creencias basada en “que es asi”, “qué siempre fue asi”,
pone de relieve el caracter valorativo y cargado de afectos del sentido
‘comun magisterial.'Lo' dicho sugiere algunaé razones para la perduracion
de las nociones de intevligéncia y de la eventual resistencia a los intentos

de revision.

Una contribucion de nuestro trabajo es haber éspecificado en un contexto
local las modalidades discursivas escolares de la “ideologia del don”. Mas

aln, hemos esbozado el significado de esas modalidades en su relacion con
las otras dimensiones del sentido comin profesoral acerca del oficio del
alumno en el contexto de produccion de la practica escolar. En dicho
sentido com(n aparece conectada la vision del “don” con las cualidades

tacitas exigidas al alumno y a las demandas de su profesién como docente.

En el capitulo del marco teorico, hemos mostrado que en otros campos
culturales se manifiesta la ideologia carismatica del don. Por ejemplo, la
disposicion estética para percibir al arte, posee un curioso efecto
socioldgico: divide al piblico en dos castas antagonicas, los que entienden
y los que no entienden; por tanto,' unos poseen un organo de comprension
que se niega a los otros. Se divide al pﬁblico en dos tipos humanos o
variedades distintas de la especie humana, transformando en naturaleza

los gustos, preferencias y disposiciones culturales.

La critica de la representacion social del don la hemos formulado desde la
perspectiva que reconstruye la “sociologia del genio”. Como hemos
desarrollado en el capitulo de la conceptualizacion tedrica de esta tesis,
Norbert Elias, al recrear la biografia de Mozart, demuestra que su
“brillantez” no se debié solo a su naturaleza biolégica sino a las
imbricadas relaciones entre “destino individual” y “existencia social”. En

el prélogo a la obra de Elias, “Conocimiento y poder”, presenta la cuestion

260



del siguiente modo: “No tratdé de reducir a Mozart a la genialidad, a un
musico ajeno a cualquier tipo de mediacién social, sino de hacer
comprensible su situacién humana, para la cual 'consideré indispénsable
adentrarse en su situacion social, y en la ambivalencia de su relaciéon con
la sociedad cortesana. Rompié asi con la concepcién segun la cual un
‘genio’ es el resultado de un proceso ‘interno’ y espontaneo, y la creacién
de las grandes obras de arte independiente de la vida social de quien las
crea; en resumen, rompio con la idea de que puede entenderse al artista
Mozart sin entender a Mozart como persona”?. En definitiva, el intento
de Elias, como hemos puesto de relieve, consiste én articular las
necesidades e ‘ivnclinacion‘es personales y las exigencias de la existencia
social, en tanto el margen de libertad de cada individuo depende de su

posicion en la estructura social de la que es participe.

La critica de la nocion de don, desde una perspectiva sociologica, nos
coloca en mejores condiciones para develar ciertos mecanismos y
operaciones practicas del lenguaje escolar que sirve a los fines de

establecer veredictos escolares.

Otra conclusion de nuestro estudio que- érhergé de lds prdtocolos de los
sujetos es qué la “ideologia del don”, en el sentido del ihnatisrﬁo
- biolégico, no es el nico modo en‘que se da por supuesto unos limites que
le serian intrinsecos a los estudiante;s. También los juicios profesorales
naturalizan las relaciones sociales cuando apelan a la familia, a la cultura,
al medio social, como fendomenos ya “dados”. Uno de los mecanismos de
“objetivacion” que es propio del sentido comin es justémente la
descontextualizacion y la deshistorizacion de los fendmenos. En este caso,
el sustraer a la inteligencia y el talento de sus condiciones sociales e

historicas de produccion.

Una cuestion relevante que abre interrogantes para estudios posteriores es

el hecho de que hemos encontrado que los profesores tienden a ser mas

2% Elias, 1997, op. Cit. Pag. 47.
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deterministas en sus apreciaciones sobre los estudiantes cuanto menos
nivel de instruccion poseen y cuanto mas antiguos son el ejercicio de la
profesion docente. Al mismo tiempo, es notorio que es en base a la
supuesta inteligencia de los estudiantes que los profesores justifican que
se “baje el nivel” de transmision de los contenidos escolares. ;Para qué
ensefarles a los que no tienen nivel intelectual o potencial para educarse?,
aparece como un interrogante tacito. Nivelarse, para algunos profesores,
representaria adecuarse al supuesto nivel dado por su inteligencia; que,
como hemos constatado, es una nocion ambigua. A este interrogante se
sumaria otro que se desprende de algunas respuestas de los profesores:

ipara que ensefarles a los que no tienen “nivel” social?

La naturalizacion de las desigualdades escolares se realiza a través de la
creencia en las .aptitudes, talentos o inteligencias innatas, heredadas
biolégicamente o, como vimos en la investigacion, culturalmente por
medio de una suerte .de “genética social”. De este niodo, se transmutan las
oportunidades en posibilidades intrinsecas de los sujetos individuales o
colectivos. Se trata de un procedimiento social que refuerza las
distinciones entre los exitosos y los fracasados, los ganadores y los
perdedores, los elegidos y los eliminados. Lo intrinsecd suele pensarse
como resultado de una suerte de “naturaleza humana” inmutable. Se
desconoce de este modo la necesaria dialéctica entre las condiciones
bioldgicas y las condiciones sociales y se cristalizan unos “dones” que

legitiman las distinciones entre los sujetos individuales y colectivos.

Norbert Elias (1999) hace mencion a la autonomia de la ciencia socioldgica
frente a la biologia, advirtiendo sobre el peligro de las tendencias que
reducen los problemas sociologicos a los bioldgicos; pero sefalando
simultaneamente las dificultades de tratar los problemas sociolégicos como
si fueran auténomos e independientes de la biologia; incluso, alude a las

especificidades con que cada una de estas ciencias trata a la “naturaleza

humana”,

262



“la autonomia de la sociologia en relacién con la biologia se basa en
ultima instancia en que los hombres son organismos, ciertamente, pero
brganismos en cierto sentido Gnico. Esto es lo primero que hay que
constatar cuando se habla de los universales de la sociedad humana. El
dato central y revocable de todas estas sociedades es la naturaleza
humana. Pero la unicidad del hombre en relacion con otros seres vivos se
muestra ya en el hecho de que la palabra ‘naturaleza’, cuando se aplica a
los hombres, desde ciertos puntos de vista tiene un significado distinto al
que se utiliza en otros contextos. En otros contextos, se entiende por
‘naturaleza’ lo que no varia, lo eterno, lo inmutable. Se cuenta entre las
peculiaridades del hombre el hecho de que por naturaleza pueda cambiar

de manera especifica”.”**

La interrogacion sociolégica respecto de la cual esta tesis esboza una serie
de respuestas es la referida al por qué, en contextos de creciente miseria
social retornan las formas del discurso naturalizado sobre las capacidades
humanas y a qué fines sirven. Cuando se apela a las notas esenciales de los
individuos y grupos, se legitima la siguiente operacién practica: se les asigna
unos dones naturales, biologicos o culturales, independientes de toda
condicion social e historica y se da cuenta desde ellas de las trayectorias,
experiencias y resqltados escolares diferenciados. Tal asignacion sustituye a
los conocimientos .producidos por las ciencias sociales y que sitGan a los
individuos como mas o menos dotados de unas disposiciones simbdlicas para
el éxito o fracaso en el mercado escolar. En este Ultimo, los bienes y las
oportunidades estan distribuidos desigualmente.

Por ultimo, cabe mencionar que los resultados de esta tesis pueden
contribuir a los debates actuales en el campo de la investigacion
educativa, en particular sobre la cuestion de la “educabilidad”. Hemos
mostrado en el capitulo que realiza un revision e interpretacion sobre el
estado del arte del problema que nos ocupa, que existe una larga tradicion
de estudios que parten de la premisa de la desigualdad escolar a partir de

234 £1IAS, Norbert (1999); Sociologia fundamenfal, Gedisa, Barcelona, pag. 127.

263



7

cualidades individuatizantes y deS-historizadasx(Cl,'genes) atribuibles como

esencia a ciertos individuos y grupos.

Nuestros datos confirman que las tesis de los educadores naturalistas en un
caso, y de los sociélogos' fascinados por el impacto de la pobreza sobre los
alumnos, en el otro, son compatibles, al menos en parte, con el sentido
com(n de los profesores. Ello pone en evidencia le necesidad de la
discusion critica renovada, en base a un presupuesto de relacion dialéctica
que no escinde al individuo de la sociedad, a las condiciones sociales de la

actividad de cada alumno, a la naturaleza de la cultura.

Precisamente, hemos tratado de desplegar una linea argumentativa que
permite des-sustancializar al talento y la inteligencia como parametros de
comparacion entre los exitosos y los fracasados escolares. Al situar a
dichas categorias en aquella dialéctica hemos avanzado en el proceso de su
desnaturalizacion. Por ello, hemos planteado la tesis de una construccion
social del talento y la inteligencia en el campo escolar, en lugar de

concebirlas como cualidades dadas.

De ahi que nuestros resultados pueden contribuir a debilitar la hipétesis de
la “educabilidad” -al menos aquella vision que esencializa las diferencias
entre los sujetos- ya que cuestiona los limites fijos a la actividad
educativa, sean por la naturaleza o por el efecto de la pobreza y la
exclusion. Tales limites son también el resultado de una construccion
social que hay que desentrafiar. Desde nuestra perspectiva critica, ni el
talento ni la pobreza son cualidades intrinsecas a los sujetos; no forman

parte de la “naturaleza humana”.

La fuerza de la perspectiva socioeducativa critica que planteamos a lo
largo del desarrollo de esta tesis radica justamente en el poder de operar
sobre el conocimiento que los docentes tienen sobre los alumnos en el

sentido de contribuir a generar las condiciones simbolicas para una suerte
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de ruptura herética o de una subversion cognitiva”™ que confronte al
conocimiento de sentido comin que sirve a los fines de mantener el statu
_ quo producto de la doxa.

Lo cierto es que se trata de una empresa ambiciosa, entre otras razones
porque las creencias de los docentes estan necesariamente imbricadas en
creencias sociales, tal como lo han puesto en evidencia nuestros datos. En
la vida cotidiana, el orden de la doxa, es decir, lo que la gente acepta
como verdad evidente, se apoya sobre las ideas de talento natural o dones
para dar cuenta del éxito en la sociedad y, por consiguiente, del éxito en
la escuela. La critica de esta perspectiva es una tarea inacabada e
inacabable, que convoca a una profunda revision del propio sistema
educativo. . '

2% Ha quedado suficientemente explicitado a lo largo de esta tesis que toda vez que se hace
alusion a las estructuras cognitivas o mentales, no me refiero a los que el campo psicolégico o
biolégico concibe como cognicion sino que he adoptado en todos los casos una perspectiva
sociolégica sobre la dimension subjetiva o simbgélica de la reproduccién y produccion social.
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ANEXO: FRAGMENTOS DE LAS ENTREVISTAS

Seleccion de transcripciones de dos entrevistas:

Entrevista A: a un profesor de escuela media que se desempeiia en
escuela con orientacion en danza y que atiende a sectores medios.

Entrevista B: a un profesor de escuela media que se desempeia en
eScuela con orientacion técnica y que atiende a sectores medios a

bajos.

ENTREVISTA A

OPINIONES:

Entrevistadora: A continuacion le voy a dar para leer un parrafo y me
interesa conocer su opinion respecto de las ideas alli expresadas, por un
tado, y por el otro lado, preguntarle si, desde su propia experiencia como

docente, puede trasiadar esas ideas a sus alumnos.

Sécrates aconsejaba educar a los ciudadanos de la Republica y asignartes
funciones diferentes. Afirmaba lo siguiente :

(...)Ciudadanos, (...) sois todos hermanos, si bien Dios os ha dado formas
diferentes. Algunos de vosotros tenéis la capacidad de mandar, y en su
composicion ha puesto oro ; por eso son los que mds honra merecen ; a
otros los ha hecho de plata, para que sean ayudahtes ; a otros aun, que
deben ser labradores y artesanos, los ha hecho de bronce y de hierro ; y
conviene que, en general, cada especie se conserve en los hijos... Un
ordculo dice que cuando la custodia del Estado esté en manos de un

hombre de bronce o de hierro, eso significard su destruccion.
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Respuesta:' ...Es a lo que tiende la escuela, no? a despertar el talento de
’cada uno Yy a tratar de ayudar a descubrir lo que es su vocacion. Si, yd ‘
creo que tlene que ver, estee..., no estoy de acuerdo con el determinismo.
Una persona puede a través de la educacidn, si tiene capacudad y tiene
teson, superar su situacion. Pero sé que hay gente que tiene talento para
determinadas profesiones, lo importante es que la escuela ayude a
descubrirlo y. a tratar de profundizar esos talentos, siempre que esa
persona tenga ganas, si no, es indtil. Si, si, en ese sentido, ese es el
aspecto democratico de la eséuela, darles a todos las mismas
posibilidades, pero depende de lo que ponga cada uno, de lo que se
~ esfuerce cada uno, de lo que quiera hacer cada uno, el triunfo o no.

' Entrevistadora: ;Puede trasladar esas ideas a sus alumnos?

Respuesta: En realidad es lo que siempre le decimos. Cuando viene alguien
y se enoja porque le fue bien en una materiay a otro en otra, pero bueno,
esa persona tiene aptitudes para determinadas materias que vos no las
tenés, pero tenés que descubrir en qué tenés aptitudes. Tratar de
‘ensenarles que tienen que cbmpetir con sus propias posibilidades y no con
{as ajenas. Porque el referente es uno mismo y no el otro. A veces se
ponen celosos porque el otro tiene éxito, o vos lo felicitas por ejemplo
escribiendo, o en otra parte de la materia que es bueno, o bailando; bueno
ese es bueno bailando pero eso a vos no te sirve, vos tenés que descubrir
para qué sos bueno vos. ;Entendés? cada uno debe descubrirse a si mismo,
no fijarse en el otro. Esa competencia estupida que nos hacian a nosotros
cuando éramos chicos “lds primeros 10 que entregan”, no, no va; cada cual
tiene sus tiempos, uno puede ser mas rapido otro mas lento; pero si
cuando llegan, llegan con el mismo éxito ;qué importa? Pero cada uno

tiene su tiempo y tiene su mision, lo importante es que la descubra.

REFRANES

Entrevistadora: Ahora le voy a leer una serie de refranes populares. Le

pido me comente su significado y si podria trasladarlos a los alumnos.
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-”Lo que natura non da, Salamanca non presta”.

Respuesta: En algunos casos sabés que es cierto. Cuando vos trabajas con
chicos con muchas limitaciones, hay veces que si, vos les estas hablando y
son entes. Vos les tratds de dar la vuelta y no te entienden, no te
entienden; a veces si. Vos me leés eso (el refran) y a mi se me representan
imagenes de chicos, a veces si. Aunque tengas voluntad... yo siento que
aca.. hasta qué punto este sistema no es cruel, porque vos estas ehh... no
discriminas cuando ingresan al secundario los alumnos... es lo que te
estaba hablando de las aptitudes. Hay chicos que no estan capacitados
para hacer una educacion enciclopedista como en toda la escuela, ij
porque no les da!!, entonces vos los estas condenando al fracaso. Como
quedan ellos ante si mismos, que es lo primordial; porque no hay otra
forma de educacién que des'arrolle otro tipc de habilidades; no es bueno
para desarrollar la capacidad intelectual, pero sera bueno para alguna
manualidad, lo importante es qgue vos lo capacites , lo prepares para que
el tipo tenga un arma para defenderse en la vida, ientendés?

Entonces claro, yo escuchando ese refran...si, ﬁay casos que si, que
lamentablemente... y yo como docente me siento mal porque siento que
estoy manteniendo un chico que en definitiva vos vas a contribuir en un
99,99% para que tenga un titulo que después no va a poder avalar con sus
conocimientos; y vos te das cuenta que ese chico en una oficina no va a
poder trabajar. Entonces, ;hasta qué punto vos lo beneficiaste o lo
ayudaste a perjudicarlo mas todavia?; porque podria haber desarrollado
otro tipo de actividades. ; No es cierto Marta? ( le dice la docente a otra
profesora que esta cerca de donde se realiza la entrevista) “lo que natura
non da Salamanca non presta” (risas) jj viste hay casos que visualisas..!!

- “De tal palo tal astilla”
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No , no siempre, no, este... tal vez el hijo superaré al padre o el hijo
tampoco tiene la culpa,... lo mismo cuando vos..., son dos hermanos,
este.., la hermana fue brillante y yo no lo puedo comparar, cada uno
tiene sus aptitudes, me parece pésimo, el tipo que te dice “yo no tengo la
culpa”, ... y tiene razon no tiene la culpa. Vos tenés que tomar a cada uno

como un ser totalmente individual independiente del resto.
-“El que nace para pito nunca llega a corneta”

Depende de las limitaciones que se impongan ellos; el que quiera llegar a
corneta va a llegar, y el que no, no, ;entendés? De repente, el chico
puede ser mediocre en la escuela secundaria y suponete que después
madura, entiende que la educacion era importante y puede llegar a ser un
buen alumno universitario; por supuesto le va a costar mas porque no tiene
el entrenamiento del secundario, pero lo logra, asi que es relativo.

OPINIONES:

Entrevistadora: Ahora le voy a dar para leer otro parrafo y me interesa
conocer su opinion respecto de las ideas alli expresadas, por un lado, y por
el otro lado, preguntarle si, desde su propia experiencia como docente,

puede trasladar esas ideas a sus alumnos.

Daniel Ricart, creador de una escuela para nifios talentosos, ha publicado
un documento denominado “Excelencia. Educando el talento infantil”
(1995). Alli escribe lo siguiente: '

“El encuadre social en el cual se basa nuestra propue‘sAta educativa surge a
raiz de ciertos interrogantes esenciales : serd posible que asistamos a la
- reforma radical que necesita nuestra educacién elemental ? Los aportes de
- la Ley Federal de educacion y de la descentralizacién, tendran como
complemento una reestructuracién en la capacitacion docente que
permita la educacion que se merece el 25% de la poblacién escolar
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primaria y preprimaria, que hoy estd subeducada, por exceder con su
talento las diddcticas de los colegios? Comprenderd el sistema educativo
que igualdad .no significa que todos aprendan lo mismo, sino que cada nifio
tenga la posibilidad de desarrollar el 100% de su propio talento natural?”.

Respuesta: Pero,...claro depende con qué alumnos; él esta hablando de
alumnos brillantes. La condicion igualatoria de la escuela tiene que ver con
que vos les des a todos las mismas posibilidades, pero depende después de
cada uno. Es lo mismo que cuando...por ejemplo vos le da a un chico para
analizar una obra, que lo haga siguiendo su intuicion; depende de las
inquietudes que tengan, de lo que los motivo la obra. Esta el que cumple
con lo riguroso, el que dice “bueno me lo saqué de encima” “me pidi6 el
trabajo, aca se lo traigo” y otro por ejemplo al que le fascin6 el tema y
fue a la biblioteca e investigo y aunque no haya hecho un trabajo brillante
~desde el punto de vista literario, pero vos estas evaluando y valorando el
esfuerzo y lo que despertd en esa chica esa obra que leyd. Pero vos no te
encontras con alumnos brillantes aca, entonces vos a todos les tenés que
dar las mismas posibilidades y después qﬁe cada uno.... jentendés? en eso
es..., el sentido de igualdad que tiene la escuela, vos a todos les vas a dar
las mismas posibilidades. Pero la educacién personalizada es un poquito
medio dificil ino?, de llegar a cumplir, aca tenés menos alumnos pero
;como haces? es un esfuerzo para el profesor, yo por ejemplo trabajo con
guias de estudio y tengo que llevar un ritmo parejo para todos, si tenés 1 o
2 que son muy buenos y van mas rapido, yo les digo avanza después yo te
explico-lo que vos no entendés; pero esos dos no hacen a la clase, el ritmo
es el ritmo promedio y de repente vos te das cuenta que te siguen un buen
poi’centaje, pero se te quedaron otros, entonces, vos tenés que fijarte en
esos que se te quedaron. Este no es el Nacional Buenos Aires o el Carlos
Pellegrini. Vos tenés que ir frenando y ver cual es el ritmo de casi todos. A
veces,v... a mi me pas6 con dos alumnas, eso era lo que yo te decia de las
limitaciones, que bueno, primero yo traté de que se relacionaran con el
resto de la clase, no lo logré siempre se aislaron, casi a fin de afio

empezaron a relacionarse entre ellas dos. Pero con la parte del
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contenido, ... se les dio el material, a una de ellas yo le regalé las guias, no
hubo forma, no hubo forma de integrarlas. Esto no es el Nacional de
Buenos Aires donde vos sabés que ahi el chico tiene, ‘porque también
influye la familia, un objetivo claro; ahi se valoriza la educacién porque
sabe que la educacion va a ser el instrumento para lograr otras cosas. Aca
no es asi, entonces esto no sirve para todos. Yo no estoy de acuerdo con la
Ley Federal de Educacion. Yo lo que hubiera modificado radicalmente; el
1° paso que hubiera hecho, capacitar a los maestros; una vez qué lograsté
que el docente de primaria tenga el nivel que vos querés; ahi modificas los
planes de estudio. Por ejemplo vos te encontras con chicos en la escuela
secundaria que no saben comprender un texto, al no saber comprender un
texto no avanzas ni en lengua, ni en historia, ni en geografia, ni en ninguna
otra materia. Porqué, porque ahi hay un bache enorme de 7 afios donde no
se estuvo trabajando con comprension de texto informativo y texto

literario, entonces todo este trabajo lo tenés que hacer vos.

" No saben estudiar, no saben jerarquizar las ideas de un texto. Vos se las

ensefas y les decis, bueno a partir de este momento empiecen a aplicarlas
en todas las demas materias, no lo hacen; por qué, porque ellos
pertenecen a otra cultura, todo rapido. Entonces, como ~estan
familiarizados con la repeticion sin razonar, repite, repiten y estudian de
memoria, por eso nunca les queda.

Ojala que todos fueran asi, esto no se aplica a todas las escuelas, no en las -
que yo trabajo. Yo trabajo en 3 colegios, yo no....; va depende del lugar
donde te muevas. v

Yo sé que hay chicos con los que tendrias mas posibilidades, y decis: “no

podés con ellos, porque estan desaprove_chadds”.

CARACTERIZACION DE LA INTELIGENCIA
A) Sinénimo

Capaz. La inteligencia te ayuda muchisimo porque es lo que te permite la

rapidez para captar. Pero a veces te encontras con chicos que son muy

278



rapidos para captar, pero son muy vagos; y te encontras con otros, que les
cuesta mas, pero se esfuerzan mas porque quieren salir adelante; y esos
son mas valiosos que aquellos que Dios les dio la inteligencia, pero que él
no hizo nada con ella; es una inteligencia desaprovechada. Es muy
impoftante la inteligencia, tener una cierta capacidad que te permita

absorber conocimientos, pero lo fundamental es que tengas ganas.

B) Anténimo.

{1 Hay no quiero ser muy cruel !!, ponele incapaz.

:Cémo define a la inteligencia?
La facultad para aprehender, no solamente conocimientos y... sino saber
relacionartos y aplicarlos en nuevas experiencias. '

La inteligencia ;es una o multiple?
Mattiple.

;Es igual o diferente la inteligencia del nifio a la del joven?

Son distintas porque, el joven al tener mas experiencia tiene la
posibilidad, ademas que fiene un acervo que el chico no tiene, y después
la posibilidad de relacionar con nuevos conocimientos que tal vez el chico
todavia no lo puede hacer; no esta preparado. Viste qué antes se creia que
cuanto mas chico eras era mejor para aprender porque eras como una
“esponja”; yo no estoy tan de acuerdo, porque el hecho de haber vivido,
de haber adquirido tantas experiencias, te permite, los nuevos
conocimientos, relacionarlos con otros, tener otra actitud frente a lo
nuevo que vas recibiendo, que el chico no lo tiene. Yo te hablo de los

lugares donde yo me muevo.

;Cémo detecta a un alumno inteligente en su materia?
Es el que te capta, el que te sigue la materia, el que va avanzando, el que
va relacionando los conocimientos nuevos con los anteriores, el que va

evolucionando.
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;De qué modo se ve reflejada la inteligencia del alumno en la
evaluaciéon que usted realiza de é{?

Hay gente que por ejemplo ves que te presta atencion, que te sigue, que
te responde correctamente; y cuando vos le tomas una prueba no
respondié porque la situacion de examen lo pone nervioso, porque se
bloqued. Yo no le tomo tanto en cuenta esa prueba sino que tengo que
promediar la participacion del chico en la clase, pero una situacion de
examen él tiene que aprender a vencerla. Pero yo no me puedo olvidar de
que si él me siguid la materia, me contestaba correctamente, me
demostraba que comprendia, que sabia, no puedo plasmarle Gnicamente la
nota que me dejé en la prueba, yo evalio el rendimiento de él a lo largo
de las clases.

:Qué teorias de la inteligencia le resultan mas atiles para explicar el
rendimiento escolar de sus alumnos?

Yo te insisto en que para mi es siempre lo mismo. Vos no te esmeras en
algo que desvalorizas. Esto es como que tiene que ver....por mas que se
los expliqués, se los expliqués. Inclusive cuando yo trabajaba con ellos en
un cuento de Marco Denevi, “Dilema de Reyes” ;lo conocés? donde el 1°
ministro lo difamé al rey diciendo que era un hombre cruel, déspota,
entonces el rey lo increpa y le dice: por qué le hizo esa fama, entonces el
1° ministro le dice que si los sibditos supieran que él es un rey bueno y
generoso, no tendrian miedo de él ,no lo respetarian, entonces el cuento
termina que la duda lo roe en el infierno, ;qué era mas importante si ser
una buena persona o un ser querido?. Los chicos no entienden que la
autoridad no tiene que ser sinénimo de despotismo. El respeto te lo ganas
de otra manera ,vos podés ser generoso, un buen gobernante y la gente te
va a respetar, ellos no lo entienden eso. Por eso te digo que para mi tiene
que ver con la desvalorizacion que hay, ademas estudiar necesita que vos
te sientes y te concentres frente a un ejercicio, y ellos no quieren ese
sacrificio, ellos quieren las cosas rapidas. Ellos pretenden que vos les
expliques y pase de tu boca al cerebro de ellos, sin que ellos tengan (jue
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esforzarse para asimilar ese conocimiento. Entonces hay falta de
dedicacion por desvalorizacion. Y porque para ellos es una pérdida de
tiempo, para ellos es mas importante hablar de.un partido de fatbol, de un
conjunto, que ponerse hablar de historia, de un cuento, o de geograﬁa,v
;entendés?. Hay muy pocas veces donde tocas un tema que te sirve, por
ejemplo vos diste algin cuento o novela que te sirve de disparador para
otra cosa; siempre tratas de relacionarlo con hechos cotidianos, para que
ellos palpen. A mi me gustaba que cuando me ensefiaban algo me dijeran
para qué me servia, es decir el sentido practico de lo que yo aprendo. Es el
dia de hoy que me interesa saberlo. Yo les digo, chicos esto sirve para tal o
cual cosa, para que se den cuenta que tienen que prestarA atencion, porque
lo van a usar, pero lamentabtemente...

:Con qué teorias de la inteligencia no estaria de acuerdo para explicar
el rendimiento escolar de sus alumnos?

No, no sé que contestarte en ésta, no sé, cada uno es un mundo. El otro
dia estabamos discutiendo con otra profesora de danzas, con respecto a
Uha alumna que en mi bééhillérato es muy, pero muy floja y ella me decia,
nosotros necesitamos también chicos inteligentes para danzas, pero son
distintas inteligencias. Esta chica por ejemplo para toda la parte que tenga
~ que ver con aprendizaje, con raionamientd,_ le cuesta es muy limitada; en
cambio para danzas, la profésora dice que es brillante, entonces me esta
dando la razon que hay 2 tipos de inteligencia, y bueno la tenés que
apuntalar, porque si ella se va a dedicar a bailar bueno, que sepa lo
minimo e indispenéable, no sabra lo mismo que otro, pero bueno para

d‘efenderse.

De las personalidades histéricas o contemporaneas, ;cual considera
usted que se destaca por su inteligencia y por qué?

No se me ocurre ninguno,...ay!! estamos carentes de modelos..A quién te
puedo mencionar si a nadie le importa en este pais que alguien piense. Con
la desvalorizacion que tiene la educacion que viene de arriba a quién te

puedo mencionar. Aca los politicos te hablan en teoria de la educacion, el

281



Unico que hizo algo fue Sarmiento. Con respecto a la educacion asi,
Sarmiento, un Belgrano que donaba para hacer escuelas que realmente se
jugaron por el pais, que hicieron algo, que tuvieron el sentido de
nacionalidad y patriotismo que no tenemos ahora, 'qUe en cualquier

momento vamos a cambiar el color de la bandera.
MAXIMAS DE SENTIDO COMUN

- “Hay personas que nacen sin estrella”

;Qué es sin estrella, es suerte? pero puede ser inteligente. Mira, una
persona puede nacer en una situacion marginal, pero cuantos casos
tuvimos que se han esmerado, han estudiado y progresado; y han
conseguido el ascenso social que perseguian. Si la estrella también, la

estrella se la hace uno.

UNA ULTIMA PREGUNTA
;C6mo imagina a sus alumnos una vez que culminen los estudios en esta
escuela? '
Mira, algunos de aca salen a trabajar y quedaran siempre chatos, eso
depende de cada uno, otros siguen la facultad y bueno después tendran un
. mejor pasar, pero no podés determinar.... no, no eso no es una regla fija.
Hay chicos que no estudiaron mas, o se casaron o empiezan a trabajar en
una oficina, otros que siguen estudios universitarios, no es que todos los
que salen de aca van a la facultad o todos no estudian mas.

ENTREVISTA B

Opinion sobre el parrafo de Sécrates

Estoy de acuerdo con el parrafo si la funcion es elegida, si la funcion es

elegida si de acuerdo, me parece bien. Si es asignada no porque entonces
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estariamos desde arriba como discriminando me parece. De lo contrario si
estoy de acuerdo. Pero me parece que no todos podemos cumplir las
mismas funciones y tenemos ganas de hacer lo mismo, por ejemplo yo no
podria hacer ventas por ejemplo, digamos la actividad comercial yo la
descartaria para mi, ahora si me la asignan desde arriba seguramente es
una funcién que yo voy a cumplir mal. En cambio, si yo la elijo, es una
funcion que medianamente yo la voy a cumplir un poco mejor. ‘
Trasladar estas ideas a los alumnos es muy dificil porque los valores en los
que Yo, eh digamos, preparé no es cierto, toda mi historia no tiene nada
que ver con los valores que hoy tienen los chicos. Me parece que es muy
dificil, es decir hoy para poder trasladarla a los alumnos tendriamos que
hacer un seguimiento del alumno que no se puede dar porque ellos van
abandonando, son muy irregulares en la asistencia entonces ese
seguimiento no se puede dar. |

REFRANES

"Lo que natura non da Salamanca non presta”.

Es muy general, no es tan determinante. Estoy mas en desacuerdo, salvo
que a veces se dan situaciones muy puntuales en donde si realmente,
este... si no hay talento, si no hay esa destreza particular que podemos
tener los seres humanos es dificil desarrollar determinadas actividades.
Pero tampoco es tan determinante que si esa actividad no se puede
desarrollar, yo no puedo decir “no, ese chico no sirve para nada”, por
ejemplo cirujano, no se le puede decir a un chico de 15, 16 anos que
quiere ser ciruj‘ano, “no, usted no va a ser cirujano”. Eso no se le puede
decir, pero a lo mejor mas adelante tiene la destreza para poder hacer

operaciones y poder trabajar dentro de lo que es cirugia.
En general estoy en desacuerdo con los refranes salvo que sean situaciones
muy, muy puntuales, por ejemplo “De tal palo, tal astilla® cuando viene un

papa a hablarme es muy factible que uno se de cuenta, que uno diga:
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“claro, con razén el chico tal y tal cosa”. Es decir, aunque uno no tenga el
prejuicio, se da cuenta que el chico actiia de determinada manera porque
en el ambito familiar sé esta produciendo otra situacién. Pero tampoco es

tan general, tampoco no se puede generalizar, ino es cierto?

Yo creo que bueno los refranes..."El que nace para pito nunca llega a
corneta” y yo también en ese estoy en desacuerdo. Porque... estoy en

desacuerdo en los tres, salvo ya te dije en aquellos muy puntuales.

"El que nace para pito nunca llega a corneta” eh... uno conoce alumnos
que le parecen muy dificiles en los primeros afos, yo creo que en principio
apaticos, como que a uno le parece que no van a poder llegar y después
uno se entera que se recibi, y bueno entonces puede llegar a ser corneta,
porque yo no puedo determinar de antemano. Lo que pasa que bueno a lo
mejor no es el técnico, aca aparentemente en el refran se toma como algo

muy particular, yo eso interpreto, ;no?

Entrevistadora: ;Y las ideas que ellos expresan (la de los refranes) las

' podria, desde su propia experiencia como docente, trasladarlas a la

practica? . :
Bueno, .lo que uno trata de hacer es no ser prejuicioso, pero es un poco

dificil eh... el chico se enfrenta y cuenta una historia familiar con muchas
dificultades y a lo mejor yo tengo el prejuicio a partir de ese momento de
que bueno "lo que natura non da, Salamanca non presta”, si el chico viene
mal amasado de chico es un poco dificil amasar después a los 14 afios, pero
eso no quiere decir que no sea posible. Porque el trabajo de aprender es
mutuo, el chico aprende y yo aprendo también, aprendemos
simultaneamente. Pero hay cierto desgaste y a veces uno, a veces ellos no
estan con ganas de hacer ese esfuerzo y a veces uno no esta con ganas de
hacer el esfuerzo. Por eso creo que en la medida... yo tengo la impresion
de que uno tiene siempre presente estos refranes, lo que pasa que no sé
hasta que punto uno los aplica. Pero uno los tiene presentes. Pero no estoy
de acuerdo que se puedan trasladar.
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Opini6n sobre el segundo parrafo, el de Ricart.

Creo que mi generacidn esta sufriendo el deterioro de la escuela publica, y
sobre todo de esa escuela que le daba la posibilidad a todos
independientemente de si era talentoso o no era talentoso. En los Ultimos .
afos se niveld para abajo y se sigue nivelando para abajo. Yo creo que la |
ley federal vuelve a nivelar para abajo, no es tan especifica como para que
el chico que tiene dificultades pueda mantenerse dentro del sistema con
sus dificultades y el que es talentoso pueda mantenerse dentro del sistema
y desarrollar ‘ese talento. La escuela 'pﬂblica no esté dando esas -
posibilidades, no le da solucion a los padres que tienen hijos talentosos, no
les da solucion, hablamos de la escuela pdblica, la escuela privada le da un
poco mas pero yo creo que y lo comparo con el hospital y un buen médico
y el sanatorio con una buena hoteleria, el sanatorio puede tener el mismo
médico y una buena hoteleria y si el hospital tiene el mismo médico y no la
misma hoteleria, pero después también resulta que cuando en la practica
se da que los aparatos de los hospitales no funcionan y en las escuelas nos
estd pasando lo mismo. Y yo no creo que la ley federal consiga
centralizacion, al contrario realmente profundiza las diferencias. Y los
talentosos, bueno siguen haciendo los master en otro pais.

Creo que uno esta mas preparado para ayudar a los que tienen mas
dificultades, me da la impresion que nosotros no detectamos al talentoso y
cuando detectamos al talentoso le pedimos que resuelva por su ‘cuenta,
por una cuestion de comodidad y porque a lo mejor el talentoso es et 2% y
los que tienen dificultades son el 8%, entonces uno se dedica mas a ese 8%
que a ese 2%. Me da la impresion que tampoco estamos muy preparados
para desarrollar esa capacidad creativa que pueden tener, ojo esa
capacidad creativa que pueden tener los chicos creo que puede estar muy
desarrollada desde la casa, porque el chico que esta bien observado en su
escolaridad primera a los 7, 8, 9 afios, si la casa detecta: la mama, él
papa, el que esta al lado, que tiene habilidades, actitudes para tal cosa es
muy factible que le pueda exigir a la escuela poder desarrollar todo esto.

Pero si en la casa no lo detecta... y es mas comodo darle de comer que
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dejarlo que coma solo, ;no? Por una cuestion de agilizar y entonces nos
pasa en la escuela secundaria cuando uno lo ve, entonces hay como una
situacion de incomprension me parece atras de esto.

CARACTERIZACION DE LA INTELIGENCIA

Sinénimo de alumno inteligente: capaz, también utilizaria Fulano es
inteligente, Fulano tiene un buen razonamiento si concentra bien la

atencion, esto como signos de inteligencia.

Anténimo de alumno inteligente: desordenado, pero en el razonamiento,
no estoy hablando de desordenado porque copia mal, porque desarrolla un
ejercicio sin dejar renglones o con distintos colores de birome.

Definicion de inteligencia: la capacidad para resolver una situacién nueva

con todo el material que adquirio.

La inteligencia, ;es una o multiple?: No, es mittiple, lo que pasa que uno
dice una porque me da la impresion de que estamos hablando de una
persona, o sea la inteligencia de esa persona. , la propiedad personal, pero
es multiple. ' A | |

¢Es igual o diferente la ihteligencia del nifo a la del joven? Es diferente,
es distinta. Si de pronto a mi se me ocurre que yo te voy a dar comparar la
inteligencia con edades cronoldgicas, a lo mejor con determinados
parametros, ;no? Es decir la inteligencia de alguien que tiene 7, 8 afios no
la puedo compara con la de alguien que tiene 18. Pero a lo mejor se da
una situacion particular que ese chico que tiene 18 anos y... por una
cuestion de maduracion y yo tengq que hacerle un test de inteligencia que

tiene que ver con algo de 7 u 8 afios.

:{Como detecta a un alumno inteligente en su clase?
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Fundamentalmente en la participacion, mientras participa, no en las
tareas resueltas, en la participacion. El chico que pregunta como puede
ser, el como aprende junto conmigo, si hay creo que detecto que un chico

es inteligente.

:De qué modo se ve reflejada la inteligencia del alumno en la
evaluacion?
Frente a una situacion problematica ese chico no me dice no entiendo sino
que busca pistas pafa poder responder y puntualiza después cual es el paso
en donde no entiende. En cambio el que no es inteligente generalmente no
puede buscar, le cuesta mas le resulta mas dificil... no puede hacer
analogias entre establecer relaciones entre un ejercicio y un desarrollo y

otro desarrollo.

Personalidades: Yo creo que nosotros tenemos muchos personajes
contemporaneos inteligentes, lo que pasa es que me da la impresion que
lamentablemente han usufructuado el saber propio y no el saber del pais.
Desde la politica por ejemplo que recuerde Alsogaray es un personaje que
mas alld de lo maquiavélico es una persona inteligente‘, Carlos Menem
también es inteligente, lo que pasa es que ubicados como estan ubicados
la inteligencia la usan para el desarrollo propio y no para el desarrollo del
pais, esto como personajes contemporaneos. Después me da la impresion
de que desde lo historico Manuel Belgrano para mi ha sido un personaje
como muy importante de la historia argentina. Una persona muy joven que
desarrollo muchisimo su capacidad, que no se preparé para ser militar y
entonces me da la impresion de que tiene que haber sido muy inteligente.
'Si vamos al aspecto, yo soy profesora de matematica, tendriamos el caso
de personajes como Newton, Einstein ‘que eran tan joven, para mi lo mas
importante de estas personas es eso. Leonardo da Vincci que siendo tan
joven descubrio tantas cosas, se me ocurre que tiene que haber sido muy
inteligente, pero claro toda esa inteligencia-tiene que ver con la capacidad
para observar, porque los demas estarian viendo las mismas cosas, pero

evidentemente no las observaban desde el mismo. lugar.
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;Cémo ve a sus alumnos en el futuro?

Generalmente, cuando uno los ve chicos parece que como que no van a
allegar nunca a ser grandes y después de pronto los ves en sexto afo y...
es decir no se como me los imagino lo que pasa que a veces me
sorprenden, en realidad me sorprenden. Este, las imagenes que
generalmente tengo de ellas son buenas, eh estamos hablando de esta
escuela. Creo que los imagino trabajando, en su gran porcentaje no en
niveles de gran envergadura, es decir, tengo la impresién de que esta
escuela va a promover alumnos, promovemos alumnos que no estan en
puestos altos, no lo puedo generalizar pero a lo mejor podemos tener
algin que otro. Sobre todo por el nivel social, porque creo que el nivel

social no los acompaia, tienen muchas dificultades de orden social y de

‘orden familiar sobre todo. No hacemos un trabajo conjunto con la familia,

la familia no lo puede acompaiiar al chico en el aprendizaje y la escuela lo
acompafa mas o menos porque hay muchas cosas que nosotros no tenemos
que hacer y que tiene que hacer la casa. Entonces tengo la impresion de
que las salidas laborales que puedan tener ellos estan en nivel medio.
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